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INTRODUCCION

La presente investigacion pretende colaborar al acercamiento que requiere la interaccion
escolar en general, y en particular, el reto que representa para la maestra o maestro de
apoyo de educacion especial la atencidon de nifios y nifias con necesidades educativas

especiales integrados a las escuelas primarias regulares.

A través de la informacion presentada, intento aportar algunos elementos de reflexion sobre
la labor del maestro de apoyo en el proceso de integracion educativa, que coadyuven a un
analisis mas amplio y profundo de lo que esta representando su operatividad en las
condiciones actuales y cotidianas de la escuela primaria y de educacion especial, si bien no
pretende ninguna generalizacion de los hallazgos, si permite un acercamiento a las
vivencias de protagonistas comunes, ordinarios que dan cuerpo y vida de manera especifica

a la propuesta de integracion educativa.

Las ultimas décadas del siglo XX y la primera del XXI que inicia, se han caracterizado por
acelerados cambios en diversos ambitos: econdmicos, politicos, geograficos, sociales y
culturales. La sociedad actual vive en la globalizacion de ideas, economias e identidades, se
implican nuevas y diversas formas de interrelacion humana y ante el mundo, de hecho
parece que el mundo, con las fuerzas de la naturaleza y sus condiciones actuales nos embate

e impulsa a diferentes situaciones de las imaginadas apenas hace algunos anos.

La educacion con toda su complejidad, forma parte nodal de estas redes de resignificacion
de nuestras sociedades contemporaneas. De ahi, la importancia de lograr dilucidar la forma
en que se entretejen los hilos que dan forma a las propuestas o intentos innovadores en la

educacion.

En México, las tendencias mundiales demarcan a partir de 1992 con el Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de la Educacion Bésica, que inicien una serie de reestructuraciones
al Sistema Educativo Nacional, entre ellos el de la reorientaciéon de los Servicios de

Educacion Especial. Como consecuencia, la educacion en general esta atravesando un



marasmo que remueve todas sus estructuras, o al menos esto se plantea en los documentos

y propuestas declaradas por las autoridades.

El Sistema Educativo experimenta a la fecha cambios en los planes y programas de
estudio, el enfoque educativo, materiales de apoyo, en la forma organizativa del centro
escolar por proyectos de centro escolar y colegiado de profesionales, propuestas de
actualizacién y promocion profesional mediante una Carrera Magisterial. Ademas, la
propuesta de integracion educativa de los nifios con necesidades educativas especiales al

curriculo basico general, y de su integracion escolar a las escuelas regulares.

En el nuevo modelo Educacion Especial establece dos modalidades de atencion para la
Integracion Educativa de los alumnos con necesidades educativas especiales: Las Unidades
de Apoyo a la Escuela Regular (USAER) y los Centros de Atencion Multiple (CAM). Es a
la modalidad de USAER hacia donde se dirige el interés de la presente investigacion en
miras de ofrecer una vision cercana de las implicaciones que esta propuesta integradora

tiene para el personal de educacion especial en las escuelas primarias regulares.

En la primera parte del trabajo reconsidero el devenir de la conceptualizacion de los sujetos
como anormales o diferentes. La manera en que la escuela ha institucionalizado la
condicion de segregacion de estas personas para constituirlos en sujetos de educacion
especial, ya sea por motivos asistenciales o terapéuticos, pero al fin y al cabo marginados y

estigmatizados.

También retomo la vision de la propuesta de Integracion Educativa y como se articula con
la vieja historia de Educacion especial en nuestro pais. Por mucho tiempo, Educacion
especial también ha construido una relacion y una dinamica propia en los servicios que
ofrece. Con los nuevos planteamientos de reorientacion, existe una demanda que implica
enfoques diferentes de la accion educativa, relaciones amplias e interdependientes entre la
escuela regular y la especial, entre los agentes involucrados en la atencion de estos alumnos

y alumnas, en redimensionar el ejercicio de derechos humanos de grupos hasta ahora



marginados de muchas maneras, en replantear profundamente nuestra interaccion educativa

ante los sujetos con necesidades educativas especiales, como personas.

En el fuego entrecruzado que todos estos cambios plantean, ubico los cuestionamientos que
dirigen esta investigacion acerca de los docentes de apoyo de la USAER N° 20: por una
parte, identificar las interacciones de los maestros de apoyo hacia los alumnos con
necesidades educativas especiales (NEE), y por el otro, identificar los aspectos relevantes
en las acciones que realiza y como las asume en relacién al proceso de integracion

educativa.

En el segundo capitulo describo las condiciones que van dando cauce a las delimitaciones
metodologicas de enfoque cualitativo retomadas. Parto desde las inquietudes
desencadenadas ante el reto de asumir el rol de investigador, para retomar tan de cerca el
hecho educativo, redescubrirlo de manera diferente, ... a distancia para apreciar lo que

ocurre, tratar de llegar més al fondo y al significado de los hechos.

Asi también, refiero las razones que fueron determinando a la observacion participante y la
entrevista, como técnicas para realizar el acopio de informacion sobre los hechos de la
interaccion didactica en el aula de apoyo con los alumnos con NEE, ademas de las ideas y
opiniones de los docentes de apoyo respecto del proceso de integracion educativa de estos
alumnos. A través de estos instrumentos delimite algunas categorias que permitieron

establecer elementos de interrelacion que desarrolle en el siguiente capitulo.

En el tercero y ultimo capitulo presento los elementos nodales del trabajo, el recuento de
los hallazgos obtenidos, con base a los aspectos observados en el discurso del docente y en
su practica docente; el andlisis de la conducta verbal y no verbal de la interaccion en el
aula de apoyo, asi como del lenguaje formal e informal del docente. Todos estos datos,
permitieron reconocer algunas de las implicaciones que tiene para el maestro de apoyo de
educacion especial la implementacion de la Atencidon de nifios con NEE con la propuesta de

integracion educativa y escolar en la escuela primaria regular.



Entre las reflexiones mds sobresalientes, se manifiesta que los docentes de apoyo
retomados en la presente investigacion, de una u otra manera se enfrentan a requerimientos
diferentes a los que se han establecido y mantenido durante tantos afios, el proceso de
integracion educativo lo viven de una manera aun muy ajena a pesar de su disposicion y
aceptacion a dicha propuesta. La practica docente observada enfatiza los aspectos
socioafectivos, que impactan positivamente el avance académico y de socializacion de estos
alumnos, aunque en otros puntos no difiera mayormente de las practicas y pensamientos

idealizados de la educacion regula, y comparte sus paradojas e incertidumbres.

Finalmente, todo ello nos permite considerar algunas conclusiones de hasta donde la
integracion educativa es o no una utopia, pero desde una vivencia muy particular de ambos
docentes de apoyo en la dinamica compleja de las interacciones educativas en una escuela
primaria regular. Pues a fin de cuentas, son estos microespacios donde se cristalizan los
propositos educativos de multiples formas, son estos agentes activos con sus saberes, sus
temores, inquietudes, sus resistencias e ilusiones los que dan significado y forma especifica

a los ambiciosos enunciados educativos.



CAPiTULO |
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VISION HISTORICA DE LA EDUCACION ESPECIAL

1.1 Antecedentes

Al mirar en retrospectiva para buscar ldindigacion de la concepcién de lo naaiy
anornal en la conducta de loseres hum@nos, parece diluirseono una historia en la que
esta condicion aparece sigra presente; no obsii@, en lugar de &darla por hecho, es
conveniente reflexionar c@rha sido estaelacion, que condicionesspecificas perfilan a
los docentes de educacion especial que dignden, y como profundizar y entender el
sentido que tomsu incorporacion a los ceasr de educacién regular en la actualidad.

La interaccion social d¢mliana de las personas peitm la construccion y reconstruccion
constate e sus conceptualizagies, desel el nomento histérico, politico y social
especificoque vivan. La concepalizacion @ sujeto namal o anornal es una prodccién
social, entendiendo que estes la creacion de nuevos sentidos, de nuevas significaciones
que, insertas en redes simbolicas pretenden generar verdades respecto a los objetos que
ofiece la realidad inmediata... se orienta a dar cuenta de lo real”’; asi ererge el sujeto
normal 0 anornal, con base a lo que representasune de su entoo social; que adedis
responde a los par&@nos prewalecientes de cada sociedad. Berger y Lwrkifi972)
mencionan cor esas experienciasonpartidas, el lengaje las ofetiva y convierte
con base del conociento que tenemos unos dgos, donde nos ubices en la sociedad

con denonmaciones que nos delinean, entredasnales 0 losdiferentes.

A travésde su exisenda, la escela cono institucion saia privilegiadapor suinfluencia

en el desarrollo y socializacion de los indivbs, tarhién ha narcado una distincion entre
los sujetos para que tengan accasese mceso educativo, de ahi que inicignte no
todos pudieran asistiy posteriornente no a las mmas escuelas (Flores, 1995) Asi
entoncesla Educacién Bpecial, a lo largo elsuhistoria respnde a al tversidadedicativa
con segregacion hacia estas personas; quargrender s especificaente el porqué el
esta respuesta, conviene ubicarnos en el ddlsade esta perspectiva de la educacién

especial en las difereassocie@des en su contexto historico.

! canton Ajona Valentina1995)E! sujeto una poduccodn cultual. En Revista Pedagogidercera épocavol. 10 NUm 3. Universidad
pedagégica naciah p.24.



Podenos reconocer los inicios de la Edwaton Especial en el siglo XX, aunque las
personas con deficiencias yaformaciones orgdicas han existido desde la antigliedad. La
valoracion y atencion de estas personas tha diferentes en cadaomento historico; sin
embargo, la respuesta de rechazo prevaleda emyoria de los grupos sociales. Entre los
romanos, por ejemlo, las personas diferentesan notivo de espectaculo. En la edad
media les atribuian posesién diabdlica porglee eran torturados y exorcizados, aunque
tamrbién en casos emos severos se les aco@n conventos para su asistencia y cuidado
(Lus, 1995).

En el siglo XIX, el llanado periodo de & instituciones, laatencion consistio
principalmente en la asistencia basica de"mr#ernmos” (enfoque asistencial) y luego, con
esa atribucion del padediemto se eqez6 surataniento con nedicamentos para curar su
conportaniento (enfoque @ico); sin embago, las personas diferentes n@onaban,
morian recluidas y segregadasstBoormente, se reconsidera ddilizacion de accioes @&
rehabilitacidn especifica para gorar las habiliddes y funciones dafiadas (enfoque
terapéutico), de ahi que proliferaron las clsi y cetros de atendn especial (dledo,
1981)

En la décad de los esenta, se reaaoce laposbilidad de ducacién pea los dficientes y
surge el raestro de ediacion especialgra edicar al “retrasado emtal”, al “atipico”, que
podia ser educado pero no en la escuelaal, ni por el naesto comun, sino por un
especialistaA finales del sitp XX el plant@amento canbia a procurar la educacion de
todas las personas con necadeseducativas especiales con equidad, quenipgeruna
normelizacion y desarito pleno en la sociedad (enfoque educativo

La atenciénde los almnos en educacion esgal y de los docentes responsables de su
atencion, no evolucioné de amera indepediente, sino siepre deterrmada por las
condiciones econditas, culturales politicas generales preeaientes en cada sociedad
especifica que daban pie a unddo educativo.En la educacién en particular, el enfoque

vigente en la sociedad es el que liggn hadelimitado la brma de interaccioreesolares



para los cenos especiales ediante un crriculo paralelo, con expectativasuynbajas y

limitadas para estas personas.

En México, la educacion en general padtelos nodelos retorados del exteor; los
avances de otros paises llegan por lgul@ muy tardianente y son acogidos como
novedosos en nuestrosamros de referencia. Bparticular, la Educacion Especial sigue el
mismo patrén y por consiguiente, se han préado los diferentes ferques de atencion ya
apuntados, durante el siglo pdsaincluso se mantienen vigentasrayoria de ellos, pues
existen aun centros de saludental (hospitées psiquiatricos), internados, centros de
educaciérespecial, cliitas, terafasy cerros de rehablitacion; po lo que aun es lintado

el avance hacia un emfue educativo en latencién a las personas con requesmos

especiales en su educacion.

1.2 La educacion especial en México.

Desde el México colaal ha existido una interaccién social especifica con laopess
“anormeles”, que enfatizdé preocupacion poridar y proteger a lagersonas enferas
mentales enhospitales—Hospital de Sa Hipolito en 566-, doneé su atencidon era

primordialmente asistencial, reixtlos y alejados de los dém

Gudifio (1998), encuadra desde una visién instihe; como la histora dela Edwcacién
Especial se engloba en cuatro etapas

e Primera etapa copnende de 1867- 1932.

e Segunda etapa de 1935 a 1958.

e Tercera etapa de 1959 a 1966.

e Cuarta etapa de 1970 a 1994.

Se inida la primera etapa en 1867, con el gobierno deod Benito Juarez se brinda la
atencion edcativa a @rsonas comequerimentes de Educacion Especial con la fundacion
de la Escuela Nacional de 8os y en 1870 con la Escueladibnal de Ciegos (Secretaria
de Educacin Publica [SEP] 1981)



Para los hombres de la épatsala Rebrma, el libealisno de la independenciaaxicana
implicd no sélo un pensdento filoséfico hunarista que reconocia el valor de cada uno de
los seres huamos, sino tamién una busqueda gutica de las condiciones favorables para
la realizacid de los valores indgiduales (Pagdes y Sosa, 1998). La educacion deja de ser
un instrunento privilegiado de las elites g convertirse en un derecho universal y
necesario para la plena realizaciiimana. ElEstado como representante de leiestad
debe asuinla responsabilidd de hacer llegda educacién a todos los individuos, es decir,
hacer realidd la Educacién Pliba (SEP, 1994; Paredes gsa, 1998)

Con constantes y arcados altibjos ante lanecesaria confrdacion de interes de grupos,
estas expectativas van consatidose a partir de la Cortgtiion de 1824, con la fundacién
de la Republica; asi, en 1842 por mia vezse declara la dicacion obligatoria y gratuita
para los renores de edad, Bando de 1856-1869, al establel@nto de la ensefianza ajena
a toda doctrina religiosa y a ¢dligatoriedad de la educacipnmaria. Estarmbién en este
periodo que se plasam tales pincipios dela educacionen la Ley Organica de la
Instruccion Publica de 867, se crea una iitsicion de edaacién especial con la Escuela
Nacional para Sordos (1869)armmando asi eprimer impulso educativo fanal para las

personas con requerliemtos de edwaxion especial (SEP, 1994; Gudifio, 1998).

Sin enbargo, pese a las buenas intenciones gran avance que esto d#nd en su
momento, es necesario reconoceedniciatambién una awstruccién social@ alumno de
educacion especial, delitando nmés suno ser y no estar con los deréds alunmos. Con la
educacién pblica el espacio eskar se abrié gra todos, exceptuandppr supuesto, a los
“anormales”; ellos habrian de confoamse conun lugar segregado das instituciones de
educacion especial.

Posteriornente en 1914 se orgaaiuna escuela para débileentales en Guanajuato, y asi
paulatinanente ante el interés de divergaeysonas se fundaron earios puntos de la
Republica algunas escuelas para la atend®rdébiles mentales. En 1929, se gesta el
primer intento de institucionalizacion da Educacion Especial nola creacion del

Departanento de Psicopedagagé Higiene Mental (SEP, 1981).
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La segunda etapa, considera el fanteanento definitivo de instucionalizacion de la
educacién especial en 1935, cuando el Doctor Solis Quiroga incide para queysedrariu

la Ley Orgéanica de Edacion un aprtado refenmete a la prteccioén po parte el Estado de

los délles mentales, asi com la creacidnde escuelasespeciales(Ingituto Médico
Pedagogico, la Clinica de la Conducta y @etolalia y el Instuto Nacional de
Psicopedagogia) para la aténtide estos nifios. Lo anterimicidio para que en 1943 se
inaugura la escuela paraaestros de Edacion Especial con especialidad en débiles
mentales y nenores infractores; a los queagregan en 1945 atencidn para ciegos y sordos
y en 1955 la de lesionados del aparato lastom(SEP, 1981).

En la tercera etapa se registra la fundacion en 1960, de las escuelasaffasnde
Perfeccionanento N° 1, 2, y para 1961 la N8, estas escuelas proliferaron hasta
establecerse diez en el D.F y doen el interior del pais. Poco después, en Coérdova,
Veracruz , se inauguré lacmla para Nifios con Problasde Aprendizaje en 1962, en el
mismo afio inicio la escuelaixta para adolesoges, en 1963 se separa esta atencién para
jovenes varones de la de askidentes mjeres (£P, 1981).

Después de &3 de dos décadas de lentos garportantes avances al respecto en toda la
Republica, se perfila lauarta etapa: en 1970 se consolida finaémte un wsterma
educativo para las personas con requenies de educacion especial, con la creacion a
nivel nacioral de la Direccion General deducacion Especial, que epa a cargale la
Profesora Mayagoitia asi, se inicia en 1976,dacbn en grupos integrados en las escuelas
primarias regulares a nifios con probé#sndeaprendizaje y los Centsade Rehabilitacion y
Educacién Especial, asi thién tiere lugar el egablecimento de las pmeras

coordinaciones de educacion espeeralas entidades federativas (SEP, 1981).

En 1980, bp la direccion de la Doctora Maagta Gonez Palacioslas Coordinaciones de
Educacion Especial se convirtieren Jefature.de Departaento en todos los Estados del

pais. En este periodo se pumgwen un gramunmero de innovaciorng psicopedagaogicas,
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institucionales y de investigacion en diveragpectos educativoSEP, 1981; SEP, 1985a;
SEP, 1996 y Gudifio, 1998).

A partir de entonces se deltaron politicagara educacién especigkero bajo un enfoque
aun clinico y sobretodo terapéutico; es deanteracciones educativas pondialmente de
rehabilitacion (un cuerpo de especiass para aterd cach wa de las fallas
correspondientes) con lo que se intenté doga nornalizacion de las personas con

discapacidad (Guajardo, 1998a).

Aun con el gran algghumanista enla educai®n, y con las bien intencionadas ideas, la
capacidad de ser sujeto del individuo con darésticas especialesiguio siendo cuestion
de especialistas, quienes buscan atendsr pantualnente los déficits de la persona para
que supere sus fallas, dejando de ladoédutar, la nanera en que le conceptualizamos y
lo deterninamos los derés en nuestro ppio proceder, con nuestra incapacidad de
concebir que no son sus fallas sino sus caratiter$, sus diferencias las quenfian parte

de su “ser gjeto”; con esasualidades y ecesdades, ncera solobuscar coegrlas sino
mé&s bien reconocerlas y valorarlas en su didbd, en su integridad, canaquello que da

sentido y esncia a las grsonas, calesquiera gl ésta sa.

1.3 La politica de integracion educativa

Es hasta hace poco que en nuestro paipetapectiva, retomlos fundanentos en las
politicas internacionales asidas para laatencion de las desigualdades de oportunidad
educativa, y rés especificaente, desde 1994pg los acuerdos de Salanca en Espafia,
han retorado nuevos brios laacciones hacia un enfoquédueativo con propositos de
integracion, rediante los cuales se peeiden brindar y mejores oportunidades
educativas a lasgsoras con necesidades ediinas especibes detro del contextoescolar

ordinario, en relacion y convivenai@an todos los deés alumnos.

Estas popuestagambién estarinmersas en unaerie de cambios que sepulsan para todo
el Sistena Educativo Nacional con la Modé&acion Educativa, phteada a partir de1992.
Todos estos replante@ntos han implicado urfuerte narasno al interior del sistem
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educativo para todos sus agentes (awutded, docentes, almwms, padres y grupos
sociales)(SEP, 1997).

Son miltiples losaspetos repanteaos conarrenterrente ysin mucha claidad, al nenos
para los raestros frente a grupo y autoridadesediatas - quizas para los investigadores y
encargados de alto nivel si estén clarosro son: nuevos planes y prograscon nuevos
enfoques, nuevos ateriales detrabajo y libros de textajemandas de trabajo colegiado,
reuniones de consejo técnico ya no de caddepuranente adrmistrativo, participacion en
carrera ragisterial y cursos de actualizaciomdinalidad demejora salarial, evaluacion de

aprovechanento de los grupos de almws, entre otros.

Todo éste conjunto de accionesnmionadas, haimpactado en las actdades escolares de
manera significativa, aunque no sipra positiva, deldlo a que mchos naestros y
autoridadesse ewguentran de®ncertadosante las nuevas demdas que indican los

replanteanentos citados.

Ademas, el incumplimiento de las autatades correspondiestepara proporcionar
oportunarente los recursos y apoyos para el proceso educativopteara los actores e
interfiere en el deseollo de las propuestas planteadas, exigencias admistrativas en
constante contradiccidon con lopuestas pedagdgicas, poctmsiguiente, se observa una
anplia incetidumbre en las @ividades esclares que dificltan el avance hacia lasetas

planteadas por el Nuevo Modelo Educativo.

Retormando la corprension de la agtacion esdarizada erun marco de equidad y justicia

en la diversidad, se palsaa la atencion orientada por wvdelo educativo, queelimina
necesariamnte el enfoque clinico. Las escuelas ahora se deben sustentar en una
concepciondonde se percibelas recesi@deseducativas especialesmo inherentes al

contexto y donde se requiaradecuaciones curriculares:
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“... el alumno que con o sin discapacidad, se le dificulta el acceso a los contenidos
curriculares en la interaccion con su contexto escolar y que, para satisfacerlas,

requiere de apoyo educativo de caracter adicional o diferente” (Guajardo, 1998:6)

Desde esta logica, lagcesiddes educatas epeciales tiean su origeren la interaccion
del alummo con el centro educativo, con el could escolar, ya ques en esa relacion
donde surge la necesidad (Gonzéalez Manjé84LAdends, porque esa interaceidncide
de nmanera diferente en cada alom aun on la msma discapacidad un aluma es diferente
de otro por el contexto especifico. Pooglparte inportante en la ateron a las MEE es
reconocer los apoyos necesarios en cuantaip@xespeciales, estegias de ensefianza o
adecuaciones al curriculo. En si, espamante reconocer todo lgue inplica a la
interaccién didactica en ellayen la escuela gn la comnidal para que fructifigue en una
autononfia personal e integraciéon social @elucando (Puigdellivoll996). Otras posturas
plantean una nueva concepcion de la escuelagueacion @s alla de la integracien la
que se reawozca el derecho a la diferengiaa su valoracion para el enriqueacmto
humano (Gineno, 1997Pérez y Prieto, 1999).

Hasta la década de loeventasja atencibnque Educacion Especial habiandadq a las
personas aonecesidags educativas especialesan intents de integacion en las esielas
regulares con susadalidades coplementarias(grupos integrados # B, atencion a nifios
sobresalientes), pero la reestiuracion en el pais de estiwel educativo, lleva profundas
modificacianes a las practicas y accioneplementadas por largo tiempo. Se convierte en
una nodalidad de la Hecacion Béisa, se dejatras el crriculo paralelo para asumel
curriculo bésico para dos los nifis; se terrima asi, con el sistearparalelo de eaacion,
asi emonces)os celtros especialeesbren a brindar educacion de calfdad

Para inpulsar y coordinar las acciones deiréegracion educativa de las personas con
necesiddes educativasespecialesse requiri6 la reorientacidnde los Servios de
Educacién Especial hacia dowdalidadkes a atercion;, por una prte, las Uni@gdes é

2 SEP Direccion d&ducacion Espedi§1996) Cuadernos de integraciéaolar N° 6 México D.F p 8.
3 Guajardo, R. E. 1998 Op cit p 4. Erllamada Rese len quela educacién especial pasaenfar parte d€Educacion basica ecola
misma nomatividad, evaluacion y elcertificacion.
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Apoyo a la Educacion Regular (UASE.R.) y por otra, e Catrosde AtencionMultiple
(C.A.M.); por ello se hama entendido laintegacicn educativa y social como
responsabilidad y trabajo de educacion esppey no de toda la comunidad escolar y

sociaf.

Cabe aclarar que la USAER se concibm@ain equipo de apoyo técnico, confado por

recursos huminos espaalizados, que bringdaapoyo y orientacion a kascuela regular en
general para la atencion de las necesidadesativas especiales de sus alos De este
equipo de especialistas, es elastro de apoyguien tiene una incidenciaandirecta en la

escuela redar para la itegracion de los alunos con NEE con o sin discapacidad.

1.4 El maestro de educacion especial

Aun cuando la Educacion de personas conagigcidad en nuestro pais se oata a la
época juarista (1867), es hacia439que se estédre la perspectiva de una@stro
especializad para la atenciéon de estoge$os, asi & creoLa Escuela de Foration de
Maestros Bpecialitas en Educacion para Anadies Mentales y Mnores Infratores
(SEP, 1981). Esta accion dance importantes fiites entre quienes son los encargados de
la atencidén educatavde estapersonas, delinea unayor disincia entre la esela regular

y los espacios segregados para los abhsrespecialeslos maestr@ reguaresy los
maestros gzeciales, la sociedatk los norrales y los reductos de los éefuosos (Aane,
1998; Gudifio, 1998).

A esta especi@acion le sucedieon otros espacios de preparacion profesional para
diferentes discapacidades (sordos, ciegos, @n@sneuromotores, etc.) incluso ya no solo
las afecciors visildes, sino tamién a las mvisibles como los Probleras de aprendizaje
(Paredes y &a, 1998), que ha la fecha han ipeohdo estos centros aeanera amplia en
algunas partes del pais. Se configuro asi ideatidad iy especifica del Maestro de
Educacién Especial y del jeto al que s ercanina su tarea. Cabeamcionar, que el

estado d Chiapas, no uenta conestos ceros de especializacion; la foanion de los

4 Guajado, E.1996 OpCit. Pp. 34 H autordelimita cano integracién escolael trabajo deUSAER y de integacion educativa aLAM
cuando retma el curriculo basico deducacioén regular.
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especialista se ha realizado periros ubicade enotros esados y/o com en el casale los
docentes eresta inveigacion, a través de laxperiencia de insertarse a trabajan

alumnos discapacitados.

En Méxicola Educamn Especial se estruga definitivamente erla dé@da de lossetentas
con toda una larga historia e influenai@ atencibn médicaabia las prsoras cm
discapacidad, dicha estructura seueme con un rarco prinordialmente clinico -
teraggutico en el que la ateidn ofrecich era para que los alumes serehabilitaran de sus
enfermedades o déit; las praticas docentesmn diigidasa procurar gpacios y aciones

de rehabitacion en I centros de edacion espcial (Gudifd, 1998 y Flores, 1998).

Los Servitos referidos geneslmente ean otorgados por espetistas (apredizaje,
lenguaje, psicologia, medicina) quearrtenian un contacto directo, cara a cara, con los
nifios discapacitados, en fieat individual y erpequefios grupos (los grupos eran reducidos)
en la nayoria de los csos, lo cual peritia una atewion constate, con actividdes y
ejercicios sobre la base delei conceptual de los nifios, todo esto con la finalidad de que
los problemas fueran superados cuanto ami@sque en los casosveeos se enfatizaban
mas bien unicarante actividades de auto cuidadrabajand con un curriclo paralelo &

de la educacioén basica .

El organigram general de educacién espeatsl smilar al de las escuelas regulares
(supervisor, director, docentes espéistas y secretaria) por tanto, persiste el status de
jerarquia ca sus mplicaciones en las practis laborales correspaedtes de cada uno,
incluso el status aestro — alumo en realidd esel msno que en la escuela rdgy con la
Unica diferencia en el reducidaimero de nifios atendidos pdocente, la conciencia de
los fines educativ® los valores y actitudes Byacente en generaloh cuestioes que
también han sido poco reflexionados y profuratios en la practica docente de estos

profesionales.

En los Centros de Educacion Especial, absto especialista en agndizaje estaba cargo

de los alumos con la colaboracion de los atrespecialista (&dico, terapista de lenguaje,
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psicologo, trabajador socialgl trabajo se sustentabasde la vision de una pedagogia
especial que coadyuvara al avance deimalo en su desarrollo, sin bargo, las
expectativas generaémte eran bajas y lessultados una prolongada vida segregada, pues
el contacto con la vida camy corriente de cualquier persopataba fuera del miculo
paralelo, estableciéndose tasign una vidaparalela para estgsersonas (Gudifio, 1998).

Estos centros son los que en la imwacion se ubican canCAM,

Los servicios comiementarios establecidosatro de lasescuelas nimarias reglares,
contaban también con un asstro de aprendiga quien atendia directamte al grupo de
alummos con dificultads enel apendizaje,en colaboracion de mits especialistas que
apoyaban peridédicaamte con las @gntaciones respectivas de &ea. Estos servicios son
los que se transforan en USAER, los cuab continban trabajando en las escuelas

regulares pero con una accién difeeeatla hasta entonces realizada.

La USAER queda constituidamo un equipo de apoyo técnico, conformado poaestros
de apoyo ge pernanecen en las escuelas feges, unequpo itinerante con atencién en
communicacion, psicoloi@g y trabajo social, un dictor, y en los casos que lo wexgan
tanmbién otro tipo de especialistas (en goe, trastornos neuratores, discagcidad
intelectwal, etc). A este equipo es al que dempete inpulsar & proceso integador al

interior de las escuat regulares (SEP, 1996)

De forma especifica, el docente de apoyo epdesona clave paratesmpulso, es quién
permanece y se copenetra @ manera rés constate con los almnos, atiede nmés
directanente a los mnores con NEE y daseguimento a las diversas acciones de
orientacién, apoyo y elaboracion eada escuela, de ahi la relegim de su experiencia en

este proeso
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1.5 La educacion especial en Chiapas.

En Chiapas, lugar donde se desenvuelvedagnte investigacion, kducacion en general
vivio un largo letargo debido eondiciones geograficas, econi@as, politicas y sociales
muy limitadas a pesar de su gran potencial de riquezaglespor sugran extensn y
accidemada orografia es de dificil acceso gran parte de los umicipios, conforrados
principalmente por poblacién rukay la enome distartia gle le separa del certro del pais.
Crearon un abism pues el gobierno en su eterpalitica centralista poco hizo por brindar
las condiciones de firaestrutura necesarga para ofrecer al estado chiapen la

comunicacion y el desarrollo eduoati que otrogstados idgfrutaban.

Han sido gandes losesiierzos ge e los dtimos afiosashan procuado para atoer mas y
mejores condiciones de educacion y de vidtoda la poblacion emuestro estado; sin
embargo, por la enorembrecha creada durantagylsis, aun se enfremtagrandes distancias
para lograr los objetivwe ideales de bi@star a que aspira y emece la poblacid;, es
lamentable reconocer que en la actualidada@as es uno de los estados de la Republica
con nayores rezagos educativos tedos los niveles (INEGI, 1992).

La Educacion Especial en el estado @kiapas tamién estuvo demrcada por las
condiciones generales prevatties en el estado. Es hasta 1971 que se abre @rprim
espaciode educaciémspecial, eta cuidadcaptal, Tuxtla Gutiérrez, con la fundacién el

de la Escuela de deficiencieemtal; en 1972 s@icia la Clinica deaudicion y lenguaje, y
en el period de 1976-1978 se logran establexzsruelas de educaciéspecial en Coitén

y San Cristdbal de las Casas (SEP, 1985b)

Para 1979, se confiere el nbramiento de laCoordinacién de Educacion Especial en el
estado a la ProfesoraofisueloMoguel Estrad, y en ese mno afio, es dorizada la
implementacion de atencién de grupos intelga en escuelas pramas regulares para
apoyo de los nifios con problammde aprendsge, este tipo de atencion, poco a poco fue
ofertada, en las diversas ciudades del estpduiferando asi esteservicio educativo

conplementario
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En 1980, debido al gran aento de poblacién deandante, se generd la reestructuracion
de los sericios de edoacion esgcial en el estado, peitiéndo® la separacion de las
areas de Audicién y lenguajeslatales constityeron emonces la Escela de Audicion en

el turno matutino y en el turno vespedicon el area de lengeay aprendizaje como
Centro Psicopedagdgico con lo cual se avamplianente en la ancién requerida, tanto

para atencion de tipo complentaiia cono indispensable (SEP, 1985b)

Tapachula en 1980,adsus pimeros pasos erel terreno de laeducacionespecial
proporcionando servicio a nifieen deficiencia rental y sados, e iniciandose finakemte

con la Escuela de MEdacidon Epecial. Tanbién para entoncese fortalecen las
Coordinacimes de Educacion Especial les estados y se crean las asesorias técnica

para un apoyo en diversas areasRSB85hb)

El Centro @ EducacionEspecial era ciudad ce Tuxtla Guiérrez es iaugurado er1982,
asi tanbién, se inplementan las asesias deAudicion y Psicologia. A fines de esésmo
afio se genera, con caracter nacional, Eoaializacion de Is niveles de Educacion
Especial y de Educaciguara Adultos, transféndose a cada uno de los estados: por ello, la
Coordinacion de Educacion Espi pasa a forar parte dda Subdireccion General de
Educacién Basica, ahora corbepartarento quedando etonces erel cargola Profesora
Consuelo Moguel Esteban, que venia fungieocdoo encargada de la Coordinaciéon. Se
creanen 183 lasasesdasen lasareasde Trabajo seial, Educacion exual y Lenguaje.
Asi mismo s establecen grupos integradosaggunas escuelas pramas de las localidades
del Jobo, Copoya, la ciudad de Chiapa de Corzm la ciudad de Cintalapa se funda la
Escuela de Educaciorsgecial .

En 1986, queda a cargle la Jefatura de Eclacion Especial en el estado lecénciada
Aida Ruiz Melchor qi¢n, entre tras accioms,impulsé el estdlecimento de los gipos
integrados “B” y a nifios con Capacidades yi#types Sobrediertes, en escuelas pramnas
regulares, con lo que secidi6 de nanera inportante en los apoyos educativos

conplementarios que se ofrecen dentro de misnas escuelas. El inicio de atencion a
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nifos sobresalientes fue con el enton&esyecto C.A.S. (Capacidades y Aptitudes
Sobresalientes) que principen 1987 en la ciudad de TiaGutiérrez y Chiapa de Corzo.

Cono puede apreciarse en la resefia hisddpresentaa el avance para ateidn en
educacion especial ha sido inici@nte nuy lento, pero poo a poco y a recienteschas

se han realizado logrosémanplios. A la fechagn el estadde Chiapas se cuentancona
cobertura mas aptia en cuanto a los tipos dervicios (Trastornos de Audicion, Trastornos
de Lenguaje, Trastornos Neurotores, Défict Intelectual, Dificultades de Aprendizaje,

Atencidén a Niflos Sobresalientesastonos Visuales, etc.), ofreciéndolos en:

™ Centros de Atencion Multiple.- Instituciones para las ®nas con discapacidad y

necesiddes educativas especiale® gequieren de apoyosaspemmanentes y que
no cuentan con condiciones para integrarseentros de educacion regular. Estos
servicios se ofrecen eiferentes mdalidades esolarizadas:

- Inicial .-Brinda atencion y estiatacion tenprana para alumnos de 45 dias

a 4 afos de edad,.
- Preescolar y primaria.- Ofrece la educacidbésica para alumos de 5 a

15 afos de edad.
- Alterno.- Apoya alumnos con NEE en tur alterno al que se encuentran

integrados a otro centro educativo regular.
- Laboral.- Ofrece capacitaciore integracion a la vid productiva de

personas m@yores de 15 afios

™ Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular.- Instancia quérinda
apoyos a la escuela regular para leneibn de los alunbs con necesidles

educativas especialesrco sin dscapacidd en el arhito de la educacion basica

(preesolar y prinaria)

En los dtimos afios hancrenmentado el numro de cetmosy de Iecalidades ga aentan
con estos servicios efa entidad.. En el cuadro de d@yuiente pagina poders observar

particularnente la nanera en que se encuantrdistribuidos los seicios en el estado.
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SERVIAOS DE EDUCACION ESPECIAL EN EL ESTADO DE CHIAPAS

CENTRO DE ATENCION MULTIPLE

SERVICIO
LOCALIDAD

Escuela

Laboral

Alterno

UNIDAD DE APOYO A LA EDUCACION
REGULAR

Acala

*

Arriaga

Bochil

Cacahoatan

Chiapa de Cao

Chilén

Cintalapa

Comitan

Copainala

Escuintla

Estacion Juarez

Huixtla

Jiquipilas

Larrainzar

Las Margaritas

Motozintla

Ocosingo

Ocozocoautla

Palenque

Pichucalco

Reforma

Suchiapa

San Cristébal La€asas.

Tapachula

Tecpatan

Tenejapa

Teopisca

Tonala

Trinitaria

Tuxtla Chico

Tuxtla Gutiérrez

* k k k%

Villa de Acapetahua

Villa Corzo

Villaflores

Villa las Rosas

Relacion @ Sewicios enel Estado de Ghpas. £CH Mayo 200QL.
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De esta ranera, podemos apreciar que par2@D2 el nivel de educacion especial en el
estado de Chiapas ofrece seiv en 36 |ealidades (todas cabecerasumitipales),
contando co 76 centrosle atencidren sus radalidades de Centros de AtencioniNiple
(C.AM.) y de Unidades de Apoyo a ladkcaciéon Regular (U.S.A.E.R.) para el apoyo

pertinente a las necesidades etivaa especiales de la poblacion.

La tendencia actual apunta a urarcado interé por la anpliacion de los servicigs
particularnente las USAER, poral atenciénque brindan dentro de los propios centros
escolares regulareg la cobetura que periten- esto conbase a lo delineado a nivel
nacional- , tanto en ndero de centros asi camcubrir un rayor nimero de localidades

que perritan el acceso de estos servica la nayoria de la poblacién .

1.6 La USAER N° 20

La actual LBAER N° 20, tiene sus inicios é887, con el antes encionado Proyecto CAS,
en laciudad de Tuxtla Gitiérrez los y lasdocentes que participar@omo pioners eneste
proyecto provenian del nivel de educacion pna) eran docentes frente a grupo, ya que el
trabajo requeria el anejo de grupos regukes aderas del grupo de atencion especial de
nifios sobesalientes todos este docentes contah con algna especialidad en areesm
espafiol, ciencias naturalegpscologia; se cataba tarbién con una Coordinadora y dos
psicologos com apoyo técnico para operar éms ocho escuelas pramas regulares

participartes

En 1992, el referido rpyecto se estéce fornalmente cono servicio de educacion
especial, con la denonacion Unidad de Agncion a Nifios con Capacidades y Aptitudes
sobresalientes (Unidad CAS) y se g@bementa su estructura de personal de la siguiente

manera

# Unadirectora.

» Unasecretaria.

5 Guajado, E. 1998a OpCit. Pp 9.Laintencion es apliar la cobetura alinterior de lasescuelasegulares pues a tvésdeellas &
atiende a umayor nimero de alumnos, y almismo tiempo sefortaleceel trabajo de los presores regulareon la sensibilizaén y
apoyo petinentes que puedenanejarcon la divesidad educativa en sus aulas.
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nr

Ocho docentes ubicados en escuelasgran

» Una trabajadora social.

wpr

Una psicologa.

Asi conformado el personal, se brindaba aboyo de ranera nds conpleta. @nviene
mencionar que la atencién otorgada con gstgrana, a pesar de ser muy rica y @i,

pues contemplaba un trabajo de “irradiacién escoir’el que se beneficiaba a los nifios
talentosos pero tdmén a los grupos en general de la escuela, - no dejaba de tener una
tendencia segregadora, ya que los nifios garticipaban en efjrupo CAS de alguna

manera se convertian en élidentro de la escuela.

A partir de 1997, caba la Unidad CAS d/nidad de Servicios de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER) conforne a la reorientacion planteagor el departaemto de educacion
especial en el estado, con bada politica de integracién ecativa nacional ya establecida
desde 1994. Este cain llegarepentinarente aunque sin agor trascendencia ya que
Gnicanente se cabyio de norbre pero la op&cién del servicio continuaba igual, con
atencion a los nifios sobresalies, incluso se convino elmbre cono USAER CAS, con
lo cual se distinguia el tipo de atencion tpi@dabams de las que daban apoyo a ahos

con dificultades pa el aprendizaje.

Para el ciclo escolar 199899, la USAER N° 20 replantea atencién a los alunos con
N.E.E. como lo dmarca la propuesta de imeacion educativa nacional. A la unidad 20 se
integan una especialista en conicacion ydos docentes &, conpletando una plantilla

de diez docentes y un equipo paradoceré® conpleto.

A partir de ese wmento en la unidad N° 28e viven nomentos de fuerte crisis pues la
mayoria del personal no tenia experiencia tdgbajo con nifios ¢o dificultades de
aprendizaje y discapacidad. Prevalecia tartidumbre respecto qué gono iniciar la
operacion de apoyo en las escuetelie sabia el rupo precisoautoridades, directivos o

docentes. Asi, se gestan amtradicciones frecuentes enias propuestas de unos y las

® SEP DGEE Paquete didactico pmel poyecto deAtencién a nifios con &S enel nivel primaria. México, D.F.1991.
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disposiciones de los otros, dorcual, enparticdar enla USAER 20 fue necesario retam
espacios de andlisis y discusion de dostos, confrontacion dexperiencias con personal
de otras uilades que contaban rcamas y dierentes exgriencias co dificultaces en
aprendizaje o discagidad; Sn enbargo cotinuaba la contradicén y ambigtiedad en los

planteanentos, prolongandose esttuacion hasta dos afios después.

Bajo estas condiciones inicid su reorientad@iJSAER 20, a travédel presente ciclo
escolar 2001-2002 se participd en diversos curgesiniones técnicas a partir de las cuales
se han estaiurado algnas accionepara estimlar el avaoe integrador en las eselas en
que se presta el servicio. El desarrollo ldepresente invest@gion se ubica en este
momento de transicidon, con el interés denocer com vive este proceso de cambio el
docente de apoyo en su quehacer cotidiané, tgpo de interacciones se gestan con el
movimiento integador de los iiios con neceadades educativas especialeslarescuela

primaria regilar.

1.7 La escuela primaria ante la diversidad educativa

Son nuy vaiadas las respuestas que los doceasanmmos ante la diversidad educativa de
los alummos, sin erbargo, por lo general $onifios o nifias con dificultades en el
aprendizaje o de conducta cuentan con una d@posegativa de los profesores y de la

comunidad escolar (Blanco, 1997).

La interaccion educativ se torna muy coratdictaia y anbivalente para docentes y
alumos. Por una parte los profesores plantsarrono base ideal de nuestra labor el
ensefar a los niflos y nifias, pero cuandosestesentan dificultadesl labor se torna
controvertida; asi mmo, enlos nenores, la ariosidad e inteés néural paa apender
decae ante los continuos fracasssolares que van acpafiadogambién de la valoraci
negativa de sus profesores y gaiieros: “ého sabe” “¢Qué no entiendes?” es el discurso
comun hacia el nifio con dificultades, y el msmifio £ reconoce com “Es que soy

flojo”, “No sé”, etc
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La respuesta coam a las dificultades en aprendizaje o de conducta son la reprobacion,
rechazo y segregacion (Gudifio,1998). Los gsofes preferios que los nifios con
dificultades sean atendisl en d¢ros centroscon la idea de que en la escuela éansolo
deben estar los nifios que pueden aprender &aién nos alejaos de la preimsa inidal

de que en las interacciones educatieasprecisamnte donde los nifios aprenden y

desarrdan mejor sus habiliddes.

Lo que ocurre cuando se encuentran losgsmkes y los alunos en el aula iplica una
serie de relaciones que impactinnanera diversa ngdloa losaprendzajes acadéinos,
sin los aprendizajes en general (Dedauty 1984. A ésta que referios cono interaccion
educativa, comprende la relacién stal en gneal que de ranera constante, gta y sutil

entreteje una red cqiteja de signifcadosy conductas en @ula (Jackson, 1991)

Los investigqdores en el intén de corprende la naturaleza de los céims producids por
las stuaciones esclares de esdianza yaprendizaje, han sitda a lasinteraciones
educativas comun aspecto fundamental da estudio (Coll y Solé, 1996). Los pgms
estudios d estas interaccionesatan de idntificar las caacteristicaspersonalesie los
profesores ge impactaban en su eficaciaate; o qie llevd reconocer esta idea com
una concepcion excesinente estética y esentisda de la personalidad delagstro, esto
conduce a una busqueda para relacionarflaiencia con rdtodos especificos de
ensefianza; los resultados codittorios y la constatacion de reducido que resulta esta
conceptualizacion, petite hacia finales de la década des cincuentas, considerar la vida

de las clases camobjeto de investigacion.

Desde la o6ptica cientifica pasista de la pedagogia, pelogia y de admmistracion
escola la hisqueda dda eiciencia docete’ desde hace décadas contrapone en gran
medida a la realidad eslar, la efcienciaparecia reducims a cigtas cualidades peysales
del docente o a ciertoséndos queal ser ontrolados y estandarizados redundarian en una
educacion eficaz. No obstante en contragpi@s en la década de los setentas las

" Flandes.R.R (1971) La cadena de antecimientos en leaula. En: Flanders,. Rindlisis de la interaccion diddctica. Anaya, Salmanca.
El autor raliza anplias investigaciones de los acatiteientos enel ada quemarcaron ¢ estudio de la interaccion escolasde una
perspectiva positivista, que coadytwaamantene laidea de unmodelo de docente y dectécas eicaces.
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conceptualizaciones de las ciencias sesiapernten redinensionar la interaccion
educativa de una manera asn global, ctidiana y significativa, rmediante la
reconcepualizacién de lasanstrucciones y representaciorsegiales que ocurren durante

la interaccion social eel aula (Coll y Sol€, 1996).

La Educacion Especial camta Saad (1999) colabib a nantener esta posicion
marginadora en la escuela: fortalecid estapectativas con la apertura de los cemtro
especiales gra las persnas con discapatad, dificultades en el apndizaje o coducta,
donde los especialistas émsrios encargados @sta atencion educadéiy terapéutica, y en
donde nuestra relacion con el nifio consistiayararle a corregir sdallas — contrastadas
siempre con nuestra nomidad, con la normalidad, recluidos en nuestros centros
especiales, lejos de los nales. El profeer de escuela regular fungié consimple
receppor y selector pra canalizar a las eselasespeciales a todo adwestudiarte qle no se
ajustase a la norana lo esperado, con gleal de nifio, de alumo, de ser huano que la

sociedad establece.

Actualmente con la reorientacion de EduaatiEspecial, el personal de apoyo docente en
la modalidad de U.S.A.E.R. esomsideada cono la instancia tédno operatia que
coadyuva a la orientacion de alnos, padrey profesores para leonprension y apoyo
pertinente para las N.E.E. de los nifios. AsilJ.S.A.E.R iiene coro finalidad colaborar
para transformr la respuesta de rechagamarginacion en relaciones de cpransion y
respeto hAcia las necesidades especificas denaiiraje y @sarrdlo dentro de la escuela

regular.

La integracién educativa canpropuesta estiémplenmentada en todo dkrritorio, pero sin
una evaluacion e investigacion en cada entad&dpar que perta vislumbrar el rumbo y
los descalabros que enfrenta,siddo en su difusidn, sino en eperacion que es la cuestion

esencial.

Entre las investigaciones putddas Méndez y Col. (2000) en el Estado de San Luis

Potosi, realizaron un estudicagnostico descriptivo de lastéigdes @ los docetes hacia
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la integracion educativa defelientes iveles (incial, preesctar, primaria, espcial y
secundaria); a través de una escala de actijuessevistas serastructuradas, encontraron
cono vinculo principala formacion docente paruna actitd positiva jgra la irtegracion.
El estudio referido perite conocer lo que dicelos doentes en térmos restringidos a su
discurso, sin poder rescatartsacer que finalente es lo ge denarca las interacciones en

el aula, y con ello la constrcién social de la integracion.

Espinoza (R01) realiza un acercaemto a losCentros @ atencion Mitiple (CAM) en el
Distrito Federal con la finalidad de reconoenentos sol# la operacion de los reajustes
con la irtegracion edcativa; enpleé un cestionario y una entrevista a maestros,
diredivos y padresde familia, asi ®mo la obsevaciéon. Como prinera conclugn denota
gue la integracion es un proceso no codduconsecuencia de lasnaiciones sociales y
culturales que mantienen bajas exgptativas danaestros y padres danfilia respeto de los
logros en el aprendizaje dles nifios del CAM, asi compor importantes eleentos de la
interaccion educativaug aconteae en las alas. Con estos eleantos, coro la falta de
actudizacion y de naestros spedalistasen la diferentes discapacidadespleamentan un
grupo de apoyo entre los docentes y especiglgaa una actualizacién que pgamna
mejor atencion a lasatesidadesle los educatos y una diversificacion de las estrategias

de trabajo de los docentes.

Convo podanos observar, la integracién edueates un proceso dencado no solo por la
normetividad de nurerosos discursos e idealds, nanera lineal, sino que esta iereo en

la conplejidad de las relaciones emhiivas, de las condianes y necesidades reales y no
s6lo idedes de los alumos, docentes, peeb de fanlia y autaidades. Ello hace
importante que mdiante estas incursiones dievestigacion al capo operativo de la
integracion educativa, podasireonocer lascondiciones en que esta propuesta opera en
las esuelas,para grmitir una evalacion quecontrase nuetra reéidad, no solo dsde la
perspectiva de los docemtos, leyes y noras que denarcan esta labor, sino en nuestra
realidad esolar tal cal.
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Conviene adentrarnos reflexiva y criticame en este terreno para reconocer gronsi
retomamos dicha inplementacion y com se hace, puesio basta ao hacer grandes y
meritorias propuestas, sin t@mel cuidado de antrastar a la realidad que nos circunda y
que puede contradecir eruanas ocasiones nuess supuestos deadeb o “deber ser”. De
no ser asi,aerenos en los tradionales probémasde contradiccion entre lo que se dice y
lo que realrente ocurre, sin reconocer l@gustes de fondo y opesidades reales que

plantean las innovaciones.

La conviveria cotidiara (Heller, 185), la interaccion educativa corastatece Viogtsky,
hacia los nifios y niflas que hemosantarido marginados, renospreciados y no
reconocidos, experientan las contradicciones gactualnente se suscita desde el discurso
y lo que realrente se vive en lapracticas dcentes reconocerlas form parte de k&
posibilidade de dternativas ymejoras quepemitan calirar adeuadanente los aances u

obstaculos.

Resulta éindamental iniciartanbién el analisidle estaituacion d interior delos misnos
docentes @ educacion especial de las U.S.A.E.R, que son lostegatelinitados y
encargados dempulsar y operar dichgropuesta en de las escuelas regulares.
Especificarente, en n aspecto tan obatb y sutili cono las interacciones que
estalbecenos; en los valores y actitudes quéaespropuesta integradora requiere en su
trabajo directo con los nifios con necesetaddicativas espciales en ks aulas redares,

en lasaaiones de dentaciony apg/o a I pades ymadres de dmilia y a loss do@ntes de
primaria regular. Considero prioritario rdeear las condiciones y la foanen que estos

ideales educativos se perciben y viven escalar de los involucrados en la U.S.A.E.R.

Por esto cosidero releante icentificar :

Jcomo se manifiesta la interaccion del docente de educacion especial en el trabajo con

ninos y ninias con N.E.E en la escuela regular?



28

;Como enfrenta este docente el implementar la propuesta integradora en la escuela

primaria regular?

A través de la presente intiggcion ne interesa reconocdis interacciones del docente
especialista de U.S.A.E.R. N° 20 con los niiios y niiias con necesidades educativas

especiales en la integracion educativa en la escuela primaria regular.

La Educacién de los dividuos es una labor faanental que la socieatl realiza a través
de las inteaccions sociales que esfalcenos en miltiples anbitos: fanilia, escuela,

medios nmesivos de comnicacion, iglesia, etCada uno irpacta de diversas aneras en la
formaciéon c las persoms, ya seaamanerapropositia o no. Es sinduda la educacion
escolarizada uno de los agentes princpala esa foracion, dondelas interacciones
sociales, las actitudes y valerson aspectos que poco seanocen y explicitan en la

accion del dcente y de los alunos.

Bautista (1993) Guajardd.998) Porras (1999) reconocen daeescuela debe considerar
los elenentos necesios para que sea undueacion de calidad, acordencias recesdades
educativas de cada individuo dentro de un exotintegrador a su edio, que posibilite
mejorar sustancialente y en todos sus aspestlas condiciones de vida de la poblacion,
comp se reconocio omdialmente en Jorien en 1990: en Salamca, en 1994; en el
Prograna de Desarrollo Educativo de Méajcen 1995 y en la Conferencia Nacional de
Huatulco, en 1997 (UNESCO, 1990; USEO, 1994; SEP, 1995 Y SEP, 1997)

La escuela procura una eduéacbajo linearrentos generagehacia toda la poblacion de
educandos, por lgue es corin soslayar lagecesiéddes especificas importantes de esta
poblacion diversa y witicultural: Estos gruposequieren, sin duda, de experiencias
educativas diversas que no seeoén regudrmente en elgrupo por el afan uniforeny
honogenizador que prevalece: es haciaeges se encaman los propositos de la
integacion educativa.
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No obstante, es iportante reconocer la fima en que ®a integracion es realizada y
asunida por los nsmos docentesaleducacionespecial, para confrontar los falsmos
de efas popuestas|as inteacdones que inplica la atencid a los mfics con N.E.Een un
anbiente escolar regular- de donde les bgrexcluido tanto tiepo- y ya no sélo en

centros @ atencion miltiple.

Los educadores y educadoras esntonscietes de ga en las aulagxiste una gran
diverddad ck necesiddes educativas especificasa profesora o el prebor de la escuela
ordinaria debe atender las nedesies de la ayoria del grupopor lo que tiende a dejar de
lado estas ecesiddes especiales en el ngor de los cass lo canaliza al especidhs
debido, entre otras razones, al desconititn de cone abordarlos pedagogicamte, a la
sobrecarga acadéra de actividads y conterdos, a falta de tiepp para la atencid
especifica d estosnifics; sobresalen cagimediatamente actitudesedincertidunbre y/o
rechazo ante lasethandas que sudiferencias leslanteanPor lo tanto, las condiciones
que platea la esoela conuin alnifio con N.E.E. implica unaserie de reconceptualizaciones

sobre cor podenos losdocentes reconocer y atier su diérencia ynecesidad educativa.

Dentro de la nueva concepcion ldeescuela integradoranteedas recesidadese panteo

a la U.S.A.[E.R. comel elenento técnicooperativo para favorecer la integraci@n la
escuela regular (SEP, 1994), sinbamgo, segun aliagnéstico general aézado en nuestro
pais por el ProgramaNacional de fortaleciranto de educacion especial del 2002, aun al
interior dd personal de educaciospecid, esteplanteanento es retmado con multipls
resenas Yy resstencia no hay lineanentos claros casionando contradicciones e
incertidunbre entre el personal y los diteos, falta informacion y capacitacién, el apoyo
dirigido a tala la escuela, iplica uina sobrearga en las ealiciones realesedtrabajo las
escuelas que debem apoya (grupos numerosos, escuelas desorganizadas, poca
disposicion docente y directiva al trabajdeggado, etc.). Hegarty (1990), Lopez Melero y
Guerrero (1991) y Bautistal993) plantean lanecesidad de la revaloracion de la
discapacidad y el cdmo de vision hacia ldiversidad edcativa en mestra sociedad en

general, pero oy especificarmnte en las eselas y aulas ragares.
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La ciudad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas; agede contar con algumd).S.A.E.R.- es la
ciudad en el estado conamunidades, actuaknte cuenta coniste y con tenehcia a
incrementar- en escuelas pramas oficiales pa facilitar ese movimiento integador. Y no
obstante las diversas accionespegndidas paraensibilizar a la coomidad escolar, es
frecuente la resiencia a la inte@cion de es® nifilos en el aula refgu, por lo que no
observams avances significativos: aun pocoBos con discapacidad estan integrados por
falta de fexibilidad y aeptacon; lss evaluacones iniciales en primer grado mchas veces
son utilizadas commedio de seleccidn y ragtcion para los alumos quepresentan enor
habilidad y/o problems de lenguaje, apremdje y conducta; adeds, muchos nifios ya
integados en la esela son relegdos en eltrabajo del grupo, por Ique prefieren regresar
a ceitros especialegpara su edwcacion esctar o incluso desertanpor no ercontrar

oportunidad real en la escuela.

Considero prirordial, conocerlas condiciones e interacciaescolares prevalecientes
entre las y los docentes de apoyo de UBRAEono pronotores del catio de las
relacionesescolares, para enftan los réos de una atencién pertinente a nifilos con
necesiddeseducativas especialegntro de laescuela ragar. A ese interés, apta el
planteanento de codderar los aspectode la interaccion edativa del docente de
USAER con los nifios con NEE, como ebmip crucial de su atencion, asi conrde las
multiples acciones que enfrenta ehestro deapoyo, ya sea en la orientacion y apoyo a
docentes @ aula egular y/o pades de familia, en el cotexto cotidiaro de la didmica
escola de la escda pimaria. Esto puede pmitir una mayor corprension delo que
representa, comlo enfrentan y qué necesmitlos docentes de apoyo en el proceso de
integracion a su cargo. Si biean el presente estudio séoma una experiencia especifica
de una USAER, dainos naestros de @oyo en una escuela con circunstanciasy m
especiittas, los elerantos resatadospueden penitir dilucidar cuesiones importants, que
permtan una comrension nas cercana de lo gumplica esta relacion educativEn razon

a esto, delinto los siguientes propites en la pesente invagadon:
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PROPOSITOS:

o Identificar las interacones prevalecientes en los docentes de apoyo de la
U.S.A.ER. N° 20 hacia los fios y nifias con necesidededicativas espciales (N.E.E) en
la ezuelaprimaria reglar, para andizar suimpacto erel proceso dentegracion de estos

ninos.

o Identificar los aspectos relaves en laacciores que realiza y cémlas asura la o
el docente de apoyo en la opeidn de las orientaciongsapoyos a docentes de escuela
regular y padres de familia, para remmué elementos de las teracciones y acciones

favorecen u obstatiman una comprension on relacion a la integracion educativ

1.8 La escuela primaria “Francisco I. Madero”

El espacio delimtado para la realizacion da invedigacion fue la escuela pnaria
“Francigo |. Madero”. Es unascuela oficial, @rterece al stenma estatal; brina servicio

en tres turnos (atutino, vespertino y nocturndylaré referencia a su serviciatotino en

la presente investigacion. Se encuentra ubiesdl zona centro da Gudad de Tuxtla
Gutiérrez, Giapas cuernia conuna aganizacidn conpleta de personhg brinda atencion a
dieciséis gupos de 1° a 6° grado,entacon apyos docentes en Educacion fisica, muasica,
educacion tecnolégica y de eduéacespecial con la USAER N° 20.

La infraestuctura deé colegio conprende: enco edificios de una sola planta, donde se
ubican dieciocho aulaedlase, una para auolisual, una tblioteca arplia, una @reccién
espaciosa, tres aulas extras, dos pgmy@ de educacion especial y una para usos
multiples, un salon de musica, bafios, bodegacheade basquetby futbol, tres patios

anplios, cocina equipada y cooperativa.

Se ubica al lado de un rio llado “Sabinal” ,de una avenida y dos callesiyrtransitadas.
Todo alrededor de la escuelangearboles y en el interidganbién cuenta con jardineras

con arbtesy otras pantas. B portdon prircipd de accesse ubica era cale 42 oriente
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norte, dos portonesas uno laterasobre la avenida priipal y otro por detras de la escuela

hacia el lado del rio.

Es una escuela con una plantilla amplia dsgeal por lo que las relaciones laborales son
conplejas, diversas las visiones y aomentos muy controvertidas las decisiones; se
observan subgrupos de trabajo pfinidad y algunos tiendenraanifestarse solitarios en
sus actividades de trabajo. Layuaria del persaal lleva muchos afios  en la esuela, de
hecho recienteamte se han jubilado varios,zé@n por la cual algunosamstros son nuevos

en el plantel, sin ebargo, todos cuentaion varios afios dexperiencia laboral.

Muchas de las gestras y mestos del planteparticipan enel prograna de pronocion de
carrera ragisterial, algmos en catagyia A, otos en B o C y una en D. El Director lleva
varios afios a cargo de estarna naestra colabora carauxiliar técnico eda direccion..

En la escuela exisn actualrente tres pofesores de Edcacion fisica, un profesor de
musica y dos profesoras de actividades digicas que apoyan en la elaboracién de
materiales didacticos; unaam apoya peramertemente en la biblioteca; adeéim, laboran

cuatro intedentes.

La escuela ha contado con el apoyo de eddicaspecial, en sus diferentesdalidades
desde 1981 (grupos integrados, aulas ap@yo, atencién a nifios sobresalientes y
actualnente con USAER), lo cual, de algunamara ha peritido cierta aperturagna las
condiciones de integracioeducativa que ahora se proponen; no obstante la escuela no
contaba con una vision globde centro y su organizaciG@ra muy desarticlada. Esto
pernite reconocer la historia y laameraen que la nsma escuela ha tenido diversas
experienciazon la edoacion especial que Brarcan los saricios queahora ofrecen como
USAER.

A partir del ciclo escolar 1998- 1999, la urdd20 reorienta su labor en USAER)pulsa
el trabajo de gestion escolar con los docentda decuela, esta labor ha sido lenta y rlo de
todo articulada, pero ha petido que actualmante la esaela cuenta ao algunos avances

hacia la construccion de su proyecto de ceotro una visién @ global que procura
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involucrar a todos los docentes. Entre lsnces @B relevantes estan el que han
propuesto acciones carel trabajo colegiado eronsejos técnicos, casiones técnicas que
funcionen y aporten goras a la scuela, tabajo con packs de émilia, flexibilizacion
curricular, integracion de nifios con NEBnco sin discapacidad ediferentes grupos
(acttelmente estanntegrados 14 nifios conigtapaidad intedectual, motora, debilicad

visual, déficit de atencion e hiperactividad).

Si bien, no pude afiramse que ya estan todéss condiciones lograd para la escuela
integradora, si podema afirmar que existermuy buenos avances para irla confanaho.
Por lo anterior, considero que son adecuatisspropuestas encionadas por los autores
espafioles acerca de la conscientizacion detacescolar como punto disparador para una
respuesta educativa propia ldediversidad edicativa enatencion a lagspecificiddes @

cada una de las esas.

La unidad N° 20 actuakemte cuenta con digrofesores de apoyo en escuela priany
tres elementos en apoyo paradoten(Tral@o social, Conunicaciény Psicolodga) una
Directaa y Una secretaria;inebor especifia en la Unidad es canpsicologa.

La USAER N° 20 opra en seisescuelas fimarias oficiales de la ciudad de Tuxtla

Gutiérrez: @s de ellas estan en lareocetro de la ciudady cuatromas en las zonas de la

periferia. Delinitamos esta exlela para lainvestigacién por contar con dos afios de
experiencia con servicio de USAER, tienéas con discapacidad integrados por varios
ciclos escolares que se encuentran ubicadakiferentes grados de 12 a 6°,ars naestros

de apoyo cuentan con una experiencia diferem educacion especial que piéemuna

vision més rica de su relacion éa atencion de estosamores.

La poblacién comprendida en la presenteviestigacion considera fi@gamente dos docentes
(uno de sexo faenino y uno de sexo asculino) de la USAER N° 20 ubicados en una
escuela priraria oficial de norre Franciscd. Madero, laboran en turnoatino, esta
ubicada en el prier cuadro de la Ciudad deuxtla Gutiérrez, etrabajo se desarto

durante el ciclo escolar 2001 - 2002.
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2.1 Replanteamiento del yo investigador

A lo largo de mi experiencia en el ambito educativo, en numerosas ocasiones me han
llegado cuestionamientos y dudas respecto a diversos aspectos contradictorios y complejos
que ésta involucra, sin embargo, en pocas ocasiones habia asumido el reto, de ir mas alla,
de no conformarme con mis conjeturas del simple sentido comun, para comprender las
contradicciones que encierran todas estas interacciones cotidianas se requiere de tiempo,
esfuerzo y disposicion. Por fortuna, el espacio historico especifico de la presente
investigacion me permite sumergirme en esta complejidad de relaciones escolares, que abre
nuevas posibilidades de enriquecimiento personal y espero que también de mis colegas,

para conocer y comprender mejor nuestro espacio escolar.

El pretender convertirme en una investigadora implicod por principio muchas dudas e
inquietudes sobre como comenzar, qué involucra ser una investigadora comprometida con
el fendmeno investigado, como plantearme mi objeto de estudio en un dmbito tan amplio y
diverso como el educativo, en alguien tan complejo como es el docente, el alumno, la
cotidianeidad escolar y de mi misma; como menciona Woods, “descubrir cosas de si

» 12,

misma... es principalmente por medio de uno mismo como se llega a conocer el mundo™ "~

y el mundo escolar es parte significativa del mundo que deseo comprender.

Ante esta posibilidad de profundizar en las multiples incertidumbres e inquietudes
largamente relegadas, mi cuestionamiento principal redundo en ;qué era investigar y como
podia hacer investigacion? Para ello, inicie una busqueda entre los autores e investigadores
expertos en el area como Stenhouse (1989) quién plantea que “la investigacion es una
indagacion sistematica y autocritica...basada en un deseo de comprender ... respaldada
por una estrategia.” '3, Asi planteado, parecia que empezaba yo con posibilidades de

iniciar una investigacion.

2 Woods, Peter. (1997) Investigar el arte de la ensefianza. p 15.
1 Stenhause, Lawrence. (1987) ;Qué es investigacion? En: La investigacién como base de la ensefianza. Madrid Morata. p 28.
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Pero la lucha mas intrincada fue como sefiala Dendaluce (1988) comprender la alternativa
de “desmitificar” la investigacion educativa, como algo cercano y posible para mi, concebia
yo esta actividad desde una posicion muy tedrica, alejada de las aulas, sobre todo de los
mismos involucrados que somos los educadores. La tarea entonces radicd en determinar
dentro del mar de inquietudes, alguna que concretara mi acciébn en un objeto de

investigacion desde la concepcion de que.

“Es una delimitacion especifica del campo problemdatico que construye el sujeto en
vy desde la relacion concreta en que se ha realizado; tal construccion es posible en
tanto se ponen en juego los saberes mediante los que intelige, mismos que se
expresan en la actividad cuestionadora del sujeto, que inicialmente se distancia, en
un segundo momento y a través de la comunicacion, se asume dentro de la
problematica, misma que se enriquece cuando el sujeto amplia sus horizontes

. . .’ I, . ’ » 14
referenciales con la apropiacion y uso critico de la teoria”.

Surgieron ante mi multiples posibilidades, investigar tom6 un cariz especial, era un espacio
donde podia delimitar y construir a través de esa relacion en y desde, no era algo alejado,
estatico, sino una posibilidad de conocer los hechos simples de nuestra cotidianeidad

escolar, pero tan dindmicos y complejos al mismo tiempo.

Asi, la experiencia del proceso de integracion educativa tomd forma de propuesta de
investigacion para mi; como agente involucrado habria de develar con sentido critico y
sistemdtico esas vivencias especificas. Pero habia de comenzar como menciona con una
mirada amplia, que permitiera explorar y reconocer el terreno tantas veces recorrido del
proceso de la integracién educativa en las escuelas primarias, espacio en que comparto
labor como psicologa, ... resultd un proceso lento y dificil, era tan cotidiano, tan natural,
que requeria ser observado, escuchado, sentido, pero desde una mirada nueva, con una

vivencia cercana y profunda.

' Hidalgo G., Juan L. (1997) Investigacion educativa una estrategia constructivista. Castellanos editores México. P. 15.
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2.2. Laincertidumbre y el reconocimiento

en la investigacion de campo

Una vez recreado el primer acercamiento, empezo6 a tomar forma la idea de reconocer coémo
estaban los avances en el proceso de integracion educativa en la escuela, en especifico,
como lo enfrentaban los profesores de apoyo de educacion especial en el marco de las
relaciones escolares cotidianas en la escuela primaria; opté entonces por iniciar mi
delimitacion de objeto de estudio; en un principio fue por “Las actitudes de los docentes de
USAER ante la integracion educativa los nifios con N.E.E”. En particular mi interés se
centrd en las experiencias de mis companeros de la USAER N° 20, ya que recientemente

habian reorientado el servicio.

La idea inicial fue con la intencion de retomar a los diez profesores de apoyo, parecia
fascinante poder involucrarme en la experiencia particular de cada uno. No obstante, la
realidad de mis circunstancias, pronto me enfrentd con diversas limitantes para realizar una

inmersion cercana a todos y cada uno de ellos y ellas.

Durante el proceso de construccion y andlisis de los avances de la fase de acercamiento y
exploracion, participamos en algunos colectivos de trabajo con compafieros y asesores, alli
recibi cuestionamientos y sugerencias para replantear mis intenciones, ya que no me habia
percatado que la vision planteada en relacion a las actitudes, de alguna manera limitaba mi
mirada. Los ajustes sugeridos permitieron que replanteara mi investigacion para enriquecer
la vision desde la perspectiva de las interacciones en el aula. Asi también reubique a dos el
nimero de maestros y maestras que retomaria en la investigacion, pues no me era posible
abordar a los diez propuestos, pues las caracteristicas de la investigacion requeria de una
compenetracion mas profunda y constante que no me permitia abordar por el momento a

tantas personas y ubicados en espacios escolares diferentes.

Las modificaciones mencionadas implicaron momentos de incertidumbre y reelaboracion,

quizas una de mis luchas personales ha sido que mi formacién profesional fue de esencia
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conductista, por tanto, mis esquemas de investigacion cientifica se mantenian dentro del
positivismo con su consecuente apego estrictamente a lo observable y generalizable, a

partir de muestras representativas del objeto de estudios.

Las modificaciones asumidas me permitieron también reubicar a profundidad las
posibilidades de la investigacion cualitativa desde el sencillo aporte de mi espacio escolar,
esto implicod tiempo, para recabar informacion mas apropiada al replanteamiento elegido,
tuve que reprogramar esos tiempos en mi investigacion. Sin embargo, lo relevante fue que
amplié la mirada pues como denota Flanders (1971) “las actitudes de los docentes por su

propia naturaleza se dan en un contexto de interaccion social ”.

Con base al objeto de estudio planteado ubiqué mi trabajo como “una investigacion
microsocial que consistia de escenarios pequenios y reducidos, analizando la interaccion

. 15
entre los sujetos”

, mi intencion era comprender ese microespacio del docente de
educacion especial y los nifios con N.E.E. en la escuela primaria. Por las caracteristicas de

mi objeto retomé un enfoque cualitativo o interpretativo, considerado como

“la adopcion de unas determinadas concepciones filosoficas y cientificas, unas
formas singulares de trabajar cientificamente y formulas especificas de recogida y
andlisis de datos, lo que origina un nuevo lenguaje metodologico”, en el que “ la
preocupacion es indagar como los distintos actores humanos construyen y
reconstruyen la realidad social mediante la interaccion con los restantes miembros
de su comunidad y para ello sera indispensable tener en cuenta la interpretacion

: : , : 16
que ellos mismos realizan de los porques y para qués de sus acciones”

La perspectiva metodoldgica propuesta es cualitativa desde el postulado interpretativo por
comprender que el objeto de estudio de las interacciones y acciones de las y los docentes

requiere de un acercamiento y andlisis inferencial retomando la realidad dulica y escolar en

13 Rincon, R:C. 2000: Construccion del objeto de estudio: Punto de partida del proyecto de investigacion. UPN Chiapas. P 12
'® Goetz, S.P. y M.D. LeCompte. 1998 Etnografia y diserio cualitativo en investigacion educativa. Madrid, Morata. P 5.
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su complejidad, ya que las manifestaciones de las interacciones son elementos no solo
observables de forma directa, ni el proposito es su medicion, sino su reconocimiento tal y
como estan manifestadas y significadas en sus distintas acciones y su impacto en las

relaciones que tiene con los nifios con N.E.E. en de la escuela.

Retomo la etnografia pues mediante ésta puedo describir y reconstruir detalladamente las
caracteristicas de las interacciones en el aula que me permita generar categorias
conceptuales, establecer vinculos entre los constructos denotados a partir de lo observado,
de los datos significativos y relevantes para interpretarlos y comprender mejor el nicho

ecologico de las interacciones educativas.

De esta manera, me permite reconocer elementos explicitos e implicitos de las acciones
propias de la vida cotidiana escolar, para captar las interacciones y los significados que
mueven la practica concreta de los docentes de educacion especial ante los nifios con
N.E.E., para dar oportunidad de hablar a los involucrados directos del proceso de
integracion educativa Asi perfilé las primeras bases para enfocar las directrices de la

investigacion propuesta.

2.3 Enlace con el actor protagonico de la USAER.

Para la realizacion de la investigacion solicité la anuencia de los compaiieros seleccionados,
quienes afortunadamente accedieron: les expliqué la finalidad de la investigacion y las
acciones que habria de realizar para rescatar la informacion, en las cuales su participacion

era muy importante y constante.

El iniciar los acercamientos y la aplicacion de instrumentos no fue tan disruptiva a su
dindmica cotidiana de trabajo ya que tanto los alumnos como la y el docente se encuentran
familiarizados con mi presencia, en mi labor como psicologa ya antes hemos participado

conjuntamente en las actividades. No obstante, cabe mencionar que mantener el
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distanciamiento necesario, por esa misma familiaridad, ha sido uno de los retos que he ido

sorteando para permitir una observacion e interpretacion mas alla de mis propias ideas.

Ante un panorama mas claro del qué y para qué de mi investigacion comencé la
delimitacion de mis técnicas para la recogida de datos. Retomé la observacion participante
con base a que mi interés radicaba en las interacciones en el aula, rescatar la descripcion de
esas interacciones, las ideas e interpretaciones que tienen y sus significados para los

docentes como actores protagonicos. Consideré pertinente dicha técnica ya que se trata de:

“... una estrategia no valorativa de recogida de datos cuyo objeto es la descripcion

P2 INNT

autentica de grupos sociales y escenas culturales . sirve para obtener de los

individuos sus definiciones de la realidad y los constructos que organizan su

mundo "’

A través de la observacion participante pude rescatar lo que sucede en el aula, los
elementos explicitos, pero también los que subyacen de una manera oculta en la interaccion
del o la docente de educacion especial y los nifios con N.E.E. Estas observaciones se
realizaron con un profesor y una profesora de apoyo de la USAER N° 20, durante el
desarrollo de su trabajo con alumnos con NEE, en equipos pequefios, en el aula especial de
apoyo (es el salon designado para el trabajo del docente de apoyo). Las observaciones
duraron una hora, inicialmente fueron directas y posteriormente se realizo también su

video grabacion.

Por otra parte, requeria considerar las opiniones, interpretaciones y significados de los
docentes, lo cual requiri6 la aplicacion de la entrevista a través de ella podria
<<comprender las perspectivas y experiencias de las persona>>, era importante reconocer
la voz de los protagonistas sobre sus acciones, con lo que pudiera permitirme una

comprension, desde sus contextos y vivencias particulares de lo que ellos entendian sobre la

'" Goetz, S.P. y M.D. LeCompte Op. Cit. P. 126.
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integracion educativa, y de lo que representaba para ellos la interaccion en el aula con los

nifios con N.E.E.

Realicé un piloteo de la entrevista y algunas practicas de observacion y video grabacion con
maestras de la USAER N° 20 que no participarian en la presente investigacion, con lo cual
pude reajustar mis cuestionamientos y estrategias para realizar de mejor forma la posterior

recogida de datos con los docentes elegidos para la investigacion.

Con los docentes sujetos de la investigacion efectué entrevistas no estandarizadas con
apoyo de guias de los puntos centrales y audio grabé las entrevistas. A través de ellas fue
posible recuperar las ideas y experiencias de los docentes ante los nifios con NEE

integrados en la escuela primaria.

Llevé a cabo algunas observaciones directas de manera participativa con ambos maestros
durante su trabajo en aula especial en apoyo con los nifios con NEE, en las dos tltimas me
apoyé con la video grabacion a efecto de enriquecer el andlisis de dichas observaciones.
Retomé tres entrevistas informales con guia apoyada en la audio grabacion. Con estos datos
procuré consolidar algunos aspectos de la interpretacion en entrevistas y en las

observaciones referidas.

Una vez recabadas la informacion con las observaciones y entrevistas, fui realizando las
transcripciones, tarea por demas ardua y laboriosa, pero que ha permitido a través de la
reconstruccion de los discursos y hechos, una mayor claridad de lo que parecia ser

apreciado en el primer momento.

Con base a los datos reconstruido, aparecieron algunos indicadores que permitieron
avizorar que desde un enfoque psicosociologico, se entretejen, por un lado una vision
constructivista del aprendizaje expresado desde el discurso de los docentes, pero con
reiteradas acciones conductistas en la interaccion educativa analizada; asi también en

relacion a los modelos de atencion en educacion especial, se observo el proceso de



43

integracion educativa operando desde un modelo aun enraizado en lo clinico, mas que en
lo educativo.

2.3.1. Entre -ver al docente de apoyo: opiniones e ideas.

El entre ver a los otros a través de las entrevistas realizadas, ha permitido una visién mas
amplia y diferente con los docentes, ha sido una tarea interesante y rica, me ha permitido
descubrir y denotar multiples aspectos de sus ideas y opiniones, de sus historias y deseos,
mas alla de simplemente oirles, a implicado intentar escucharlos, descubrirlos en un océano

de palabras que hubo que escudrifiar. Todo esto, sin duda brinda elementos cruciales al

pretender comprender su ser y hacer en la interaccion educativa con los nifios con NEE.

El analisis del discurso formal de los docentes a partir de las respuestas en las entrevistas,
muestran algunos indicadores de sus ideas sobre los alumnos con NEE, sobre el trabajo
como maestro de apoyo, sus opiniones sobre la integracion educativa, sus historias y
experiencias como docente, en ellas aparecen algunas cuestiones englobadas de la forma

siguiente:

DISCURSO FORMAL DEL DOCENTE

Términos y  referencias | Términos sobre la | Opiniones en lo vivencial de

constructivistas

del aprendizaje

piagetianas

integracion educativa desde
el lenguaje normativo de

educacion especial.

su experiencia como docente
de primaria y de educacion

especial

Estos aspectos parecen apuntar hacia la relevancia de su formacion docente, de su idea
sobre el aprendizaje, de la concepcidn de su rol docente, y de su experiencia en el proceso

de integracion educativa.
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A partir de las observaciones realizadas a los docentes durante su labor profesional con los

nifios con NEE, a quienes integraban en equipos de trabajo en el aula de apoyo (de 2 a 8

alumnos), he captado algunas caracteristicas reiteradas, que permiten reconocer, en el

quehacer cotidiano, muchos aspectos dichos o reconocidos por el docente, y también

algunos otros no dichos pero que sobresalen en los hechos de la interaccion educativa

analizada; retomando los siguientes;

INTERACCIONES EN EL AULA DE APOYO CON NINOS CON NEE

Mirada Del docente | Gestos del docente Movimiento del Cuerpo
- Al nifio. - Indiferente - Acercamiento

- Al grupo - Aceptacion - Alejamiento

- Aalgo - Cuestionamiento - Ubicacion neutra

Discurso

- Explicacion
- apoyo

- Elogio

-Cuestionamiento

Del analisis de estas

principales:

v’ La interaccion

utilizados.

interacciones, en general pueden considerarse dos aspectos

verbal: la entonacion del discurso y los cuestionamientos

v' La interaccion no verbal: expresiones del cuerpo, gestos, miradas y

desplazamientos corporales.

De manera general, estos son los hallazgos retomados que brindan elementos para la

categorizacion que desarrollé finalmente para la reconstruccion de significados.
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La validacion de mis datos la realicé mediante la triangulacion metodolégica que
Mckernan (1999) sefiala como un procedimiento de organizacion de diferentes tipos de
datos en un marco referencial coherente, de manera que pueda establecerse relacion y
contraste entre ellos, para reconstruir y construir interpretaciones que permitan una mejor

comprension del fenomeno educativo.

En la Triangulacion retomé los datos empiricos de:
v' las entrevista codificadas como (E1 y E2 segun el docente correspondiente).
v"las observaciones directas codificadas como (O1y O2)
v’ observaciones video grabadas codificadas como (OV1 y OV2).
v

la teoria consecuente con los hallazgos y categorias.

Es sin duda la fase mas rica y compleja, ya que a través del entrecruzamiento de los datos,
se aprecian lineas mas claras para la constitucion de categorias especificas, con las que se
pueden dilucidar elementos y condiciones para comprender mejor, lo que el proceso de
integracion educativa de nifios con NEE implica para los docentes de USAER en las
escuelas primarias regulares. En el siguiente capitulo presentd el desarrollo de estas

categorias y sus implicaciones.
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3.1. Integracion educativa: encuentro de dos mundos.

El presente analisis como produccion de conocimiento local de este complejo movimiento
de la integracion educativa, es resultado de reflexiones especificas de los casos concretos
retomados. Estos hallazgos representan hechos que reflejan algunos de los matices que
viven los involucrados en el microespacio educativo de una escuela primaria regular de la
capital de Chiapas, con ello damos oportunidad de rescatar experiencias especificas,
valiosas y contrastadas de los docentes involucrados ante la integracion educativa de los
niflos con necesidades educativas especiales. Ello permite reconocer algunas de las
interacciones sociales y didécticas que establecen los involucrados en el complejo de

relaciones educativas cotidianas en la escuela.

Con base a los hallazgos rescatados en la presente investigacion denotamos dos lineas
generales de analisis: el discurso del docente de apoyo y su practica cotidiana, los cuales
dan cuenta de aspectos relevantes sobre las interacciones que acontecen en sus relaciones
diarias, impactando el proceso de integracion educativa que pretenden lograr. Estas dos
lineas son las que desarrollaré a través del siguiente recuento y reconstruccion de los datos
obtenidos. En el discurso del docente retomo dos situaciones: el Lenguaje formal que es lo
expresado de manera puntual por los docentes durante las entrevistas y el lenguaje
espontaneo que refiere las expresiones informales que suceden durante el trabajo diario en
clase. La practica la retomo de las acciones y conductas observadas de manera recurrente o
incidental entre los docentes de apoyo y los alumnos con NEE durante las relaciones
ocurridas en el aula de apoyo, las cuales retomo de la interaccion verbal y no verbal dada

en estas situaciones.

La Educacion Especial ha transitado por diferentes estrategias para la atencion de los nifios
con requerimientos educativos especiales, una de ellas son los servicios complementarios
establecidos en los centros regulares de educacién primaria; en México estos servicios
inician con los grupos integrados y transitan con variaciones e innovaciones hasta lo que

hoy denominamos USAER, ubicados en el marco de la Integracion Educativa (Guajardo,
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1998) Si bien, estos cambios parecieran ajenos al maestro, es interesante conocer como los
percibe el docente de educacion especial desde su propia experiencia y como las expresa a

través de su accion como agente concreto de dichos ideales.

La Integracion educativa emerge como una situacion muy ambivalente para ambos
docentes de apoyo en la presente indagacion, por una parte, representa “nuevas” formas y
oportunidades de relacion de la comunidad escolar y el alumno o alumna con “dificultades”
o “problemas” y por otra, devela la idea de que a través de esa relacion este alumno llegue

a ser como “debe ser”.

Cuando los alumnos con NEE se encuentran en el aula de apoyo, es comln observar que
mientras trabajan intercambian comentarios, roces corporales, miradas, risas, con diferentes
intenciones generalmente amigables y de colaboracion, en pocas ocasiones llegan a ser
disruptivas u hostiles. A solicitud del docente de apoyo, regularmente realizan las
actividades encomendadas e incluso reconocen rutinas y las anticipan ya sea verbalmente
“;profe yo saco el material!”, “;Recojo las hojas?" “;No nos va a calificar profe? o
corporalmente (se levantan de sus sillas en cuanto suena el timbre y entregan su cuaderno
al profesor para calificarlos, levantan la mano inmediatamente ante el cuestionamiento del

maestro)

Asi la Integracion educativa para los alumnos con necesidades educativas especiales, es
estar en la escuela regular - segun palabras de los propios docentes de apoyo- con la
posibilidad de lograr “desenvolverse” 'y “aprender mds cosas” a través de su relacion y
experiencia con esas nuevas cosas y personas. Pudo observarse durante las clases y tiempo
de receso las actividades, conductas y relaciones que establecian los nifios con NEE entre
ellos y con otros, apreciando que a través del tiempo se van ajustando y las van
aprendiendo como los demds alumnos (a que hora es receso, quienes son sus maestros,
donde es el salon y los bafios, donde colocar sus mochilas, el pase de lista) Ademas,
realizan actividades encomendadas (Ilamar a su compafiero, dar un mensaje a su profesor,
solicitar y traer algin material de la direccion o biblioteca, sacar sus ftiles, recoger los

materiales y las rutinas de trabajo) y establecen multiples relaciones con sus compaiieros y
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maestros (platican, juegan, preguntan, ayudan, molestan) considerado en la mayoria de los

casos como bien integrados socialmente.

Estas evidencias fortalecen la premisa de que la estancia en la escuela regular favorece una
mejor interrelacion de los alumnos con NEE y su medio, pues de diversas formas se
promueve el desarrollo de habilidades sociales, punto que retomaremos mas adelante. En
este aspecto el encuentro de estos dos mundos —el “regular” y el “especial”- resulta

enriquecedor.

Es conveniente retomar otro énfasis que tiene este mismo discurso cuando cuestionamos

qué es para el maestro de apoyo la Integracion educativa y sobre lo cual expresa.

“La nueva forma en que se dice ahora que los nifios con dificultades pueden

desenvolverse como que mds abiertos, como que mds natural en las escuelas

regulares” (EIM1 14-12-01)

“Son los nuevos planteamientos para que en las escuelas se dé la oportunidad de
que los nifios con problemas, con necesidades educativas especiales, pues tengan

una vida mas humanitaria, que puedan convivir con los demas nifios y aprender

mds cosas"(EIM 2 7-12-01)

Los propodsitos de la integracion educativa para estos profesores denotan también un
sentido humanista y humanitario de la educacién por lo cual se espera que “el nifio se
desenvuelva mas natural”, que “tenga una vida mas humanitaria”; de alguna manera el
docente espera que el nifio sea como “debe de ser” de acuerdo al ideal de alumno “normal”,
de “alumno modelo” en el grupo homogéneo, que sea como los demas, a través de una lente

monocroma y universal de las personas.

El humanismo, como condicion social demarcod un enfrentamiento radical del ser humano
ante la voluntad divina dominante en el medioevo, momento en que la idea del hombre le

restringia al "papel” que le correspondia en la jerarquia inamovible existente, en la que
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Dios era el centro y razdn de todo el hacer y sentir; El mundo espiritual y el politico eran
cerrados, ordenados, fijos y eternos, todo giraba alrededor de ellos. En el Renacimiento las
experiencias de algunos empiezan a incidir para redefinir las ideas imperantes. Empiezan a
conocerse nuevos limites, se abren otras fronteras fisicas, geograficas, politicas. Todo esto
permite que el hombre reconozca su accion en el mundo, una accion que transforma, crea,
razona y conoce. El hombre es reconocido con voluntad y libertad para su accidn, incluso
llega a sentir que puede ser como Dios. La razén y el conocimiento son retomados como

cualidades fundamentales de ser hombre (Cantén, 1995)

En busqueda de su libertad y dignidad; esa condicion de exaltacion de las capacidades, de
la espontaneidad, o virtud que Rousseau planteo desde el romanticismo educativo, se
aprecian claramente planteados en la intencion formativa de ambos docentes de apoyo
entrevistados, curiosamente continuamos en la paradoja de la libertad que este autor apunta
y que continua como lucha ideal en la educacion, en los educadores como sujetos sociales,

historicos y protagdnicos de esa educacion.

Hargreaves (1996), plantea como en la postmodernidad existe continuidad de muchos de
los planteamientos que la modernidad con su propuesta de progreso cientifico racional, de
libertad y bienestar social han mantenido, en contraste con los ritmos y condiciones
contradictorias que prevalecen actualmente en las sociedades y especificamente en los
microespacios escolares, sin duda son espacios en que se renuevan estos motivos y de

alguna manera se mantienen vigentes.

Por otra parte, la contradiccion de lo deseado y lo actuado emerge, en la interaccion
didactica en el grupo de apoyo se observa que los maestros estructuran la clase de manera
que se den las actividades de forma muy inductiva, condicionados tal vez por el breve
tiempo de asesoria con que cuentan para atender a los nifios con N.E.E, o quiza por la
busqueda inconsciente del orden y la eficacia que debe mostrar resultados, aunque sean

endebles.
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Es comun también la demarcacion constante de limites a la conducta del nifio para que
“centre su actividad, su atencidon” a lo que el maestro quiere que realice y deje de hacer
otras conductas que incomodan o irrumpen la propuesta del maestro; la deseada “educacion
natural”, “libre”, la realiza el educador a partir de su posicion de autoridad (Jordan, 1994;

Devalle y Vega, 1998)

Ademas, resulta complicado delinear hasta donde existe la conciencia en el docente de
apoyo de que este sujeto, este alumno que pretendemos “integrar” en la escuela regular,
forma parte de “otro”, uno diferente, que no aspira a ser “normal” como otro sino aspira a

(1 P4

ser “€1” en su diferencia, en su singularidad, como todos (Pérez de Lara, 1998).

Expresiones como “mas natural”, conllevan a cuestionar ;no es natural un nifio o nifia con
discapacidad?, ;lo mantendremos en nuestros valores de antinatural aunque lo
mantengamos a nuestro lado? Hasta donde el discurso sobre los alumnos diferentes

mantiene su dictadura conceptual en Educacion Especial (Flores, 1995).

Postic (1982) enfatiza lo importante que es comprender el tipo de categorizacion que hace
el docente, en este caso el de apoyo, acerca del alumno con NEE, pues de ello depende

mucho de lo que ese alumno podra ser y hacer en la interaccion educativa.

También nos demarca como esta susodicha integracion implica unir lo que hemos
mantenido separado en dos mundos diferentes, con un espacio escolar segregado, con un
curriculo paralelo, con un diagndstico fragmentado del ser de las personas con alguna
discapacidad (Flores, 1995; Pérez de Lara, 1998) No se trata de reconocer la diferencia o
problema del alumno o alumna; sino reconocer su situacion en interaccion con su contexto
escolar y social, no va a ser el alumno mas natural y abierto, es su contexto el que tiene que
ser mas abierto con el alumno para permitirle compartir, convivir, aprender y ser
(Puigdellivol, 1998). Desde el aspecto de socializacion y convivencia se aprecia un
beneficio y relativa facilidad para realizarse, sin embargo, en los aspectos académicos y

formales de la escolarizacion parece ser mas dificil como comentaremos mas adelante.
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Pero todo esto no parece claro para el docente de apoyo que simplemente se mantiene en la
mejor disposicion de brindar “la oportunidad a los nifios con problemas” para retomar “la
nueva forma” de que estén en la escuela regular, lo cual es comprensible pues la
reorientacién no aparece como una inquietud construida o consensuada y mucho menos
concientizada de los maestros de apoyo, sin embargo, con su mejor esfuerzo procuran dar
cuerpo a la meritoria propuesta de una escuela integradora, pero sin un rompimiento y

movilizacion de las conceptualizaciones ya instituidas por tanto tiempo.

3.1.1. Tiempos de cambio: ; reorientacion o desorientacion?

Se reconoce a nuestra época por su cualidad de constantes cambios en multiples aspectos y
areas, tantos que a menudo empieza a ser dificil reconocer qué habia antes del cambio mas
reciente, o si ya inici6 el cambio. Por lo que toca al terreno educativo, los cambios forman

parte del quehacer docentes desde siempre, cuando mencionan:

“Ha habido cambios educativos cada sexenio, cada nuevo jefe trae sus ideas,

modelos van y modelos vienen, a veces ya ni caso les hacemos”(EIMI1 14-12-01)

“Pues, siempre ha habido cambios, traen cosas nuevas, .. a veces son buenas, pero
muchas veces solo se queda en los documentos porque no se pueden realizar o no le

dan continuidad”. (EIM2 7-12-01)

Parece tan familiar para el maestro que existan propuestas de cambio educativo, que parece
ya no sorprenderle, ya no impactar su quehacer docente, sin embargo, pueden también
vislumbrarse resistencias que conviene analizar, si el cambio me impulsa o inquieta a una
reflexion y transformacion o si mas bien la inquietud comprende temores e incomodidad
ante lo desconocido, a la falta de comprension de la razon del cambio. La manera en llega
la propuesta de cambio puede brindar elementos para dilucidar mejor la causa de estas
resistencias. Asi por ejemplo, ante el cuestionamiento de la razén de reorientacion de los

servicios de Educacion Especial los maestros de apoyo mencionan:
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6

es la nueva politica en el ambito central, de hecho alla ya tiene mucho que
empezaron y pues ahora ya también acd se tiene que trabajar... nomds que acd

rapido le dieron el cambio” (EIM1 14-12-01)

“Responde a las nuevas propuestas en la educacion en el ambito nacional, a la Ley
General de educacion de que tenemos que atender a los nifios con discapacidad en

las escuelas regulares... aunque el cambio se dio de repente y nos tomo por

sorpresa’ (EIM2 7-12-01)

A la pregunta de si antes de que llegase el proyecto de integracion educativa al estado ellos
habian participado en algun andlisis profundo de ella, ambos docentes contestaron que

%3

no”, “habia oido, pero yo francamente no me interese¢” (EIM1 14-12-01)

“Nunca, como yo estaba en lo de CAS ni nos decian nada, como que nada mas los

mds metidos en eso eran los que sabian de la integracion”(EIM2 7-12-01)

Los maestros de apoyo se encuentran constantemente involucrados en multiples actividades
ante las cuales mostraron desconcierto y confusion de como actuar, a pesar se ser ellos
quienes la escuela y maestros regulares consideran son los que ““ saben al respecto” . Asi
tenian que enfrentar situaciones como: cuestionamientos precisos sobre trabajo con
discapacidades sobre las cuales no tenian referentes inmediatos pues nunca habian
trabajado con ellos, orientar decisiones sobre la ubicacion de alumnos con discapacidades
severas sin contar con elementos claros y ordenados de como hacerlo, colaborar en la
formacién de carpetas de trabajo de nifios con NEE para los maestros que participaban en
Carrera Magisterial sin saber especificamente como hacerlo, todas estas cuestiones las
enfrentaban de momento y entonces darse a la tarea de investigar por diferentes medios
para procurar dar respuesta a las necesidades planteadas, lo cual por lo tanto dejaba de ser

oportuno, pues en ocasiones se tenian que tomar decisiones inmediatas.
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Es evidente que para ambos maestros la Integracion educativa parece alejada de una
decision propia, no como producto de una inquietud y reflexion de ellos como docentes de
educacion especial, aparece mas bien como una decision tomada por otros “ a nivel
central”, “a nivel nacional” es impuesta a su trabajo, aunque aparezca un para qué, se
pierde el porqué, pues la propuesta de integracion educativa no es concebida como una
tarea de critica, construccién y propuesta propia, sino ajena, como una demanda de la
“nueva politica” o “nueva propuesta educativa central”, quiz4 como responsabilidad de
los que “mas metidos en eso” como un grupo de especialistas o interesados, pero no como
una cuestion relevante de las experiencias diarias como docentes de Educacion Especial.
Carrizales (1990) menciona que esto es obvio e incuestionable para la mentalidad
institucionalizada en los docentes, quienes estamos acostumbrados a poner en marcha las
propuestas educativas, pero poco cuestionamos, de manera profunda, dichas propuestas en
nuestro quehacer cotidiano, asumimos que los especialistas lo proponen o que las

autoridades lo disponen y hay que implementarlo.

“El cambio se ha desarrollado e impuesto en un contexto en donde se concede poco crédito
a los maestros con relacion a su propia transformacion” (Hargreaves, 1996: 33). El propio
docente da poca valia e importancia a su participacion directa en los cambios
institucionales; aunque le genere inconformidad, desconcierto e incluso indiferencia,

prevalece una sobreentendida imposicion inamovible.

Una participacion mas directa del docente en Educacion Especial, tendria que haber llevado
a reflexionar sobre tres premisas de la Educacion Especial que son cuestionables y pueden
dar paso a una vision integradora:

1) la necesidad de un sistema dual de instruccidon (escuelas especiales — escuelas
ordinarias)- generadora de prejuicio-. No pueden estar los alumnos con problemas
en los espacios escolares regulares.

2) laeficiencia del sistema paralelo para nifios “especiales” y

3) la actitud inadecuada de caridad de los involucrados hacia las personas con

discapacidades.
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En el discurso formal y espontaneo de ambos docentes, no aparecen estas premisas como
confrontadas y cuestionadas por reflexiones y experiencias asumidas por ellos, sino s6lo
retomadas del discurso oficial de Integracion Educativa, y con una actitud que parece no

haber perdido su trasfondo de caridad y buena voluntad hacia estos alumnos (Jordan, 1994)

El momento en que se inicia el proceso de Integracion Educativa difiere en tiempos entre
estos docentes, ya que mientras uno lo ubica en 1996, de acuerdo con su experiencia directa
en el cambio de Grupos integrados a Aulas de Apoyo, para la otra maestra dice que inicia
hasta 1997-98, cuando a ella le informan una nueva denominacion para la Unidad para

nifios sobresalientes.

“empieza en el 96 con las aulas de apoyo, ahi nos cambiaron” (E2M1 13-02-02)

“comenzo creo que a fines del ciclo 97-98 pero nada mds nos cambiaron de

nombre, ya luego al otro anio nos metieron a USAER”(E2M2 §8-02-02)

La experiencia de ambos en servicios diferentes permitid una comprension distinta del
momento en que inicia el proceso de integracion, que de forma oficial, inicia desde 1994,
con la reorientacion; sin embargo, la integracion deviene desde los ochentas, con las bases
y politicas de Educacion Especial y la conformacion de los primeros grupos integrados en

las escuelas primarias en nuestro pais (Guajardo, 1996; Lus, 1997 y Flanders, 2000).

Aunque ambos docentes han participado en servicios complementarios de educacion
especial, en el interior de las escuelas ordinarias, no tienen idea clara de formar parte de una
accion integradora, seguramente por la poca revision y reflexion que suele darse en cuanto
a las bases y politicas de educacion especial, pues la preocupacioén principal en la
capacitacion inicial es adentrarse en el “drea” especifica de trabajo correspondiente. Los
docentes de apoyo en la presente investigacion denotan que estd desorientado mas que

reorientado en su propia practica y en los cambios que ésta supone.
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Es cuestionable como y hasta donde, se esta transitando de un modelo médico- terapéutico
a uno educativo, si de alguna manera estos docentes de educacion especial no se han
identificado con ese supuesto movimiento integrador, dentro de la escuela primaria,. El
docente de apoyo parece desconocer los motivos que impulsan practicas completamente
diferentes, ;como pretender tener una vision menos clinica?. Esto se presenta también, en el
diagnodstico nacional realizado recientemente, donde se apunta que en Educacion Especial

se tienen poco claras las motivaciones de la integracion educativa (SEP, 2002).

3.1.2. (Ser o no ser?: la incertidumbre del docente de apoyo.

La experiencia de los docente de apoyo sujetos de trabajo de este documento, en
educacion especial remite a oportunidades diversas sobre los servicios de atencion en este
campo educativo, asi como en los cambios que ha implicado el proceso de integracion

educativa, como manifiestan sus comentarios al respecto:

El maestro 1 reconoce que una diferencia importante en la atencién que brinda y ha

brindado educacién especial es que en Grupo Integrado (GI).

“se sacaba a los nifios de primero, y se trabajaba con ellos durante todo el aiio,

¢

tenia un grupo especifico” es decir, tenia “ un grupo permanente durante todo el
ciclo escolar bajo mi atencion y direccion, aunque administrativamente estaban en
la relacion escolar del profesor de primer grado”, lo cual brinddé un espacio y
objetivo muy definido al maestro de apoyo en la escuela “yo ya sabia lo que tenia
que hacer para sacarlos adelante”(E2M1 13-02-02)

I3

La maestra 2 refirido “ yo atendia nifios sobresalientes, los orientaba en un horario
especial para ellos en el aula especial, elaboraban su proyecto de investigacion, les
conseguia recursos para sus temas,... apoyaba también el desarrollo de talentos y
habilidades en el grupo regular, pero lo primordial era que los nifios CAS
avanzaran sus proyectos y los presentaran a la comunidad escolar’; nuevamente su

tarea la percibe muy especifica y clara. (E2M2 8-02-02)
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Ademads, en general el trabajo cotidiano de ambos docentes de apoyo se mueve de forma
muy paralela con respecto a la construccion de estrategias de trabajo para las necesidades
educativas especiales de sus alumnos correspondientes. El maestro de apoyo que por su
propia experiencia en grupos integrados mostraba fluidez en las cuestiones de adquisicion
de lectoescritura, en algunas ocasiones orientd a la otra profesora de apoyo, pero solo
cuando esta lo solicito insistentemente, el intercambio de ideas y materiales para
actividades de trabajo fueron escasas, cada uno se mostrd preocupado mas bien por dar
respuesta a las demandas y necesidades de sus maestros correspondientes pero de manera

independiente.

En reuniones programadas para brindar orientacion a maestros de grupo, los maestros de
apoyo, también lo organizaron regularmente de manera separada, en las reuniones
colegiadas de consejo técnico, no siempre organizaban cuando les correspondia de manera
conjunta sus planteamientos y organizacion, por lo general les consumia su tiempo realizar
sus actividades por separado, lo cual no daba tiempo de mucho intercambio, organizaciéon y

trabajo colegiado.

Como mencionan Fullan y Hargreaves (2000), el trabajo aislado es el estilo preponderante
del trabajo docente; asi, el profesor de apoyo de educacion especial tenia su tarea bastante
delimitada con un “grupo permanente” o “grupo primordial” de alumnos, bajo su
responsabilidad y atencion, de manera paralela al trabajo del maestro de grupo, pero no
como un trabajo en equipo con la escuela regular; Moya (2000) lo refiere como “apoyo
paralelo”, ya que nunca se intercomunica el trabajo de uno y otro docente. Esto se observa
en su tendencia cotidiana de apoyo pedagogico a los nifios con NEE en sesiones de trabajo
en el aula de apoyo, soslayando o quizad rehuyendo el trabajo en grupo regular de manera
colaborativa, ya que cuando trabajan en grupo regular tienden a presentar una clase
“modelo” o donde ellos fungen como responsables de la clase, prevalece la dificultad para

el trabajo conjunto en el aula.
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Por otra parte, para el propio maestro es fuente de certeza tener dicho objetivo bien

delimitado en su rol y su espacio, menciona

“yo siempre saqué adelante a los nifios que tenia en grupos integrados” (E2M1

13-02-02)

“era un trabajo muy interesante, los nifios elaboraban productos muy ingeniosos,

de mucho aprendizaje” (E2M2 8-02-02)

Ante el reto conquistado por el especialista, lo reconoce como una “experiencia muy
bonita” su labor en estos grupos. La certeza, los logros, la claridad de metas sin duda
brindan la sensacion de éxito, de “experiencia muy bonita” o “muy interesante” aunque
no tenga una base de reflexidén y creacion profunda, sino mds bien como reproduccion o

repeticion, como la mayor parte del quehacer docente (Carrizales, 1990)

Posteriormente, cuando comienza la variacion a aulas de apoyo, empiezan a resquebrajarse
las certezas establecidas en la labor docente del maestro y maestra de apoyo segun
comentan:

“al darse la nueva modalidad de aulas de apoyo se seleccionaban los nifios que
tenian problema dentro de cada grupo y se empezaban a trabajar en cubiculo por

ciclo, de acuerdo a la necesidad” (E2M1 13-02-02)

Podemos observar el primer rompimiento con el esquema tradicional “ya no trabajamos
con un grupo especifico”, es decir, no estan ubicados en un grupo, en un salén con su
maestro, ya son alumnos de diferentes ciclos, atendidos en diferentes tiempos (pequefios
equipos) que trabajan por aparte con el maestro de apoyo, fuera de su salon de clases, esos
niflos “estan en diferentes momentos de su proceso de aprendizaje” que el maestro de

apoyo atiende “de acuerdo a la necesidad del nifio”.
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Los alumnos con NEE que atendieron los maestros de apoyo provenian de diferentes
grupos y grados, estos dificultaba la coordinacion de las actividades propuestas, ya que no
siempre podian participar al mismo tiempo a la asesoria todos los alumnos correspondientes
(Tenian examen, no tenian clases ese dia, estaban realizando una actividad relevante,
habian salido de la escuela a alguna visita), todo esto desarticulaba las actividades
programadas por el profesor o profesora de apoyo, todo esto esta fuera de su mano,
organizar un trabajo con “sus” alumnos que al mismo tiempo no estan bajo su tnico mando,
resulta muy descontrolado y ocasiona la perdida de continuidad en las actividades

propuestas.

Como refiere Hargreaves (1998) los momentos de incertidumbre en su tarea de docente
especialista empieza a desdibujar su rol en las escuelas. Al parecer la propuesta educativa
procura impactar en el nifo, sobre la base de sus necesidades, si pero, interviniendo
primordialmente en el nifio con problemas para que logre los ritmos de desempeio
esperados, de alguna manera “el ideal” de alumno persiste y se deja de lado el sentido
interactivo con el contexto. Ademas, parece prevalecer mas bien el modelo terapéutico que

incide en el alumno con problemas para rectificarlo.

La reorientacion de estos servicios a la actual USAER segln el maestro de apoyo
ampliar su marco de accion ya que “ ahorita no unicamente vamos a apoyar a
ciertos ninos... sino que nos enfocamos en general a la escuela,... al maestro de
grupo o al grupo en su totalidad,... de acuerdo a la necesidad del nifio también
trabajamos en cubiculo. Para que vayamos superando esas necesidades del nirio”

(E2M1 13-02-02)

“Tener que atender a todos los alumnos, a los de bajo aprovechamiento, con
problemas de aprendizaje, o sea a los nifios con NEE con o sin discapacidad y

problemas de conducta, ah y también CAS”(E2M?2 §-02-02)

En reiteradas ocasiones se observo a los docentes de apoyo sin claridad de cémo actuar ante

diversas demandas de los maestros de grupo regular y de los directivos, ya que por ejemplo
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con frecuencia se solicito su orientacion a padres de familia por problematicas que no
tienen relacion con los alumnos con NEE, o apoyo pedagogico individualizado para tratar
de regularizar alumnos con bajo rendimiento, se mal interpreta el apoyo a la educacion

regular.

De alguna manera, los maestros de apoyo se sienten involucrados con “todos los alumnos”
vy “con toda la escuela”, cosa nada facil, ya que si de por si estar al tanto de un grupo
escolar es desgastante, es comprensible que ahora ante ese basto campo de accion con
“docentes y padres de familia... de toda la escuela” este implicando una labor por demas
apabullante, sobretodo tomando en cuenta que se pasa de un marco restringido de “un
grupo (pequeriio) de alumnos permanente o especifico” a tener ahora en cuenta a “foda la
escuela”. Fullan y Hargreaves (2000) mencionan esta diversificaciéon y ampliacion del

quehacer docente como una de las causas de intensificacion de ésta labor.

Es relevante considerar que ademas de lo anterior los recursos y actualizacion que reconoce
el docente de educacion especial no siempre le brindan una base adecuada para su labor; al

respecto la maestra dice:

“ yo no tenia experiencia en el trabajo con nifio con dificultades de aprendizaje, la

verdad me esta costando”(E3M2 28-05-02)

Para hacer frente a la atencion de estos nifios la maestra busca alternativas de acuerdo a sus
recursos
“como que voy picando de lo que encuentro por aqui y por alla... es dificil para mi
porque nos dieron un giro total, yo no tenia experiencia con estos ninos, y no nos

han capacitado para ello”(E3M2 28-05-02)

“lo mas dificil es tener que manejar grupos completos, mientras yo estaba
acostumbrado a mis pequenos equipos, o sea, es mucho tiempo y estar coordinando

con los maestros los materiales, luego se olvidan, en fin es mucha talacha”(E3M1

27-05-02)
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Otra cuestion que parece intensificar mas la labor del docente de apoyo es involucrarse en
un trabajo colegiado con los docentes de toda la escuela, que implica ademas de mucho
dominio y experiencia en las demandas presentadas, tiempos de coordinacion y trabajo que
vienen a sobre saturar aun mas las infinitas funciones que debe cubrir en un tiempo que
como menciondbamos antes resulta insuficiente. Hargreaves (1996) refiere como el tiempo
limita al docente en su libertad, voluntad y obstaculiza la innovacion en las aulas. También
refleja la diferencia que existe entre el tiempo de los administrados y especialistas que

piensa suficiente el tiempo para las amplias tareas a realizar por el docente de apoyo.

Resulta paradojico que siendo la integracion educativa una innovacion tan profunda se
cuente con tan poco tiempo para la reflexion concienzuda, pues con tal intensificacion del
trabajo, con tantas acciones desarrolladas a la vez, tanta “talacha” bloquea al docente de
apoyo, le desanima a cuestionar y analizar todas estas actividades prescritas para su
funcion. Asi entonces, el docente de apoyo se ve en el dilema constante de, ser o no ser

todo lo que “debe ser” segun el modelo propuesto.

Una reorientacion en los Servicios de Educacion Especial ha implicado muchas rupturas de
diferente indole; algunas de tipo formativo, otras de tipo operativo y administrativo; sin
embargo, se denota la distancia entre los planteamientos discursivos y las acciones
realizadas tanto por las autoridades como por los mismos docentes de apoyo, pues si bien
las autoridades se vanaglorian al decir que la Integracion educativa ya estd en nuestro pais,
mientras que los docentes lo enmascaran en considerar que estamos integrando, en los
hechos denotamos que existen aun muchas contradicciones y limitantes. Quizd la mas

amplia sea que prevalece una falta de cultura y estructura para ello considerando que:

La propuesta de que la Educacion Especial transite de un modelo terapéutico a un modelo
educativo implica diferencias sustanciales en la forma de atencion y el concepto de alumno
que plantea, pero esto tiene estrecha relacion con el modelo educativo de la escuela en
general que tradicionalmente sustenta la idea docente y aprendiz; el poseedor del

conocimiento y el desposeido del mismo (Gilbert, 1997).
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Los docentes refieren de manera discursiva razones y argumentos muy normativos,
tan repetidos pero poco comprendidos, y la integracion educativa es un cambio de
vision que resquebraja toda una forma de hacer y ser, lo cual aparece simplemente
maquillado por la repeticion de ese discurso normativo. Aqui es importante
considerar que al menos para estos docentes la reorientacion de Educacion especial
parece una cuestion tan repentina como ajena, la informacion ha tardado en llegar
ademas de llegar de manera ambigua y no ha generado gran interés por parte de los

maestros de educacion especial en general.

La realizacion de una serie de acciones que si bien tienen avances o aportaciones
relevantes en el caso de la integracion de estos nifios con NEE en la escuela
Francisco I. Madero, aun no ha llevado a estos docentes a la busqueda de respuestas
del por qué y para qué de la integracion, simplemente han retomado la informacion
y la demanda lanzada por la institucion escolar. El darse los docentes de apoyo esa
oportunidad de reflexion de su propia practica y realidad sera el punto nodal para
permitir que la integracion educativa pase de un bello slogan a una realidad
construida con base en la reflexion constante, paciente y critica de lo que estamos
haciendo en vez de solo hacerlo porque asi es como lo marca el programa o la

normatividad.

Es necesario que el mismo docente valorice su quehacer, sus errores y sus avances,
pero que se detenga a criticarlo para plantearse formas de transformarlo, de
reconstruirlo o reconocerlo, ya que a veces tenemos puestos unos lentes tan
reducidos que impiden comprender el hecho educativo en la gran complejidad en

que s€ mueve.

También es importante que reconozca las bases que sustentan y promueven un
trabajo colegiado, pues es una demanda para el proceso educativo y de integracion

educativa; pero se pretende implantar sin que haya formado parte de su formacion y
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experiencia cotidiana, el docente en general y el maestro de apoyo en particular no

tiene una cultura de trabajo colegiado, esta acostumbrado a un trabajo aislado.

Ante los hallazgos que permite la presente reconstruccion y analisis de los discursos de
los dos maestros de apoyo con que cuenta la Escuela primaria Francisco I. Madero,
parece que a pesar de los valiosos avances conseguidos, la Integracion estd aun lejos de
ser una realidad, aparece como una inspiradora utopia; para lograr alcanzar esos ideales
debemos estar conscientes que es una ardua y compleja ruta a construir, en cada
microespacio escolar, en todos y cada uno de los involucrados, no por normatividad,
sino por aspiracion y conviccion profunda de una mejor condicion social; esta no
llegard por decreto o por buenas intenciones, sino gracias a una labor reflexiva y una

disposicion tenaz.

3.2 La practica docente en educacion especial: ;nuevo enfoque educativo?

El concepto que cada uno de nosotros tenemos de lo que es el aprendizaje demarca en
mucho lo que hacemos para que éste se realice en los diferentes contextos en que nos
desenvolvemos, del valor y reconocimiento que le damos y el lugar y momento en que

esperamos que se realice.

Durante las observaciones realizadas en el trabajo de pequefios equipos en el aula de apoyo
cuando el profesor de apoyo procura, de forma inductiva llevar al nifio a la respuesta
esperada, “a la respuesta correcta”, y cuando el nifio o nifia no brinda esa respuesta, el

maestro la modela

“cA ver como dice? ... al no haber respuesta de nadie induce:
“Miren como dice, carre...espera un momento, alguien dice “carrera”. A lo

que el maestro responde “no, no, carreton”(OIMI1 18-02-02)

No se acepta otra respuesta, no se lleva al andlisis la respuesta incorrecta, o cuando pega

una historia en un orden diferente al esperado
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“No, no [fijate bien!, mira como lo hizo ...” (O2M1 05-03-02)

Se reconoce como error pero no se permite que el alumno explique su propia
reconstruccion de hechos. Incluso a veces de maneras mas sutiles se hace notar el error
(Mirada directa del maestro, acercamiento fisico al alumno, entrecejo fruncido, o actitud
de desacuerdo en su semblante; también con el discurso se induce la respuesta “;Esta es la
mas larga? El nifio ha aprendido que cuando le hace esa pregunta es equivalente a “esa no
es la respuesta” por lo que busca inmediatamente entre las otras opciones, a veces hasta que
acierta por suerte o por eliminacion de todas las demds opciones; y cuando llega la

respuesta correcta, aparece la contingencia positiva

“1Muy bien!”(OV3MI 15-03-02)
“1Eso es!”(OV3M220-03-02)

El docente de educacidon especial menciona como su fundamento psicopedagodgico una

concepcidn constructivista del aprendizaje que reconoce como

“la propuesta” (E2M1 13-02-02)

refiriéndose a la Propuesta para la adquisicion de la lengua escrita, a la cual reconoce con

amplios beneficios pues

“el nifio salia adelante... salia mas constructivo, ... elabora sus propios

conocimientos” (E2M1 13-02-02)

Delimitar el aprendizaje como una actividad individual, puede limitar las aportaciones que
tiene el profesor y los compafieros como mediadores en el aprendizaje. También representa
una problematica para los docentes de apoyo que, al intentar aplicar este enfoque bajo las

condiciones escolares comunes se enfrentan a que:



65

“Lo mas dificil es tener que manejar grupos completos, yo estaba
acostumbrado a manejar mis pequerios equipos”, pues “en grupo integrado
teniamos un grupo reducido y permanente todo el ciclo escolar” (E3MI 27-

05-02)

y en aulas de apoyo pequefios equipos de trabajo pero sin mayor coordinacidon con
docentes de grupo, a diferencia de la asesoria y coordinacion que tiene tiempos muy
limitados (sesiones de asesoria de 1 hora u hora y media), se observaron dificultades
importantes en su operatividad por las implicaciones de tiempo para el seguimiento, la
mayoria de ocasiones se contaba con poco tiempo para trabajar con los equipos, por lo cual
a veces se omitian las observaciones necesarias de los progresos de los alumnos, se limitaba

la manipulacion de materiales diversos por parte de los alumnos.

El proceso de construccién de conocimientos es visualizado desde diversas perspectivas,
algunas solamente empiricas, otras mas cientificas que como menciona Rogoff (1999) se
han polarizado en dos grandes grupos: Las ambientalistas, que ponen el énfasis en el medio
ambiente para que el individuo aprenda; y las cognitivas, que ponen el énfasis en los

procesos internos que tienen lugar en el sujeto.

Entre los planteamientos tedricos mas recientes que han penetrado en el Modelo Educativo
en nuestro pais se encuentran: el conductismo, el constructivismo piagetiano y muy
recientemente el sociocultural. Cada uno de ellos ha tenido, en diferentes momentos, una
influencia mayor o menor segin el momento de adopcion; sin embargo, actualmente

considero que coexisten con diferente nivel de influencia los tres.

A continuacion, presento un esquema, que engloba elementos para el analisis de cada uno
de ellos de manera muy general, lo cual permite comprender de qué manera estos enfoques
implican diversas acciones de los docentes, en el proceso de aprendizaje, y en las practicas
educativas cotidianas observadas y comentadas, de los docentes involucrados en la

investigacion realizada.
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LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO EN LOS ENFOQUES CONDUCTISTA Y
COGNITIVO.

ENFOQUE ENFOQUE
CONDUCTISTA COGNITIVO
Piaget CONSTRUCTIVISTA
gl o /
CONSTUCCI()N DEL Intraindividual
Actividad individual

CONOCIMIENTO i :
Sujeto «—» Objeto

Leyes enddgenas

@ ﬁ \ Vigotsky ~ SOCIOCULTURAL

Outside - in

Actividad modelada Actividad
Por el medio exterior autoestructurante intrapersonal - interpersonal
En el sujeto. Del sujeto Actividad como proceso interactivo
Objeto __, Sujeto Sujeto Objeto

g
Profesor profesor Profesor
Transmisor mediador

3.2.1 El enfoque conductista: ;llegé para quedarse?

Este esquema retomado del analisis que hace Coll (1996) sobre la interaccién en el
aprendizaje, en la primera parte presenta que la construccion del conocimiento en el
enfoque conductista parte del principio de que es una actividad modelada por el medio
exterior, en la que el sujeto es pasivo ante el objeto de conocimiento que tiene influencia
sobre él; el profesor es transmisor de conocimientos y un disefiador y administrador de
contingencias de reforzamiento en el aula, aplica el programa de ensefianza en el que se
desglosan los objetivos en términos de conductas observables y cuantificables para su
evaluacion; las condiciones estan dispuestas de manera que se propicien los cambios

estables de conducta observable para corroborar que el aprendizaje ocurre.
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Dicho enfoque tuvo una amplia influencia en el modelo educativo en México en las tres
décadas pasadas; las repercusiones, a la larga, se observan en algunas limitantes en la
iniciativa de los agentes involucrados -docentes y alumnos-: el profesor adaptado a
mantener su papel como planificador de ambientes y administrador de contingencias; el
alumno, centrado en la busqueda de respuestas correctas predeterminadas: donde ambos
presentan dificultades para brindar respuestas criticas, innovadoras y propdsitivas de mayor
envergadura, como demanda la actual sociedad de cambios acelerados y constantes. El
docente acostumbrado a mantener el control y la homogenizaciéon en los grupos de
alumnos, desvaloriza el error en el aprendizaje y rechaza la ambigiliedad del mundo interior

de los alumnos y de ¢l mismo.

Estos elementos aparecen mdas en la practica que en el discurso del docente de apoyo,
quizas porque lo hacen sin una intencion clara, pues el discurso siempre justifica el manejo

de un enfoque mas bien psicogenético.

3.2.2 Constructivismo piagetiano desde el discurso

En los docente de apoyo referidos parece existir la idea de manejar el constructivismo
basado en realiza algunas actividades determinadas pero, probablemente, sin mayor
reflexion en todas las implicaciones que conlleva la interaccién y construccion propuesta
por dicho propuesta; por eso, aunque reconoce que emplea esta metodologia, es posible que
solo sean actividades basadas en ella pero sin una compenetracion y reflexion profunda en

ese enfoque.

Por otra parte, cabe mencionar que mientras en el discurso los docentes de apoyo

manifiestan que estas metodologia de trabajo les proporciona:

“una experiencia muy bonita”(E2M1 13-02-02)



68

En los hechos se manifiesta una actividad muy entrecortada, por los motivos antes
mencionados — que se retomaran mas adelante-, pues ademas de la atencion a los equipos
de trabajo de nifios con NEE, también interviene en otras acciones como son: atencion a
grupos completos de alumnos por grado, atencién a padres, coordinaciéon de trabajos
técnicos con docentes de la escuela o de la USAER, ejemplo de ello se observa en el

siguiente relato y comentario:

Cuando estd la maestra de apoyo en su aula sentada escribiendo en un
expediente comenta agitada, con expresion de preocupacion porque el
tiempo pasa y sus actividades se atrasan “Como estaba atendiendo a la
maestra por los problemas con la mama de .... ya se me fue la hora,...
ahorita vengo voy a avisarle a los nifios de sexto para que ya vengan porque
no los pude atender a su hora porque estaba con la profe que urgia

ponernos de acuerdo para mandar citar a la mama y también al papa”

Después de un rato la maestra de apoyo (Entra con paso acelerado al salon
vy dice) “Ahora si chiquitos, vamos a trabajar que ya nos agarro la

tarde” (02M2 12-03-02)

En fin, los requerimientos operativos de estos docentes, involucran varias acciones a
atender concurrentemente, que ademas en ocasiones se contraponen y limita en mucho un

manejo constructivista del trabajo realizado con estos menores con NEE.

En el enfoque cognitivo constructivista desde la visidn piagetiana se concibe a la
construccioén de conocimientos como una actividad autoestructurante del sujeto, virtud a su
accion activa y directa sobre el objeto de conocimiento, se trata de una actividad, en
esencia, individual del sujeto. Aqui al profesor o profesora se le concibe como un mediador
para facilitar la transicion de un estadio de conceptualizacion a otro, pero cuya influencia es
limitada por las estructuras que maneja el niflo. Ese aprendizaje ocurre de dentro hacia
afuera (inside — out) por el desequilibrio del aprendiz ante una situacion que no puede

explicar con sus estructuras mentales presentes; y es mediante la asimilacion y
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acomodacion de nuevos referentes que se favorece la adaptacion de sus estructuras
mentales que le permiten la reestructuracion de tales estructuras y la construccion de

aprendizajes cada vez mas complejos.

El enfoque constructivista de la psicogenética de Piaget también impactd en la propuesta
educativa en nuestro pais en la década de los ochentas particularmente en Educacion
especial, ambito en que se divulgd tal enfoque, con el documento de “Bases para una
politica de Educacion Especial”; asi se retoma como el fundamento de una pedagogia
especial para atender a los individuos con discapacidad y especificamente en problemas de

aprendizaje (SEP, 1981)

Este enfoque aporta elementos muy valiosos para la comprension de muchos procesos de
pensamiento operatorio del sujeto; sin embargo pueden llega a minimizar la accion del
docente, lo deja al margen del proceso de aprendizaje como simple espectador, asi mismo

sucede con la accion social de la interaccion del alumno con los demés compaiieros.

3.2.3 El gran ausente: el enfoque sociocultural

No obstante, de que el enfoque sociocultural planteado por Vigotsky tiene ya cierta difusion
en el ambito educativo, y que ambos docentes referidos en este estudio, ostentan una

formacion a nivel licenciatura y actualizacion frecuente, como lo comentan a continuacion.

“ Después de la secundaria, hice cuatro anos de normal, a mi me toco
todavia corta la carrera... ya trabajando entre a la Normal Superior y estuve
ahi cuatro anos. He participado en muchos cursos, aprendi bastante”

(E3M1 27-05-02 )

“Entre a la Normal Basica después de la secundaria y luego estudié en la
Normal Superior por cuatro aios, ya mds recientemente entre a la
licenciatura en la Pedagdgica. Cada vez que tengo oportunidad asisto a

conferencias o eventos de actualizacion” (E3M 2 28.05-02)
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Ninguno de ellos lo menciond o hizo referencia explicita de este modelo en sus
participaciones y opiniones durante las entrevistas, si mencionaron reiteradamente aspectos
del enfoque piagetiano, como ya antes se comento . Lo anterior, puede tener su explicacion
en el hecho de que este modelo, presenta como una de sus caracteristicas principales el
romper de base con multiples estructuras arraigadas en las concepciones normativas y
restringidas del conductismo, que, como comentamos antes, se manifiestan en la formacion
y practica de estos docentes, y en general de las generaciones de docentes de las Ultimas
décadas. Otra limitante puede ser la comodidad de justificar la accién individual del
aprendizaje en el constructivismo reducido so6lo a una accidon autoestructurante sin mayor
influencia social; ademas de la monstruosa red burocratica del sistema escolar que rompe

con las propuestas formativas y globales del encuadre pedagdgico.

En la practica diaria se manifiesta que existe una concepcion del aprendizaje entre los
docentes, la cual no necesariamente encuadra en alguno de los planteamientos teoricos
planteados por el Modelo Educativo oficial prevaleciente del constructivismo piagetiano o
sociocultural; el concepto personal que cada uno tiene del aprendizaje resulta incluso
contradictorio con el que se maneja en el discurso educativo oficial, pero en el hacer, los
docente en el aula develamos, las mas de las veces, acciones no explicitados e incluso
contrarios a las ideas prevalecientes, pues se denota aun mucha influencia conductista en

nuestro hacer profesional.

El enfoque sociocultural de Vigotsky es un modelo relativamente reciente en nuestro pais,
sus preceptos se observan en la mayoria de los planes de formacion y actualizacion
docente; en el se plantea el aprendizaje de fuera hacia dentro (outside — in) a través de la
interaccion social que posibilita una doble elaboracion del proceso en el sujeto: primero en
una forma interpersonal — con los otros, y después de manera intrapersonal — al interior de
si mismo, en un proceso interactivo en el que el sujeto establece una relacion de
transformacion con el objeto de conocimiento y con los instrumentos socioculturales
presentes en su contexto historico, de manera que las funciones cognitivas y afectivas

pueden establecerse e ir transformdndose (Férnandez y Melero, 1996).
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La accion docente tiene asi una justificacion por ser el mediador experto para la transicion
de una zona de desarrollo real a una de desarrollo proximo, al brindar intervenciones
contingentes a las dificultades de los alumnos en su interaccion con su objeto de
conocimiento. El panorama que permite este enfoque posibilita una vision mas completa de
la construccién de conocimientos en el sujeto y de las acciones pedagdgicas planificadas y

sistemadticas que ejerce el profesor en ese proceso.

No es raro que los docentes reaccionemos negativamente, con desagrado hacia los alumnos
y alumnas que no aprenden en clase, que se muestran desordenados, rebeldes, apaticos,
diferentes a lo que deseamos y valoramos en los alumnos (Jordan, 1994). Es precisamente
en esa neutralidad que pretende imponerse en la accion educativa, que dejamos de lado la
reflexion sobre lo que cada uno de nosotros experimenta dia a dia con los alumnos y
alumnas, invalidamos lo que sucede, lo que se piensa y siente solo porque no se ajusta a un

modelo teodrico estandar, inamovible.

Ademas, resulta ingenuo pretender que un docente de apoyo que ha vivido encuadrado a
una serie de prescripciones normativas, alejado del ser real del docente como sujeto
historico y social, producto de una formacion conductista, reducida y cerrada del
aprendizaje, ahora de repente demandamos que se convierta en todo un agente constructor y

promotor de aprendizajes diferentes, constructivistas, criticos y creadores.

Y no olvidemos al sujeto, ese alumno con NEE con quién trabaja el maestro de apoyo, al
cual hemos dado toda una carga social de “anormal”, una etiqueta con pronosticos y
expectativas desvalorizantes, que no han sido cuestionadas y movilizadas hacia una

aceptacion profunda de igualdad del otro, seglin lo observado en los docentes entrevistados.

La realidad actual de cambios acelerados y derroteros inciertos, demuestra, que no es
posible continuar aferrados a la idea anterior de Educacion Bésica, no basta entrenar como
simples lectores y escritores a los alumnos “normales”, sino que es preciso trascender a una

educacion comprensiva del siglo XXI que menciona Mejia (1996) aquella que reconoce la
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necesidad de nuevas competencias, producto de una formacion permanente que actualiza,
que reconoce los valores y actitudes que promueve para darles cuerpo en la interaccion
diaria en el aula escolar, a través de los contenidos abordados, pero basicamente a través
del intercambio de pensamientos, sentimientos y actitudes que se encuentran enraizados en
la convivencia humana, por lo cual la pregunta continua ;Coémo posibilitar la

transformacion de ese docente, de sus concepciones del aprendizaje?.

Concebir un aprendizaje para los alumnos, no s6lo considerado como contenidos formales,
sino también, inmersos en sus interacciones diarias con gestos, comentarios, movimientos
que comunican y establecen esa relacion educativa. Esto ubica un acercamiento a lo que
plantea el modelo sociocultural de Vygotsky, de que los sujetos nos formamos en esa
convivencia social, en un campo muy amplio, que permite que se interioricen y reelaboren
los conceptos y manifieste aprendizajes en muy diversos aspectos, no sélo en los
intelectuales, sino que resulta primordial el aspecto social e interactivo; lleno de
significados socioafectivos, tanto del alumno como del profesor y que toman cuerpo en un
contexto determinado, al cual nos corresponde darle sentido y sélo al reconocerlo como tal

podremos favorecer plenamente ese aprendizaje.

3.3. El maestro de apoyo: ;El Superhéroe llega a la escuela?

Como se menciond anteriormente, el maestro de educacion especial ha sido en general
quién atiende directamente la atencion de los alumnos en los CAM. En el caso de los
servicios complementarios que existian dentro de las escuelas primarias regulares, la
situacion diferia pues el alumno o alumna con NEE de alguna manera tenia contacto con la

escuela regular.

“En Grupo integrado [se refiere a grupos “A’[se sacaba a los nifios desde primer
grado y se trabajaba con ellos todo el aro... ya sabia como trabajarlos, y

avanzaban... la gran mayoria para segundo ya se reintegraban a su grupo regular”

(EIMI 14-12-01)
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Los grupos integrados “A” tendian a impulsar la reintegracion de los alumnos a sus grupos
regulares, no asi los grupos integrados B, en ellos practicamente cursaban toda la primaria

en ese grupo segregado (Lus, 1997).

La atencion a nifios sobresalientes tenia un contacto amplio con el curriculo regular y los
alumnos permanecian en sus grupos regulares, asi mismo fue con la modalidad de aulas de
apoyo, en ambos los alumnos con NEE so6lo participaban de asesorias en tiempos

especificos sobre la necesidad denotada.

“En aulas de apoyo... sacabamos a los nifios a cubiculo algunas horas..

trabajabamos por ciclo....de acuerdo a la necesidad del nifio”(EIM1 14-12-01)

“En CAS atendia ninios sobresalientes, los orientaba en un horario especial para
ellos en el aula especial, elaboraban su proyecto de investigacion... apoyaba
también el desarrollo de talentos y habilidades en el grupo regula con actividades

para todo el grupo.”( EIM2 7-12-01)

Es a estos maestros, que estaban a cargo de los alumnos en atencidon especial dentro de la
escuela primaria, en tiempos parciales, a quienes ahora con la Integracion Educativa y la
reorientacion de los Servicios de Educacion Especial en USAER, se delega la atencién y el
seguimiento de los alumnos con Necesidades Educativas Especiales denominado por ello

como el “maestro o maestra de apoyo” en la escuela regular (SEP, 1996).

Moya (2002) refiere como estas transformaciones no son faciles de asumir, pues crean
indefinicién de funciones, problemas de no asumir responsabilidades por parte de los
profesores de grupo, de preferir retornar a las atenciones segregadas de grupos a tiempo
completo con el docente de especial. Esta situacion en el pais, se hace patente a través del
diagnostico realizado por el Programa Nacional para el Fortalecimiento de Educacion
Especial y la Integracion Educativo del 2002, donde denota que se continta

preponderantemente con la atencion individualizada a los alumnos con necesidades
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educativas especiales, a pesar de la capacitacion y actualizacion reportada en un 80% del

personal sobre la Integracion Educativa.

Todo esto, conduce a cuestionarse ;Por qué continia esta tendencia? Una posible respuesta
es que del discurso a la praxis existe una gran distancia, y es lo que ocurre con los
planteamientos muy bien estructurados y noblemente auspiciados de los tedricos y
autoridades educativas, pero que poco concretizan en lo que realmente estas propuestas
vienen representando para los docentes que tienen que ponerlo en marcha, y que aunque de
nombre o discurso aparenten estar haciendo todo lo “debido”; en realidad hacen lo “que

pueden”.

Comboni (2000) enfatiza como la innovacidon educativa se genera en las rupturas,
considerando que la practica es contradictoria y no armonica, representa un proceso de
practica reflexiva. Puede ser, que falta claridad para el docente de apoyo ante los
planteamientos de innovacion, pues se suelen presentar los cambios como lineales y
ordenados, libres de confrontacion. Por ello, es necesario retomar y articular mejor en la
praxis estas caracteristicas de ruptura y contradiccion en dichas propuestas de

transformacion.

3.3.1 El nuevo maestro de educacion especial o su nuevo rostro

La Integracion educativa a través de las USAER, considera al maestro de apoyo como
piedra angular para la realizacion de los apoyos a la escuela regular necesarios para la

atencion a la diversidad (Moya 2002). Se han demarcado tres lineas de accion primordiales:

* Con los alumnos con NEE.
* Con los Docentes de grupo regular.

= Con los padres de familia.

Estas grandes lineas de accidon implican un gran niumero de tareas, y una gran amplitud de

involucrados, espacios posibles y formas alternativas de atencion, por lo que en muchas



75

ocasiones se torna en una expectativa y/o exigencia por demas fuera de las posibilidades de

un docente (Moya, 2002).

El maestro de apoyo reconoce esa amplitud de acciones en su nueva tarea:

“Ahorita no vamos solo a apoyar a ciertos nifios... sino que nos enfocamos en
general a toda la escuela, apoyando al maestro de grupo, ..a... al grupo en su
totalidad, el trabajo con los padres.. también sacamos a los nifios a trabajar a

cubiculo (se refiere al aula de apoyo)”. (E2M1 13-02-02) .

Aunque en el discurso el docente parece resignarse a la noble tarea asignada, reconoce que
ahora le corresponde velar por toda la escuela, atender a todos los docentes para orientarlos,
a todos los nifios con NEE, a los padres de familia, llenar documentos correspondientes, lo
cual da una idea de trabajo integral, que considere tomar en cuenta a todos los interesados y
ambitos. No obstante, los hechos demuestran lo dificil que resulta cumplir con todo lo

sefalado:

“Es que no se puede, no se puede con todo, o trabajo o lleno papeles, yo prefiero

trabajar y dejarme de tanto papeleo”(E3M1 27-05-02)

“No francamente no pude ver a la mama, es que estuve trabajando con las maestras

¥ ya no me acorde de mandar el citatorio y el viernes no tuvimos clases ”(OV4M1 2-

04-02)

“No he podido entrar a grupo regular esta semana, me ha llovido con los padres de

familia, si no es una cosa es otra, el caso es que he tenido casi diario a un padre o

madre de familia que atender” (OV4M2 25-04-02)

Moya (2002) plantea como esta realidad no es considerada en las ambiciosas propuestas de
multiples autores Hegarty, Hodson y Clunies (1988), Lopez Melero (1991) Porras Vallejo

(1998) y Puigdellivol (1998) entre otros, quienes retoman todos los aspectos y actividades
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relevantes para lograr la integracion educativa; pero el docente de apoyo, quien tiene que
llevarlos a cabo en condiciones personales, sociales y culturales concretas, al menos en el
caso analizado, se encuentran ante el tiempo como un enemigo a vencer, que los rebasa y
apabulla ante la inmensa lista de tareas por realizar en la jornada escolar, con sus
interrupciones, incertidumbres y complejidades. Pero cuidado con atribuir estas dificultades
al docente de apoyo, es necesario comprenderlas en la interaccion educativa escolar real,
cotidiana y controvertida de la realidad escolar, porque de no ser asi puede tomarse al
maestro de apoyo como el superhéroe que resolverd los problemas de integracion en las
escuelas o como el chivo expiatorio ante el hecho de no avanzar lo suficiente en la

integracion educativa.

3.3.2 ;Ciegos guiando a otros ciegos?:

Como presentamos en el andlisis de los datos, en relacion a la integracion y las
concepciones de aprendizaje, no se cuenta con toda la claridad y manejo conceptual
requerido, ni con una actitud de reflexion y critica sobre la practica docente, s6lo se cuenta
la intencion de realizar un buen trabajo a partir de lo que demarca la nueva propuesta
educativa, los mismos docentes de apoyo reconocen dificultades y carencias para atender la

diversidad educativa prevaleciente en las aulas.

“Recuerdo cuando me llevaron a Aulas de apoyo a una nifia sorda, Ahi si no, yo les
dije que se llevaran a esa nifia (nifia con problemas auditivos severos)a CAM, yo
de plano no le hice entrada, yo qué sabia de esos problemas, mejor que se la

llevaran con especialistas en esas dificultades”(E3M1 27-05-02)

“De por si es dificil para mi trabajar con los nifios con problemas de aprendizaje
porque yo no tengo ese manejo, pero los nifios ya con mas discapacidades, pues me
esta costando mucho,... a pesar de los cursos que de repente estamos teniendo. .. yo
no habia trabajado nunca con estas discapacidades y hay momentos que

francamente ya no sé por donde, como.” (E3M2 28-05-02)
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Lo anterior muestra que no necesariamente se cuenta con la capacitacion y experiencia que
requiere el apoyo y orientacion de diversas necesidades educativas especiales, por lo que
obviamente, el docente de apoyo se siente mas presionado y desconcertado ante las altas

expectativas que se tienen de su papel dentro de la escuela regular.

En el caso de la Escuela Francisco I. Madero, los maestros de apoyo reconocen tener

condiciones favorables para la integracion,

“El director es muy proclive para apoyar cualquier iniciativa en beneficio de estos
nifios y mejorar la escuela... Los maestros estan muy motivados ...dentro del grupo
estan llevando a cabo todo lo que estan viendo...son muy accesibles, colaboran con

los maestros de USAER "(EIM1 14.12-01)

“La escuela muestra mucha apertura, la verdad han dado lugar para que entren
nifios con discapacidades, y en general se han mantenido, yo tengo nifios que estan
desde primero y ya estan en los grados superiores, incluso ya egresamos ninos con

NEE”(EIM2 7-12-01)

Sin embargo, existe fuerte dificultad para brindar apoyo y orientacion al respecto, pues las
condiciones en donde nos hemos manejado en educacion especial son muy diferentes a las
que enmarca un aula regular; en las aulas especiales son pocos alumnos y con mayores
recursos, sin demandas administrativas de promocion y certificacion, por mencionar
algunas. Lo anterior posibilita diferentes connotaciones de valores y actitudes que el
docente y la docente de educacion especial no necesariamente hemos tenido oportunidad de
plantearnos y reconstruir, para poder dar un sentido critico y transformador de los valores y
actitudes prevalecientes en la escuela regular (rechazo a lo diferentes, tendencia a

homogenizar el curriculo, exclusion del que no accede, reprobar al que no sabe, etc.) .

Si no atendemos con cuidado y responsabilidad el papel que puede asumir el docente de
apoyo, puede llevarnos a establecer una practica en la que “Unos ciegos tratan de guiar a

otros ciegos”, puede ser que los docentes de apoyo no tengan mas luz que los de regular, es
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mas, algunos reconocen que apenas estan empezando a entender el asunto de la integracion
educativa, luego entonces, como pretender ser asesores o tutores de lo que aun no hemos
comprendido, de lo que aun no hemos aceptado, ante lo que aun no nos hemos
comprometido como personas y quizas como profesionales, pero no como acciones aisladas
sino como una conjuncion de acciones que coadyuven a avanzar en la ruta, s6lo cuando

superemos tales dificultades haremos camino, nadie puede hacerlo por nosotros.

Actualmente, ante la exigencia de nuevas politicas educativas mundiales y nacionales, la
Educacion Especial en nuestro pais es reorientada y se pretende que ofrezca las mismas
oportunidades educativas en sus Centros de Atencion multiple (CAM) y en las Unidades de
Apoyo a la Educacién Regular (USAER). Estos cambios sin duda han implicado la
necesidad de transformaciones en la practica docente del personal de USAER y CAM. En
particular profundizaré en lo que respecta a USAER, en su principal protagonista, el

maestro o maestra de apoyo,

Resulta interesante que a través de la USAER como instancia técnico pedagdgica para
impulsar la atencion a la diversidad educativa en las escuelas de educacion regular,
pretendemos incidir ampliamente en las practicas docentes que permitan una atencion

pertinente a las necesidades educativas diversas en sus aulas (Guajardo, 1996).

Cabe reflexionar ;en qué medida nuestra practica como docentes de USAER cuenta con los
elementos conceptuales y metodologicos claramente establecidos para dar respuesta a dicha
diversidad educativa?, ;Son las practicas docentes en educacion especial lo suficientemente
diferenciales para atender la diversidad educativa existente en la escuela regular? (El
docente de educacion especial reconoce su practica como un hecho consciente,
transformador, propdsitivo o es simplemente reproductora como en la escuela regular? A
este respecto es conveniente también plantear ¢las practicas que pretendemos impulsar son
reconocidas primeramente por nosotros como adecuadas, necesarias y las dominamos en

los contextos en que pretendemos implementarlas?



79

Resulta fundamental profundizar en este conocimiento, ya que, si bien existen estudios e
investigaciones sobre integracion educativa en que lo sustentan, en la mayoria de los casos
educacion especial se ha abierto a una implementacion en la que los involucrados poco o
nada sabemos al respecto. Al parecer estan guiados por los supuestos de generalizacion de
modelos muy prescriptivos — de los modelos conductistas-, dejando de lado la
contextualizacion de estas propuestas a los docentes y alumnos, a las comunidades, mas
que a la simple idea de acomodarlos a los lugares, lo relevante no solo es el espacio, sino
las personas, sus ideas, sus valores, sus resistencias y motivaciones; los cuales al parecer
pasan desapercibidos, como inexistentes o desdibujados en la mayor parte de las
investigaciones en que basan las autoridades sus propuestas o en la forma y estrategias

utilizadas cuando lo implementan.

De esta inquietud por la idea de lo que es y debe ser la integracion educativa, lo que
representa y lo que implica en la practica real de los docentes de USAER y de los docentes
de escuela regular, resulta necesario plantear investigaciones desde una perspectiva
interpretativa, que se acerca a los hechos, a las personas y les brinda un espacio para la
expresion y planteamiento de alguna explicacion y reflexion sobre lo que es este quehacer
docente desde la integracion, qué es y qué puede ser para nosotros, cuales son nuestras
incertidumbres, actitudes y valores subyacentes, que de una u otra manera dan cuerpo a la

practica cotidiana en nuestra labor profesional.

3.4 Las interacciones en el aula de apoyo. ;encuentro o desencuentro?

Una tarea fundamental de las ciencias sociales es sujetar al escrutinio critico la realidad
“de sentido comun” y “que se da por sentada”. Esto significa luchar para hacer que los

acontecimientos, escenas y roles que nos son familiares, nos resulten extrafos.

Mucho es lo que se dice de como “debe ser” el trabajo en clase, pero el punto neuralgico es
la sutileza de las relaciones que establecen maestros y alumnos al llevar a cabo el curriculo,
lo que permite reconocer los elementos de la interaccion educativa que impactan la

ensefianza y el aprendizaje en las aulas. Al reflexionar sobre ello, podemos caer en la
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cuenta sobre lo que hay que mejorar o cambiar, lo cual es parte de la accién pedagodgica.
Sin embargo, esto no sucede, al menos en el espacio aqui analizado, donde sélo es
legitimado el curriculo oficial por parte de los docentes, lo cual reclama la implementacion
de un curriculo amplio y flexible que considera todo lo que ocurre en la escuela, en el aula,
no solo en el papel, sino en la interaccion didactica donde toman vida, cuerpo y sentido los

propdsitos curriculares.

En el trabajo de los Servicios de Educacion especial se han planteado una serie de
documentos que refieren la forma de trabajo bajo una metodologia constructivista; estos
desde los ochentas han dado fundamento a una pedagogia especial, con la reorientacion de
estos servicios la propuesta continua con un enfoque constructivista mas enriquecido, que
no se explicita plenamente pero frecuentemente se mencionan algunos elementos que hacen
pensar en otra forma de trabajo que difiere en mucho del constructivismo inicialmente

retomado en la pedagogia especial.

Resulta relevante analizar como se establecen estas interacciones al interior del aula de
apoyo y cudles son sus motivos y formas reales y no ideales como generalmente se plantea;
poder reconocer como opera esa pedagogia especial dentro de la dinamica de escuela
regular. Aludo a dos aspectos generales de dichas interacciones: la verbal y la no verbal. En
la verbal retomo los comentarios y expresiones a través de las asesorias en el aula de apoyo
por parte del maestro hacia los alumnos y en la no-verbal los movimientos corporales, las
miradas, los desplazamientos en el aula, los acercamientos fisicos del docente de apoyo

hacia los alumnos y alumnas.

3.4.1. El discurso en el aula: oportunidad de aprendizaje o poder.

El aspecto verbal se muestra como elemento privilegiado en la interaccion educativa entre
docente de apoyo y alumno en nuestro espacio de investigacion, el docente resultd ser
quien hace mayor uso de la palabra para: dar explicaciones sobre la actividad a desarrollar,
informaciones, para contestar dudas, hacer preguntas, elogios y llamadas de atencion. En el

analisis de las sesiones observadas se encuentra que el 78% aproximadamente, del tiempo
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de interacciones verbales es utilizado por los docentes de apoyo. El resto del tiempo hacen
uso los alumnos para planteamiento de dudas, responder a cuestionamientos del profesor o
profesora, solicitar apoyo, solicitar verificacion de la tarea; en algunas ocasiones, para

participaciones mas prolongadas, quejas de compaiieros, solicitudes de permisos y también

Lo anterior concuerda en mucho con lo mencionado por Delamont 1984 sobre la préctica
comun de las aulas escolares. De alguna manera no se observan grandes diferencia entre la
forma verbal manejada en grupos regulares y los de apoyo, quizéa debido a lo restringido del
tiempo de las asesorias, lo cual presiona al docente y lo orilla a propiciar la mayor cantidad
de orientaciones sobre el trabajo, o quiza porque se deja entrever que la identificacion de la
accion pedagogica como la explicacion por parte del maestro mas que el debate, andlisis y

confrontacion de ideas.

Cabe mencionar que a nivel cualitativo se encuentran datos significativos como son:
frecuente elogio verbal hacia las respuestas y participaciones de los alumnos asi como
apertura a escuchar comentarios de los alumnos aunque sean prolongados o fuera del tema:

EN3)

“ Esoes!”,” ;Muy Bien!”,” Andale ya ves que si puedes!”,

‘

“jajal” ) asies!”.

(Mientras escribe la profesora en el pizarron los pasos realizados en la actividad
que estan trabajando los alumnos, un alumno pregunta

A-;Profe, es bueno ir de negro a un velorio?

M- ;Bueno? ;Por qué?

A- Si, si se viste de negro es bueno ir.

M- No solo porque se viste de negro es que va a un velorio, puedes ir de negro a

otros eventos, una Boda por ejemplo llevas traje negro o también a una graduacion

(0O2M2 12-03-02)

Se observa que los alumnos, en su mayoria, expresan con confianza sus dudas y respuestas,
aunque generalmente parecen atentos, como tratando de leer los gestos y respuestas del

docente para actuar de acuerdo a la pauta que marque la aceptacion del o la maestra. El
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tener apertura para escuchar este tipo de dudas o comentarios permite pues que en los
alumnos se genere en general bastante confianza para externar sus ideas, tanto con los
maestros de apoyo como con sus compaiieros. Ademas, es recurrente el uso de expresiones

con un tono paternalista

“;/Eso es hijo!”
“; A ver hijo!,
“; A ver mis chiquitos!”

“No hija! [Fijate!”

Lo anterior parece establecer al interior del equipo un ambiente semejante al familiar, que
puede manifestar dos situaciones: las relaciones afectivas que pueden establecerse y las
relaciones de disciplina que se establecen desde el hogar y se retoman en el colegio. Asi,
por una parte denota, en general, relaciones de cercania, de intimidad, logrando que ademas
del grupo secundario conformado como grupo de alumnos, se manejan como relaciones

estrechas de grupo primario.

Las referencias anteriores concuerdan con las opiniones vertidas por los docente respecto a
cada uno de sus alumnos, de los que manifestaron un conocimiento bastante profundo, y de
los cuales poseen un gran acopio de informacion familiar y de observacion del alumno o
alumna, lo que favorece un acercamiento afectivo mejor; ambos docentes refirieron esta
situacion como algo que tratan de mantener para un avance en el aprendizaje con sus
alumnos.

“Lo que mas me funciona para que los alumnos con necesidades educativas

especiales avancen, es brindarles confianza, darles chance de probar cosas y

echarles porras para que vean que si pueden”(E3M1 27-05-02) .

“Creo que lo basico para apoyarlos adecuadamente es conocer a mis alumnos,
saber qué piensan, qué sienten, para que se sientan bien y tengan seguridad,

agarren confianza para superar sus dificultades ”(E3M1 28-05-02).
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Cuando el docente reconoce en este acercamiento afectivo un punto fundamental para una
mejor integracion, emerge esa posibilidad de reflexion ante nuestra vivencia cotidiana
como docentes, la cual nutre y permite a través de plantearlo una posibilidad de tomar
ideas mas claras de que sucede en el aula, que ayuda y que obstaculiza los aprendizajes de
nuestros alumnos. Ademas como se ha mencionada antes el analisis realizado,
efectivamente se manifiesta una buena integracién social y avances significativos en el
aprendizaje de los alumnos con NEE de los docentes retomados en este trabajo.
Desafortunadamente, parece que estas breves reflexiones se pierden ante el cumulo de

actividades por organizar y realizar dia a dia.

3.4.2. El lenguaje silencioso: construccion de significados

Otro aspecto de suma importancia y presencia ineludible en las aulas tiene que ver con la
expresion corporal que brinda espacio de significados y mensajes tan relevantes como los
verbales. En los elementos no verbales destacan las miradas, la cercania fisica, el contacto
fisico, la atencidn, los gestos: las cuales toman diferentes matices que implican un impacto

especifico entre los involucrados.

Asi por ejemplo, la ubicacion fisica del docente respecto del alumno o alumna tuvo
implicaciones distintas: en algunas ocasiones observamos que el acercamiento fisico del
docente hacia los alumno fue con intencion de brindar apoyo cercano; en otras, como
supervision de su trabajo, para ejercer control sobre la conducta intranquila o distraida del
nifio, 0 como aprobacion a su trabajo. Esta intencion se matizaba con las expresiones
gestuales (sonrisa, entrecejo fruncido, semblante afable o tranquilo) y verbales, aunque no
siempre esta ultima acompanaba a la primera. La atencién que brindaba el docente a los
alumnos podia ser expresada también con una mirada que implicaba una atencion
generalizada a todo el grupo o especifica cuando centraba hacia alguno de ellos su mirada.
Tal accién expresiva se acompanaba de una direccionalidad de su cuerpo e incluso su

acercamiento fisico, ademas de expresion verbal.
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También se observaron, en lo general, cualidades reiteradas en las interacciones no verbales
expresados por ambos docentes: Las miradas tendieron a ser especificas en la mayoria de
las sesiones, quizd favorecido por lo reducido de los grupos de trabajo (de dos a ocho
nifios) cuando menor era el numero de alumnos o alumnas mas se propiciaba el contacto
directo entre cada uno, mientras que cuando el grupo era mas numeroso tendido a
proporcionar mas frecuente la mirada generalizada como forma de atencion. Era frecuente
que después de algunas instrucciones dictadas por el docente a todo el equipo, el profesor o
profesora se ubicara cerca de algun o algunos nifios y fuera alternando cercania y mirada
con cada uno, también se presentaron palmadas en el hombro o caricias en la cabeza y

espalda .

El mantener el control disciplinario fue frecuente hacia algunos alumnos- los més inquietos
y distraidos- a través de la mirada, del acercamiento fisico, el cejo fruncido y la atencion
del docente, en algunos casos, acompafiado de contacto fisico, mano en el hombro o la
cabeza del nifio, tomarlo de la mano. Es relevante mencionar que estos alumnos inquietos
eran los que mayor “control” recibieron del docente pues los llamados de atencion verbales
y no verbales fueron reiterativos hacia ellos, incluso fueron a los tnicos ante los que el
docente se manifestd el ocasiones con contactos fisicos o verbales mas enérgicos y
amenazantes aunque segun lo analizado en las observaciones en ocasiones ese nifio no
habia comenzado el comentario o juego motivo de la reprimenda, pero de alguna manera

para €l se dirigia la accion de “control”.

Las relaciones observadas denotan lo sefialado por Eggleston (1977), Postic (1982) y
Delamont (1984) acerca de los roles y el status del maestro y del alumno, como de alguna
manera el rol de los alumnos inquietos y juguetones contintia siendo el del “mal alumno”
pues hacia ¢l se dirigen mas directamente las llamadas de atencion y amenazas, mientras
que para otros de los alumnos con mayores dificultades para la comprension o desarrollo de
las actividades pero tranquilos y ordenas, tienden a jugar el papel de “buenos alumnos”.
Postic menciona que aun en los métodos de ensefanza mdas progresistas el status del
enseflante permanece como de superior, el que detenta la autoridad aunque a veces trate de

enmascararlo o escapar de ello.
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Eggleston (1977) reconoce que el docente y los estudiantes desarrollan juntos identidades
que impactan en el curriculo, las etiquetas se cosifican como identidades individuales, estas
limitaciones vienen de lo intimo del maestro y no son intencionales, sino que son resultado

de la misma practica que busca que el alumno sea como “debe ser”.

Finalmente, debemos recordar que el docente de apoyo es un docente con una identidad
conformada por un contexto social y cultural, con un significado y una demarcacién

modelizada por una sociedad (Carrizales 1990.

3.4.3. La interaccion didactica: parches nuevos sobre telas viejas

Retomando lo comentado por Encheita (1993) sobre las estructuras de aprendizaje, lo
manifestado durante las observaciones realizadas para apoyar este proceso de investigacion,
puede considerarse que las estructuras de las actividades presentes en el aula de apoyo
tendieron en los primeros ciclos, a la producciéon de enunciados, lectura de enunciados o
textos cortos, formacion de colecciones, agrupamientos y desagrupamientos; los trabajos
generalmente eran realizados en forma individual aunque era comun el intercambio de
comentarios entre los alumnos, algunas ocasiones invitaba el docente a que se ayudasen
entre compafieros y no eran sancionadas por el maestro las iniciativas de colaboracion

entre los mismos.

En los ciclos superiores las actividades giran alrededor de: la lectura de comprension a
partir de que, alternadamente, los alumnos leian un escrito, la produccion de enunciados o
textos; fraccion de unidades, coloreado y delineado de figuras; los trabajos también eran
realizados por lo regular en forma individual y solo en pocas ocasiones en forma conjunta
por equipos. También se observd preponderantemente una determinacion unilateral por
parte del docente para decidir y organizar las actividades que se realizaron recurrentemente
de manera individualista, en el entendido de que quien terminaba su trabajo podia pasar a
su aula regular, después de ser revisado y calificado por el profesor o profesora de apoyo.

Veamos algunos ejemplos de estas experiencias:
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Los alumnos y alumnas con sus cuadernos en las manos o bajo el brazo, entran al
aula de apoyo caminando lentamente algunos y otros acelerados, comentan entre
ellos, van tomando lugar alrededor de las mesas unidas en un solo espacio de
trabajo frente al pizarron

Profr.- (Expresa al grupo en general) “Bueno ya,” (reparte hojas de trabajo a
todos los alumnos y alumnas) “Miren vamos a recortar las palabras que estan en
su hoja y luego van a buscar en que dibujo le toca, y ya los pegan en su cuaderno.
Trajeron su tijera?, si no, ahi en el bote hay algunas, Ah, también van a necesitar

resistol. Traigan todo de una vez”.(OV3IMI1 15-03-02)

Profr. (Se acerca a E y tocandolo en el hombro dos veces dice): “Ed ya deja de
platicar porque ya sabes que el que no trabaja no se puede ir a su salon”.(OV3M1I

15-03-02)

Profra.( Dice al grupo”);Apurenle! jApurenle! ya van a tocar recreo y no van a

salir hasta que terminen” (OV3IM2 20-03-02).

Lo anterior lleva a cuestionar hasta donde estamos proponiendo, con nuevos modelos que
van y vienen, una forma diferente de considerar la practica docente cuando tratamos de
edificarla sobre esquemas y paradigmas formados con una vieja vision, con bases y
significados distintos a los que ahora deseamos para normar dicha practica; cuando la
formacion docente es una construccion profesional, social y cultural de muchos afios, de
generaciones, Es como pedir peras al olmo; el docente no puede dar lo que no tiene, no
puede dejar se hacer y ser quien ha sido solo por decreto sexenal, especialmente cuando
este ser y hacer no es objeto de nuestra reflexion intencionada con el proposito de
mejorarla, y tendemos a intentar o simular que ponemos en practica lo nuevo, lo

demandado por la administracion escolar.
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3.4.4 La dinamica aulica: planeacion vs incertidumbre

Un hecho relevante durante las observaciones realizadas y ya mencionado anteriormente es
el que en todas las sesiones existen interrupciones de la actividad didactica por diversas
cuestiones ( Llegan de la direccion o de algin grupo a preguntar sobre alguna cuestion,
requieren firma u opinidén sobre cierto acuerdo o informacién especifica, los padre de
familia que a veces solicita cita o plantea alguna duda, los maestro que requiere algin
material o aclaracion, llamados para que acuda a la direccion). Al parecer estas
interrupciones forman parte constante de la cotidianeidad en el aula, asi se irrumpe la
continuidad de las actividades didactica, pues el maestro tiene que prestar atencion a veces
breve, pero otras ocasiones de forma prolongada a otros asuntos, ademas de la bulla y
distraccion que irrumpe en el trabajo de los alumnos, limita aun mas el tiempo de la

asesoria en el aula de apoyo.

“(Mientras la maestra de apoyo esta trabajando con un equipo de cuatro nifios y

ninias, entre al salon la Profesora de 4° A y se dirige a la Profra de apoyo a quién
dice) “Profe ;Me trajo el documento?”
Profra Apoyo- “;Ah! si profita”. (Contesta la profesora de apoyo al tiempo que se
dirige a su escritorio y busca en su portafolio y luego saca unas hojas que entrega a
la maestra)(Mientras tanto los alumnos empiezan a platicar, una se queda atenta a
lo que hacen y dicen las maestras, pero ninguno continua con la actividad que
estaban realizando antes),” Si, me acordé en la maniana, nada mas que me fui a la
Direccion y ya no pase a su grupo, A ver si le sirve. Mirelo, si tiene duda lo
comentamos en el recreo”.

Profra - “Si, si maestra, lo bueno es que ahorita tienen musica. De una vez lo voy a
revisar y luego le digo, Muchas gracias.

No hay de que espero le sirva bueno (sale la maestra del salon y la profesora de

apoyo retoma el trabajo con el grupo) (OV3M2 20-03-02)

Esto remite a lo documentado por Fullan y Hargreaves en relacion al tiempo real de

clases, aludiendo que este se comprime cada vez mds y el docente vive acelerado de
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cotidianamente en las actividades que realiza, ocasionando los estragos en la interaccion
didéctica que resulta delimitada por un tiempo y no tanto por el proceso de aprendizaje de
los alumnos; por tanto, del constructivismo propuesto y bien intencionado que el y la
docente —referidos en esta investigacion- reconocen aplicar en su trabajo, resulta s6lo un
intento distorsionado, diluido, que rompe con el esquema idilico y simplificado de la
relacion didactica; ademads, inmersa al mismo tiempo dentro de toda la red burocratica,

administrativa y de complejidad que caracteriza la cotidianeidad de la realidad escolar.

Esto demuestra que, a pesar de los supuestos que se enarbolan con relacion a que los nifios
atendidos por los docentes de apoyo son pocos y por lo tanto puede mantenerse ese modelo
idealizado de la relacion didéctica, no logra concretarse mas alla; Aunque en efecto, los
docentes de apoyo logran una mejor supervision sobre el trabajo de los nifios con lo que
consiguen generalmente denotar los avances y dificultades mas especificas estos; sin
embargo, no permite un respeto por los tiempos requeridos para algunos nifios que por falta
de confrontacion de ideas, mas bien copian lo que hace el vecino, o incluso en ocasiones no
concluye la tarea y por requerir el maestro de apoyo cumplir con otra de sus actividades

programadas, despide al nifio a su salon con la consigna

“Lo terminas en tu casa y manana lo traes para que te lo revise”(OIM1 18-02-02),
“Marniana lo terminamos porque ya se nos fue el tiempo” (O3M1 15-03-02) o
“ El que no termino, guardelo todo en su lugar, y en la proxima clase lo terminan

de hacer”(O1IM?2 20-02-02)

La incertidumbre en la vida en las aulas, reconoce Jackson (1991) y Hargreaves (1996) esta
llena de acontecimientos inesperados y complejos en los que el docente debe tomar
decisiones. El docente debe enfrentar constantemente situaciones imprevistas, pero ante las
cuales debe responder para dar continuidad a la interaccion didéactica. Esta realidad resulta
muy distinta, sin duda, de lo que sucede y plantean en las investigaciones o experimentos
los especialistas que fundamentan teorias educativas bajo condiciones limitadas,

controladas pero alejadas de la cotidianeidad aulica.
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Ahora bien, qué concepcion tienen los docentes de apoyo de curriculo, porque a fin de
cuentas, todo lo referido antes tiene que ver con €él. Al respecto, aparece una vision aun
muy limitada, como se puede reconocer en los siguientes comentarios:

“Es que llevamos los mismos planes y programas de primaria, tal cual. Ya a los

alumnos con NEE le hacemos sus adecuaciones curriculares”(E3M1 27-05-02)

“va tenemos el mismo curriculo que primaria, solo que tenemos que ver las
adecuaciones curriculares necesarias para nuestros alumnos con necesidades, pero

de ahi llevamos lo mismo” (E3 M2 28-05-02)

Al parecer so6lo se reconoce la parte formal del curriculo, lo explicito de los planes y
programas de primaria, y las correspondientes adecuaciones curriculares como elementos
de adaptacion por cuestion de un nifio con NEE, pero se olvida la parte no formal, implicita
y oculta del curriculo (Jackson, 1991. Nuevamente se desvaloriza lo que no es tan
normativo y prescrito, se deja de lado todo el contexto del curriculo real que, de manera
paradojica, resulta que es parte importante de los avances de los alumnos como ellos
mismos reconocen, las cuestiones de socializacidon son las mas beneficiadas con sus

alumnos y alumnas.

Ademas, con las observaciones realizadas se pudo apreciar que las adecuaciones
curriculares se hacen pero no se sistematizan:
“Si se estan haciendo, .. no se han puesto en formato, pero si, si se realizan,

platicamos con los maestros, y vemos como hacerlas” (E3M1 27-05-02)

“Pues francamente me cuesta trabajo escribirlas, porque ni tiempo da con tantas
cosas, pero si hacemos las adecuaciones, en materiales, en actividades,... algunos

manejan contenidos de dos o tres grados abajo” (E3M2 28.05-02)

Hace falta claridad en la concepcién de un curriculo amplio y por tanto en la forma de

llevar a cabo dichas adecuaciones, cuando se requieren. El tiempo vuelve a presentarse
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como elemento de presion y justificacion para que esto no se sistematice, pero quiza exista
cierta resistencia o temor a reflexionar mas profundamente al respecto, porque de alguna

manera implica esfuerzo intelectual que a veces no encaja con la idea de docente comun.

“A mi me gusta la practica, trabajar, sinceramente eso de teorias, y discusiones

interminables no me gusta”(E2M1 13-02-02)

Nuevamente la teoria, el esfuerzo y compromiso intelectual en ocasiones parece exclusivos
de algunos interesados o especialistas, pero no una accidon necesaria y relevante del docente
para aplicarla a su propia practica. De esta manera, el docente de apoyo no siempre cuenta
de base con visiones mas amplias y concienzudas de la practica docente y del curriculo
escolar, y la incertidumbre y controversia forman parte de su labor diaria, al igual que del
docente regular, e incluso, probablemente se estd aun mas intensificada, ante las altas
demandas que se depositan actualmente en su accion para la integracion y la calidad

educativa de todo el centro escolar.

La funcién del docente de apoyo parece asi la de un superhéroe que puede lidiar con las
multiples y complejas necesidades educativas en la escuela, que toman irrealizable la tarea
de integracion. Por ello, hay que ser muy mesurado en la comprension y vision que se tiene

y las condiciones reales en que se desenvuelve el personal de apoyo de educacion especial.
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Los elementos analizados en la presente investigacion, a través de las experiencias de dos
maestros de apoyo de USAER en la escuela primaria regular, permite reconocer algunos
elementos que pueden impactar hacia una mayor comprension de los avances y recovecos
de la Integracion educativa. Entre los elementos relevantes considero los que a

continuacion puntualizaré.

La integracion educativa, emerge ante los docentes de apoyo como una propuesta ideal y
deseable, pero impuesta por la normatividad educativa nacional, por ello mantienen un
manejo discursivo oficial respecto a este proceso integrador, pero sin una reflexion y
conviccion amplia de sus fundamentos e implicaciones. Esto conduce, a una vision
limitada de la integracion educativa, como una simple cuestion de técnicas especializadas
dentro de la escuela regular para los nifios con NEE. Es importante trascender la idea
limitada de integracion para consolidar una idea de integracion institucional y social, que

coadyuve a transformaciones de fondo y no solo de forma o apariencia.

El maestro de educacion especial, no es consciente de las construcciones sociales que se
gestan en la relacion educativa respecto a la normalidad y anormalidad, El docente de
apoyo maneja significaciones e identidades sobre la integracion y los alumnos con NEE de
las que no es consciente y por tanto no ha logrado movilizarlas hacia una aceptacion y
reconocimiento profundo. Es necesario tomar tiempo para reflexionar y movilizar estas

ideas, que permitan una construccion diferente de estos estigmas.

Por otra parte, resulta muy dificil para los docentes manejar en la integracion, el encuentro
de dos mundos tan diferentes, tan alejados como han sido el contexto escolar regular y el
contexto de educacion especial; se considera basicamente normalizar el contexto mediante
adecuaciones arquitectonicas o de algunos materiales, pero no se profundiza
suficientemente en las relaciones interpersonales. No obstante, es un aspecto que por la
oportunidad de convivir juntos muestra transformaciones importantes hacia una actitud
de aceptacion, mas abierta y comprensiva que requiere consolidarse mas ampliamente de

manera consciente.
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La reorientacion de los Servicios de Educacion Especial se observa como cuestion asumida
con mucha desorientacion por parte de los docentes de apoyo, ya que no se ubica
claramente el momento de este cambio, ademas se expresan muchas contradicciones e
incertidumbres en la interpretacion de los documentos oficiales y sus formas de aplicacion
desde las autoridades, directivos y docentes, cada uno ha tratado de aplicar segin su
entendimiento y sus posibilidades. Esta etapa de reacomodos, debe ayudarnos a reconocer
que la integracion educativa puede ser una utopia o una realidad. Utopia si nos mantenemos
en los discursos halagadores e idilicos, enmascarados con incesantes simulaciones; una
realidad si primero asumimos la decision de que es una eleccion, si tomamos conciencia y
nos planteamos que es una ruta a construir, entre todos, no por los especialistas o las
autoridades, sino en la medida en que cada uno demos la oportunidad de reflexionar nuestro
quehacer docente de manera constante, critica, propdsitiva, reconociendo que esa ruta es

ardua, compleja y desgastante.

Se observa en los docentes de apoyo que su prdctica profesional en muchos aspectos es
muy similar a la del docente regular; una vida en solitario, y por otra parte se manifiesta
mucha tension para mantener un trabajo colegiado con los docentes regulares, pues en
educacion especial se habian tenido una forma de organizacion y accion muy aislada de la
de la escuela regular, caminaban en paralelo, pero nunca unidas, mientras que la demanda
actual les impone esta forma de trabajo que ademas de compleja y desgastante le es por

demas desconocida también al personal de USAER.

La labor docente del maestro de apoyo, ante estos cambios se encuentra inmersa en gran
incertidumbre al diluirse su rol de especialista, con un grupo especifico y permanente de
alumnos ante quienes tenia mucha claridad de sus acciones; la amplitud de su nueva tarea,
al apoyar a la escuela regular para la atenciéon de las NEE de los alumnos, resulta
aniquiladora, pues persiste una mal interpretacion de las competencias y limitaciones del
mismo docente ante tan compleja tarea. Es necesario comprender y asumir la integracion
educativa no como responsabilidad unica del maestro de apoyo, de la USAER o de
Educacion Especial, sino mas bien de la educacion en general, donde cada uno tiene

responsabilidades, acciones y compromisos que retomar. Pues resulta incoherente pretender
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conformar una nueva escuela cimentada en anquilosados sistemas de organizacién y
culpabilizacion de las dificultades o fracasos en la atencion de las personas con necesidades

educativas especiales

Se parte de supuestos sobre el maestro de apoyo, que lo colocan ante unas expectativas
inalcanzables. El docente de apoyo ha denotado contar con potenciales, pero también con
temores, carencias y circunstancias inciertas que limitan su impacto en el trabajo de
integracion educativa tan acelerado, ambiguo y apabullante que se ha planteado. Conviene
dejar de simular un docente siempre ad hoc a lo requerido por la autoridad, dejemos de
modelizar un maestro superhéroe y permitimos que el docente como ser humano tome el
protagonismo requerido, reconociéndole como profesional y como persona, con aciertos y
desaciertos, con temores e inquietudes, que acoja los recursos y situaciones propicias para

una mejor convivencia de aprendizaje en las aulas.

Las conceptualizaciones sobre el aprendizaje y la ensefianza tampoco dejan de mostrar
fuertes discrepancias, pues mientras en el discurso se reconocen unas formas mas bien
constructivista, en la practica distan mucho de ser manejadas, probablemente debido a que
la formacion docente continua enraizada en las concepciones prescriptivas y limitadas del
conductismo. Es urgente romper con las expectativas inamovibles del aprendizaje por otras
mas flexibles- pero no so6lo de dicho, sino de hecho-, que valoren las posibilidades y la
diversidad de los alumnos, para dejar de considerar que los alumnos son como piedras a las
que hay que alinear a los estdndares de aprendizaje de nuestros valores inconscientes, sino
en una clara e intencionada labor de transformacion y crecimiento formativo en todos los

involucrados en la interaccion escolar.

Asi basicamente el constructivismo como tal es aun una aspiracion inmersa en una serie de
simulaciones conscientes o inconscientes de los docentes de apoyo, la formacion
profesional y social en el paradigma positivista ha dejado una huella profunda que
dificilmente podemos subsanar, sino a través de una critica y reflexion constante que
permita transformar nuestros enfoques y practicas. En la medida en que puedan propiciarse

oportunidades para la reflexion de los mismos docentes y la estructura institucional que
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posibilite una conciencia del concepto de aprendizaje que tenemos y de sus implicaciones
en nuestro hacer docente especifico, podremos tener disposicion para movilizar nuestras

acciones de manera mds coherente hacia los ideales que deseamos.

Las interacciones diddcticas establecidas en el aula de apoyo entre los maestros y los
alumnos con NEE tienden a mantener algunos elementos semejantes a los de los grupos
regulares: una estructura wunidireccional en su determinaciéon y una organizacion
individualista de las tareas, aunque se observa una diversificacion de actividades y formas

de abordarlos.

El tiempo escolar, el tiempo real de trabajo pedagdgico, €l cronometro aulico aparece como
uno de los obstdculos primordiales en las acciones didacticas que permitan una consistencia

y continuidad mas propia para la atencion de los educandos con NEE.

Los aspectos afectivos toman lugar preponderante para las actitudes y acciones que se
realizan en el aula de apoyo. El y la maestra de apoyo reconocen la relevancia de brindar un
ambiente de seguridad, confianza y aprecio para que el alumno con NEE pueda
aprovechar sus recursos cognitivos, académicos pero también los sociales. Estos consideran
son los aspectos bdsicos para que muchos de sus alumnos con NEE hayan mejorado a

través de su estancia en la escuela regular.

Las relaciones sociales de los alumnos con NEE son las que denotan mayor beneficio a
través de su permanencia en los grupos regulares, ademas una repercusion importantisima
en las cognitivas. Rompamos con los esquemas simplificados de la interaccion diddctica y
reconozcamos su complejidad y controversia ante nuestros alumnos con NEE o sin ellas,
solo entonces podremos hablar de que es una escuela, una educacion para todos, también
para nosotros como docentes de apoyo, con un lugar, con una tarea, con un compromiso,
brindar espacios que faciliten el aprendizaje, que lo disfruten y lo compartan en su
diversidad. Esta cuestion nada facil realizarla de hecho pero si empezamos a intentar, si nos

esforzamos por avanzar, puede ser mas cercana a nosotros.



96

Promovamos experiencias de investigacion, reflexion y andlisis de nuestras prdcticas y
sus condiciones, de manera que perdamos menos tiempo y energia en simular que hacemos
lo que marca el programa, o de que hablemos como que sabemos a que se refieren las
diversas concepciones que inundan nuestros programas y documentos escolares. De esta
manera podremos recobrar nuestra posibilidad de creacion, de transformacion y recreacion.
No esperar los momentos prescritos para nuestra actualizacion, sino volver nuestra mirada

hacia nosotros mismos con la inquietud, la curiosidad y el deseo de aprender y mejorar.
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