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INTRODUCCION

La inclusion y la equidad en la educacién es uno de los retos para alcanzar la Educacion para Todos (EPT),
mediante una educacién transformadora que evite cualquier forma de exclusién y marginacion, las dispari-
dades y las desigualdades de acceso, participacion y de resultados de aprendizaje. Sin embargo, a pesar
del auge de las politicas de inclusién en todos los niveles educativos, representa todo un desafio.

La obra que tienen ante ustedes, /nvestigacion e innovacion en inclusion educativa. Diagndsticos,
modelos y propuestas, es el resultado del trabajo colaborativo del Cuerpo Académico de Investigacion e
Innovacion Educativas, de la Universidad Juarez Auténoma de Tabasco y la Red Durango de Investigacion
Educativa (ReDIE) donde participaron instituciones educativas mexicanas de Universidades de diversos Es-
tados de la Republica, la Escuela Normal, del Centro de Maestros, el Centro de Estudios Latinoamericanos
de Educacion Inclusiva, el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y tres instituciones extranjeras: Puerto Rico,
Chile y Espafia.

El interés de la obra surge ante la necesidad de contar y compartir experiencias que abordaran
desde el aspecto tedrico y metodologico estudios sobre diagnosticos, propuestas, problematicas, casos de
éxito, que en las diferentes instituciones y niveles educativos se aproximan a esta tematica, cuya finalidad
es avanzar hacia la inclusion educativa y social de los diversos grupos marginados.

La respuesta a la convocatoria emitida por la ReDIE fue intensa: se recibieron 35 propuestas de las dife-
rentes instituciones y niveles educativos de México y el extranjero. La revision editorial fue minuciosa con
respecto al aporte tedrico, la rigurosidad metodoldgica y la novedad practica. Los 20 capitulos aceptados
se agruparon en tres lineas tematicas:

I.  Diagnéstico de necesidades para favorecer la inclusion.
Il.  Modelos y estrategias de intervencién para favorecer la inclusion.
Ill.  Propuestas didacticas y de formacién para la inclusion.

La riqueza de la obra no soélo esta en las tematicas sino en la multidisciplinariedad de los autores;
en las diferentes poblaciones estudiadas, adultos, migrantes, estudiantes que van del nivel pre-escolar al
nivel universitario. Hay una variedad de propuestas que se deslindan de practicas que forman parte de una
cotidianeidad, y otras que se desprenden de modelos y propuestas tedricas, asi como como de una riqueza
metodoldgica cuantitativa, cualitativa y de propuestas de intervencion dirigida a los diversos actores que dia
a dia se enfrentan a los retos de la inclusién educativa: directivos, profesores, alumnos, padres de familia.

Para la presentacion de este libro, los articulos se agruparon acorde a las lineas tematicas antes
mencionadas.

Seccion 1: Diagnostico de necesidades para favorecer la inclusion.

Los capitulos de este apartado (8) tienen como eje rector estudios de diagndstico y propuestas concretas
para atender la inclusion educativa de los estudiantes con discapacidad en los diferentes niveles educativos.

Aldo Ocampo Gonzalez, del Centro de Estudios Latinoamericanos de Educacion Inclusiva, en Chile, abor-
dé la tematica mediante una revision epistémica que define el modelo de educacion inclusiva a la luz de las
transformaciones y tensiones vigentes en Latinoamérica y ofrece un analisis detallado de una propuesta de
una teoria de la educacion inclusiva.



Pedro Ramoén Santiago, Silvia Patricia Aquino Zuihiga y Verénica Garcia, de la Universidad Juarez Au-
tonoma de Tabasco, Mx., realizaron un analisis integral del sector educativo de Tabasco sobre la infraestruc-
tura educativa, indices de reprobacién y desercion, capacidad de atencidn estudiantil, servicios educaciona-
les, y necesidades educativas especiales. En los resultados se encontré que las necesidades intelectuales
y visuales fueron las mas constantes en las escuelas de nivel basico de Tabasco, Ikas cuales requieren la
rapida intervencion de las autoridades, a fin de que las instituciones educativas respondan a los principios
basicos de equidad y mejora educativa.

Mauricio Zacaria Gutiérrez, Nancy Leticia Hernandez Reyes y Martha Vergara Fregoso, de la Universi-
dad Auténoma de Chiapas, Mx., centran su atencién en la experiencia docente sobre la inclusién educativa
de alumnos centroamericanos en la frontera sur de México.

Aurelia Valenzuela Blanca y Manuela Guillén Lugigo, de la Universidad de Sonora, Mx., identificaron las
condiciones que se requieren en los centros educativos para la atencion de la diversidad e inclusion educa-
tiva en el contexto de la educacion primaria en el Estado de Sonora. Con un disefio mixto y entrevistas con
grupos focales, indicaron que los profesores presentan una actitud favorable hacia la inclusion; los tipos de
inclusion propuestos son la imparticion de clases de un profesor capacitado en el aula ordinaria y el apoyo
de especialistas.

Nikell Esmeralda Zarate Depraect, Carlota Leticia Rodriguez y Teresita Rubi Zarate Depraect, de la
Universidad Autonoma de Sinaloa, Mx., exploraron el conocimiento de docentes universitarios sobre la
inclusion e integracion educativa que se esta implementando en su universidad publica, cuyo propdsito ha
sido disminuir obstaculos para lograr que estudiantes que enfrentan barreras para el aprendizaje y la parti-
cipacion ingresen y culminen estudios universitarios.

Silvia Patricia Aquino Zuihiga, Verénica Garcia Martinez y Jesus lzquierdo, de la Universidad Juarez
Auténoma de Tabasco, mx., presentaron el analisis de accesibilidad y usabilidad de la plataforma de edu-
cacion a distancia para estudiantes con discapacidad visual, asignaturas pertenecientes al area general del
modelo curricular flexible de la institucion con la finalidad de ofrece condiciones de equidad. Se concluye
que ofrecer educacion a distancia a estudiantes con discapacidad visual si es posible siempre y cuando se
cuente con las condiciones de infraestructura y capacitacion a todos los actores que intervienen en esta
modalidad educativa.

Juana Maria Méndez Pineda, Fernando Mendoza Saucedo y Carmen Adriana Lépez Lucio, de La
Universidad Autonoma de San Luis Potosi, Mx., dieron a conocer las barreras que enfrentan los aspirantes
con discapacidad al realizar su proceso de admision a la universidad para aprobar tres tipos de examenes:
psicométrico, de conocimientos disciplinares de la carrera profesional de su eleccion y de habilidades de
pensamiento. Los resultados evidencian la falta de practicas, politicas y culturas inclusivas en el contexto
universitario.

Maria Leticia Moreno Elizalde, Ernesto Geovani Figueroa Gonzalez y Delia Arrieta Diaz, de la Univer-
sidad Juarez del Estado de Durango, Mx., realizaron un diagndstico para conocer las practicas inclusivas
en la Facultad de Economia, Contaduria y Administracion de la Universidad Juarez del Estado de Durango.
Se trata de un estudio descriptivo, que aporta las primeras evidencias sobre el nivel de practicas inclusivas
en la institucién. Finalmente, puede considerarse que reviste un caracter explicativo al pretender analizar
si las practicas inclusivas reflejan una cultura inclusiva y si es posible desarrollar politicas de inclusién en la
institucion.

Seccion 2 Modelos y estrategias de intervencion para favorecer la inclusion.

Los capitulos de este apartado (5) aportan analisis teérico-coneptuales con respecto a la educacion inclusi-
va y a diversas estrategias de intervencion realizadas en el nivel superior en México, Puerto Rico y Espafia.

Elena Anatoleyna Zhizhko, de la Universidad Auténoma de Zacatecas, Mx, presenta resultados de una
investigacion cuyo objetivo fue conocer, cdmo se lleva a cabo la educacion inclusiva de los grupos margi-
nados en México. El analisis realizado mostré que los alcances de la finalidad de educacion inclusiva de los
grupos marginados en México, son amplios y trascendentes.

Rosario de Lourdes Salazar Silva, Briseda Noemi Ramos Ramirez, Martin Gerardo Vargas Elizondo y
Marta Alicia Valdovinos Cruz, de la Universidad de Colima, Mx., analizaron el caso de un estudiante con



disartria, intervenido mediante un programa basado en los principios de aprendizaje sensorio-motor que
propone el método Feldenkrais, que parte de un aprendizaje integral del propio organismo para facilitar su
inclusion social y educativa.Los trastornos del habla de naturaleza motriz, secundaria a lesiones nerviosas,
constantemente son confundidos con alteraciones generalizados del lenguaje, que si bien se reflejan sélo
en el habla, éste supedita a los procesos cognitivos, por lo que se requiere conocimiento e intervencién para
favorecer sus condiciones de vida.

Ana Luisa Baca Lobera, de la Universidad de Puerto Rico, presenta un modelo para la alfabetizacion de
adultos disefiado en un centro comunitario de la Universidad de Puerto Rico, en Rio Piedras, el cual ha te-
nido resultados positivos a lo largo de nueve anos. El modelo se sustenta en la teoria Historico-cultural de
Vygotsky, la filosofia de Paulo Freire y la utilizacién de materiales Montessori. Ademas de la alfabetizacion
basica, que cubre el aprendizaje de la lectura y la escritura, los y las participantes aprendieron habilidades
matematicas, ciencias sociales, habilidades para la vida diaria, cuidado de la salud e informacion de cultura
general. El objetivo principal de la investigacion fue establecer procesos microgenéticos de aprendizaje
mediante el uso del habla privada como herramienta externa para facilitar la formacion de operaciones cog-
noscitivas superiores en los y las participantes.

Melody Aracely Guillén Moreno, Juana Maria Méndez Pineda y Fernando Mendoza Saucedo, de la
Universidad Auténoma de San Luis Potosi, Mx., mediante la investigacion - accion colaborativa y una estra-
tegia de intervencion, se llevd a cabo un estudio con nifios de preescolares. La estrategia de intervencion
retomo elementos del teatro para desarrollar competencias socioafectivas en los nifios y con ello favorecer
la inclusion. A través de la observacion participante de los nifios documentada con evidencias en fotografias,
videos y audios, los resultados senalan que se favorecio la inclusion al generarse el respeto a la individuali-
dad pues aquellos nifios que fueron considerados inicialmente como “con problemas de conducta” dejaron
de ser senalados y etiquetados como tales, a la vez que manifestaron relaciones interpersonales mas armo-
nicas; mas confianza en si mismos, en sus capacidades y cualidades y mayor autonomia.

Oscar Chiva Bartoll, Lorena Zorrilla Silvestre y Jesus Gil Gémez, de la Universitat Jaume |, Espafia,
demuestran a través del modelo argumentativo de Toulmin (1958) y Toulmin, Rieke y Jamik (1984), los bene-
ficios de los juegos motores para las personas con Necesidades Educativas Especiales (NEE), como accion
concreta que ayuda a su inclusion, donde se defienden una serie de consideraciones a tener en cuenta para
planificar y adaptar los juegos motores. El trabajo sugiere una serie de pautas a seguir en funcién de las
caracteristicas y necesidades especificas de los estudiantes.

Seccion 3: Propuestas didacticas y de formacion para la inclusion.

El hilo conductor de este bloque de capitulos (7) radica en la riqueza del acercamiento metodolégico de
investigacion-accion y propuestas de formacion docente y de intervencion didacticas que favorecen el de-
sarrollo integral del estudiante, no sélo en el aula sino también en el contexto familiar y laboral.

Alicia Sanchez Jaimes, del CECyT 13, IPN , Mx., realiza una reflexion de la educacion inclusiva a partir del
estudio de caso de “F”, quien presenta discapacidad motriz derivada de un padecimiento conocido como
“raquitismo hipofosfatémico”, con la finalidad de analizar sus repercusiones y tomar las medidas pertinentes
que permitan a futuro enfrentar posibles casos que se nos presentan.

Olimpia Raquel Lépez Valles y Heriberto Monarrez Vasquez, del Centro de Maestros Silvestre Ruedas
y el SEED-IUNAES-ReDIE-UNID, Mx., describieron mediante la investigacion accion y la historia de vida
como técnica, las dificultades que presentan los alumnos con hipoacusia para integrarse en los grupos re-
gulares; como enfrentan los maestros la atencién a nifios hipoacusicos; y las dificultades que enfrentan los
nifos hipoacusicos para integrarse a las actividades en su medio.

Liliana Garcia Gomez, Gabriela Aldana Gonzalez y Maria Alejandra Favila Figueroa, de la Universidad
Auténoma del Estado de Morelos, Mx., mediante una investigacion cualitativa- etnografica de un grupo de
nifos identificados con discapacidad, describe como se incluyen y participan en la vida familiar y comunita-
ria, de la Colonia Santa Cruz Meyehualco, reconocida como un Pueblo originario de la Ciudad de México.
Se concluy6 que el colectivismo (parte de la herencia mesoamericana) es un elemento importante para la
inclusion social de nifos con “discapacidad”, aunque no siempre son reconocidos por las formas hegemoni-
cas en que se organiza la escolarizacion oficial.

Leticia Ontiveros Moreno, de la Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias de la Universidad Juarez del



Estado de Durango, Mx, presenta un acercamiento a la educacion de las artes visuales de estudiantes con
hipoacusia (sordos), La propuesta de inclusién en planes y programas de estudio se trabajé con una me-
todologia de ensefianza cooperativa, donde se manifiesta, actualiza y se trasforma para el fortalecimiento
de estudiantes con vulnerabilidad. EI método propicié ambientes de comunicacion estratégica para motivar
e inentivar a los estudiantes sordos a crear una perspectiva diferente en las relaciones e interacciones con
los demas estudiantes, asi como establecer una mayor oportunidad de entendimiento en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje.

Francisco Najera Ruiz, Roberto Murillo Pantoja, German Garcia Alavéz e Ignacio Sanchez Jaimes, de
la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan, Estado de México., reporta el estudio cualitativo llevado a cabo
en educacion basica, sobre las experiencias y expectativas de los docentes con respecto a las estrategias
didacticas para el aprendizaje enfocadas a estudiantes con necesidades educativas especiales, con o sin
algun tipo de discapacidad.

Norma Guadalupe Marquez Cabellos, de la Universidad de Colima, Mx., muestra un panorama de la dina-
mica de operacion de las estrategias de ensefianza que emplearon las docentes de la Telesecundaria No. 1
de Educacion Especial del estado de Colima, para que sus alumnos y alumnas con discapacidad accedieran
a los contenidos del Plan de estudios de educacion basica 2011.

Dora Esperanza Sevilla Santo, Nohemi Lopez Vazquez y Marisa del Socorro Zaldivar Acosta, de la
Universidad Autdbnoma de Yucatan, Mx., identificaron las necesidades de capacitacién de los docentes de
un Centro de Educacion Especial que permita modificar el programa de orientacion vocacional existente
para que las personas con diferentes discapacidades puedan integrarse laboralmente.

Este ultimo bloque de capitulos presenta modelos y estrategias didacticas

Los trabajos presentados en esta obra son una muestra de la gran preocupacion de los diferentes aportes
de la sociedad como los son los directivos, los profesores, los investigadores por buscar alternativas para
propiciar una verdadera incluision educativa y proporcionar una educacién de calidad en condiciones de
equidad. La multidisciplinariedad y procedencia —nacionales e internacionales- de los autores muestran
problematicas comunes y un primer acercamiento tedrico y metodoldgico de lo que se puede lograr, y que
debe permear en las politicas educativas, en los procesos de formacifion docente y en las actitudes y com-
portamientos socieles.

La inclusion y la equidad en la educacion es un reto y compromiso que debemos asumir quienes desde
nuestro ambito de accién podemos contribuir a una verdadera Educacion para Todos.
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CAPITULO 1

EL GRAN RETO DE LA EDUCACION INCLUSIVA EN EL SIGLO XXI: AVANZAR HA-
CIA LA CONSTRUCCION DE UNA TEORIA*

THE GREAT CHALLENGE OF INCLUSIVE EDUCATION IN THE 21ST CENTURY: TOWARDS
A THEORY

Aldo Ocampo Gonzalez

aldo.ocampo.gonzalez@gmail.com

Universidad de Playa Ancha, Universidad Los Leones e Instituto Profesional
de Providencia.

Resumen.

Este documento surge como respuesta a la necesidad de aclarar la naturaleza epistémica que
define el modelo de educacion inclusiva a la luz de las transformaciones y tensiones vigentes en
Latinoamérica. Se reconoce el problema epistemoldgico y pragmatico asociado al desarrollo de
este modelo, ofreciendo un analisis detallado para iniciar la proposicion inicial de una teoria de la
educacion inclusiva. Se concluye comentando el caracter actual de las medidas y propuestas a la
luz de este modelo, las que sin duda imprimir un caracter reduccionista y colonializan el sentido de
una epistemologia coherente a este modelo mas alla de la educacién especial.

Palabras claves: educacion inclusiva, epistemologia, escolarizacion y estatuto de colonialidad.



Abstract.

This chapter provides a theoretical discussion that aims at clarifying the epistemic nature that de-
fines the inclusive model in the light of the changes and tensions prevailing in Latin American
education. The epistemological and pragmatic problems associated with the development of this
model are acknowledged, providing a detailed initial proposal to start an inclusive education theory
analysis. In the light of this model, we conclude commenting on the nature of the current measures
and proposals, in which a reductionist character and colonialist meaning of a coherent epistemology
of special education are imprinted.

Keywords: inclusive education, epistemology, education and status of colonialism.

1. Introduccion

«...las ideas reformadoras de nuestra época sélo podran resultar fecundas y practicas si se basan
en esa profunda investigacion de la vida humana...» (Steiner)

Gran parte de la investigacion educativa ha enunciado fuertemente la crisis que afecta al
pensamiento a inicios del nuevo milenio. Esta situacion no ha pasado advertida y ha repercutido
seriamente en el diseno y gestién de modelos, propuestas y acciones destinadas a superar los
enigmas clasicos que condicionan fuertemente a la ciencia educativa en tiempos de exclusion.
Siendo uno de ellos, la educacion inclusiva.

Este documento presenta un analisis en torno a la necesidad epistemoldgica y tedricas ne-
cesarias para avanzar en la proposicion de una teoria y de un discurso sobre la educacion inclusiva
que avance por sobre la imposicidn tradicional de su paradigma fundante denominado educacion
especial. Cabe advertir, que el legado de su paradigma fundacional demuestra segun el caracter
de las tensiones sociales, educativas, politicas, econémicas, culturales e ideoldgicas presentes a
inicios del nuevo milenio, un discurso/modelo pre-construido/pre-fabricado que no logra dar res-
puesta a dichas tensiones. En efecto, se observa un discurso mutilado/desgatado que repercute en
la gestidn de la ensefianza dirigida a recoger y respaldar la totalidad de estudiantes por sobre su
reduccionismo clasico que enfatiza en las necesidades educativas especiales.

En un primer momento, se analiza la encricuja de la educacion inclusiva a inicios del siglo
XXI, develando su ausentismo epistémico/tedrico y su relacion con su dimension metodoldgica/
pragmatica que condiciona la calidad y pertinencia de la implementacion de servicios educativos
coherente con dicha propuesta. En un segundo momento, se describe el estatuto de invisibilidad y
su vinculariedad con la gestion del curriculo, la ensefianza y la didactica desde una perspectiva de
heterogeneidad. Se toman como marcos de referencia la contribucion de las epistemolégicas de
las ausencias y de las cegueras como marcos comprehensivos destinados a situar un conocimien-
to ausente e invisibilizado a esta discusion en nuestra region.



Se concluye identificando sus problemas fundacionales y develando algunos rumbos po-
sibles de este modelo a la luz de un re-prensar sensible y pertinente de los dilemas actuales que
condicionan la imposibilidad de transformacion de los sistemas educativos caracterizados por la
exclusion y la violencia estructural.

El autor rescata una pista significativa aportada por el destacado investigador britanico Ro-
ger Slee, quien explica que para avanzar en la construccion de una epistemologia/teoria/discurso
de la inclusién, es fundamental comprender como opera invisiblemente la mecanica de la exclu-
sion. A esto se agrega, la necesidad de contribuir a aclarar significados en la materia como via de
superacion de los tradicionales modelos cementerio tan presentes al dia de hoy en nuestra region
en materia de politicas educativas.

2. Avanzar hacia una construccion de una teoria de la Educacion Inclusiva: un ausentismo
permanente y una colonizacion invisbilizada

«...la neutralidad del conocimiento y de los propios valores que transmite la institucion escolar es
la legitimacién necesaria del proceso de diferenciacion...» (Bonal)

2.1. La «encrucijada» de la Educacion Inclusiva en el siglo XX

«...el malestar causado por la falta de vision clara del futuro, se conjuga con la consciencia
cada vez mayor de las diferencias existentes en el mundo y de las multiples tensiones que
de ahi resultan...» (Delors)

La educacion inclusiva como perspectiva® educativa, encierra un potencial altamente signifi-
cativo, para la implementacion de las transformaciones que hoy la ciencia educativa (Rivera, 2013;
Ortiz y Marifio, 2014) en su conjunto requiere. Es de gran importancia reconocer que la educacion
inclusiva a la fecha no constituye un modelo teérico o paradigma vigente, como se puede observar
en numerosas investigaciones y documentos técnico-normativos de cada nacion en nuestro conti-
nente.

1 En términos epistemoldgicos adscribimos a una vision basada en el perspectivismo tedrico por sobre una reflexion paradigmatica de
mayor amplitud. El perspectivismo tedrico, en tanto, doctrina filoséfica permite comprender que los planteamientos relativos a la educacion inclusiva
como modelo se encuentran en tensién pues estan cargados de esquemas conceptuales o perspectivas posibles que delimitan cualquier juicio de
verdad en lo posible. Esta situacion da cuenta de la ausencia de un matriz epistémica coherente con los desafios que cruzan el caracter de los feno-
menos emergentes a la luz de esta proposicién. Para Leibniz y Nietzchie el perspectivismo a diferencia de la construccion paradigmatica explica que
no hay sélo una forma de entender como valido un determinado fendmenos, sino que adquiere un caracter mas holismo y pluralista. Tenti Fanfani
(2008) afirma que en Latinoamérica no existen nuevas tendencias para una educacién de futuro, mas bien existirian acciones sueltas dentro de un
contexto de fuertes transformaciones. Todo esto, no es otra cosa que evaluar la persistencia de ciertos problemas a través de modelos nuevos y bajo
otras facetas en superacion de las clasicas agendas desgastadas en nuestra region.



¢En qué basamos esta afirmacién?, autores como Kuhn (1978), Guba y Lincoln (1994) y
Ruiz (2003), explican que un paradigma es una visidon o un modelo general de interpretacién. En
términos mas sencillos un paradigma es una forma de entender la realidad. Todo paradigma se
compone de tres niveles denominados niveles de reflexion paradigmatica o sistemas de susten-
tacion de la actividad cientifica (Sanchez, 2013) compuesto por tres dimensiones: a) dimension
ontolégica, b) dimensién epistemoldgica y c) dimension metodoldgica.

La relevancia de comprender los limites y rumbos que adopta el saber disciplinar (Villoro,
1989; Arroyo y Salvador, 2003) y el saber epistémico (Markova, 2006) del modelo de educacion
inclusiva, pre-construido en sus desafios fundacionales, implica ser conscientes de que toda “cir-
cunstancia determina la concepcion del problema y el camino para intentar describirlo, compren-
derlo, explicarlo, controlarlo o transformarlo” (Sanchez, 2013:92). Estos argumentos son los que
trazan nuevos matices de reflexion destinados a superar la ausencia de un paradigma epistémico
(Martinez, 1994) apropiado a este nivel de reflexividad.

La necesidad de superar los obstaculos epistemolégicos (Ocampo, 2013, 2014 y 2015) y
pragmaticos (Slee, 2010; Sen, 2010; Parrillas y Susinos, 2013) desprendidos de los planteamientos
actuales del enfoque de educacion inclusiva a la luz de los desafios del siglo XXI, no es otra cosa
que “las practicas y discursos de los profesionales se fundamentan en teorias cientificas (conoci-
miento disciplinar)” (Salvador y Arroyo, 2003:49), permitiendo comprender de forma mas certera la
construccion de un saber pedagogico especializado a esta discusion que aporte a la definicién de
un status cientifico y a un conocimiento disciplinar que contribuya a explorar la verdadera linealidad
0 naturaleza de los elementos claves del proceso educativo a la luz de sus planteamientos.

En suma, la necesidad de apostar por la construccién de marco epistemoldgico que asuma
la inexistencia de un paradigma de base sobre el modelo de educacién inclusiva, continuara per-
petuando una modalidad curricular, didactica y evaluativa anti-dialégica sobre los desafios que su-
pone gestionar la heterogeneidad del estudiantado. La educacion inclusiva es un modelo que tiene
sus fundamentos basales en el gran legado de la educacién especial, cuya direccion intenta supe-
rar las transformaciones exigidas por mas de cincuenta afos a la ciencia educativa en su conjunto.

A esto se agrega, superar su obstaculo pragmatico (Parillas y Supinos, 2013) que impactara
diametralmente en la gestidn de los servicios educativos desprendidos de este modelo. Avanzar en
la construccion de: a) una teoria (Slee, 2010), b) una epistemologia (Ocampo, 2015) y ¢) un discur-
so en materia de educacion inclusiva (Ocampo, 2015) significa re-definir la calidad, pertinencia y
responsabilidad social de la gestion implementada a la luz de los servicios educativos dispuestos.
En suma, significa mejorar situacionalmente los servicios desprendidos bajo el modelo inclusivo
como dispositivo de legitimacién al interior de la experiencia socioeducativa.

Este proceso implica un proceso de re-conceptualizacion sobre su objeto de investigacion
a la luz de la busqueda de nuevos fundamentos que repercutan en el trabajo pedagdégico y en sus
principales agentes educativos, especialmente desde la liberacion de aquellos significados que él
mismo hombre ha creado y que hoy lo vuelven prisionero (Weber, 1986). Esta constriccion sobre



su naturaleza permite establecer nuevos dispositivos de interpretacion con la finalidad de tensionar

[...] los supuestos de la homogeneidad y de la integracion social, definen como disfuncionales las
conductas que interfieren en el desarrollo armonico de la sociedad y la califican de desviadas o
discapacitadas a las personas que manifiestan esta conducta disfuncional. Por eso, estas teorias
conceden enorme importancia a los programas y a los tratamientos que hagan a las personas dis-
capacitadas mas funcionales para la sociedad (Mercer, 1992:19).

Las palabras de Mercer (1992) reflejan buena parte de lo que hoy acontece bajo el alero
de un discurso altamente atractivo, con gran presencia en todas las agendas politicas de los go-
biernos de turno en la regidon, como es el de educacion inclusiva. En Latinoamérica gran parte de
los gobiernos han implementado politicas de educacion especial que recogen los principios de la
educacion inclusiva basada en una vision integracionista que reduce y redunda su objeto en los
sujetos sociolégicamente clasico excluidos como son: las personas en situacion de discapacidad.
Lo aportado por Mecer no refleja mas que la situacion actual de esta discusion.

Por un lado, se observa un efecto de contra lenguaje cuyos efectos de poder unicamente
han descrito y fundamentado un objeto tedrico hibrido y han emancipado un travestismo discursivo
(Skliar, 2008) bajo un modelo legitimador de la totalidad de ciudadanos. Otra dimension se define a
la luz de la naturaleza otorgada por el fracaso escolar y su relacion con la educacion especial, cuya
génesis ideoldgica al ser interpretada mediante los aportes de la ontologia histérica propuesta por
Hacking (2004) describe un nuevo y novedoso formato de la normalidad al interior de la estructura
educativa, sin preservar el valor de la educacién inclusiva en la gestion educativa actual. Este es-
cenario nos insta a visualizar mas alla de lo aparente el sentido y significado oculto que encierra la
palabra “especial’ e inclusiva” y “diversidad” en la educacion. El estatuto de visualidad® establecido
dirige su mirada en determinacion de legitimidad a ciertos colectivos de ciudadanos, bajo la cual,
relega a otros de esta discusion y perpetua la imposicion de una vision tradicional de la educacién
especial, justificada a través de un lenguaje mas justo socialmente. Todo ello, da cuenta de la im-
posicién tradicional de su paradigma fundamente: Educacion Especial. Situacion que refleja la con-
sagracion y desarrollo de practicas sociales y educativas inconscientes y cargadas de ignorancia al
problematizar un dialogo sobre un nosotros y sobre los rumbos de nuestras sociedades.

La reproduccion ideoldgica emergente bajo la via relacional de educacion inclusiva y edu-
cacion especial han anquilosado un discurso que entra en tension al pensar nuevas maneras de
abordar las dimensiones clasicas de la tarea pedagdgica como son: a) la comprension y gestion del
curriculum, b) los dispositivos de accesibilidad de la ensefianza y c) implementacion de modalida-
des de evaluacion centradas en la naturaleza de los desempefios de todos los estudiantes.

La compresion que realiza el modelo de educacion inclusiva a la luz del curriculum queda
sujeta a un conjunto de adaptaciones o medidas especificas para ciertos grupos de estudiantes. En
la actualidad, se ha intentado superar la vision programatica de las adaptaciones al curriculo, bajo
la transferencia de los principios universalistas provenientes de la filosofia, los que refuerzan la ca-

2 Se toma este concepto de la destacada investigadora chilena Maricel Gomez de la Arrechea Cohas. Concepto desarrollado a través de
su tesis doctoral.



tegoria de totalidad, en tanta accion discursiva. La propuesta del disefio universal de aprendizaje,
recoge esta modalidad en su fundamentacion, pues intenta gestionar el aterrizaje de los principios
de la accesibilidad y del modelo social de la discapacidad. Se entiende de este modo, que es el
curriculo el que discapacita.

El disefo universal de aprendizaje va mas alld de su caracter universalista. Esta medida
puede ser clasificada como diversificada pues su propdsito es ordenar la ensefianza con la finali-
dad de imprimir mayor accesibilidad a esta. A ello se agrega, la necesidad de respetar la naturaleza
humana que nos define a cada ser humano. Perkins (2003) explica que la educacion necesita de
practicas estimulantes y accesibles, que satisfagan las tensiones cognitivas de los nuevos escena-
rios escolares y planteen la ensefianza a través de multiples formas y medios. El gran aporte del
disefio universal de aprendizaje es permitir a los educadores organizar la ensefianza a través de
los principios generales de la didactica, como son: a) el principio de singularidad y b) el principio
de socializacion. En sintesis el potencial del disefio universal de aprendizaje no es otra cosa que
organizar la ensefianza a través de multiples opciones que optimicen el funcionamiento cognitivo
de nuestros estudiantes desde una perspectiva de potenciacién. De ninguna manera implica hay
que confundirlo con adaptaciones.

Es de gran relevancia segun la complejidad del tiempo actual, entender que el enfoque
de educacion inclusiva es uno de los paradigmas mas importantes del siglo XXI. Sin duda, esta
comprension permitird asumir las trasformaciones que la ciencia educativa requiere en tiempos
de exclusion. No obstante, es inviable continuar reproduciendo un modelo clasico y tradicional de
la educacién especial a través de un lenguaje mas democratico, equitativo y justico denominado
como educacion inclusiva o educacion para todos’. Esta situaciéon nos obliga a iniciar la busqueda
de nuevos fundamentos ante la evidencia constatada de una teoria ausento sobre lo inclusivo o
sobre una epistemologia invisibilizada, silenciada y colonizada sobre este paradigma. Todo ello,
impactara significativamente en:

[0 La formacioén inicial, de postgrado y permanente de los docentes
[0 En la construccién de politicas publica y educativas de tipo intersectorial
[0 En la mejora y pertinencia de los servicios desprendidos del mismo

La superacion de los efectos de una colonizacion epistémica vertebradora de los plantea-
mientos actuales sobre lo inclusivo en la educacion, resolverse a través de un analisis epistemo-
l6gico que considere la hermenéutica analdgica® (Beauchot, 2005) como principal elemento de
interpretacion.

3 Se sugiere establecer criterios de diferenciacion entre ambas proposiciones. Es importante destacar que el modelo de educacioén para
todo ha cobrado en los Ultimos afios gran fuerza como medio combativo de la exclusién y brechas sociales. No obstante, no constituye un cuerpo de
conocimientos/saberes tedricos/metodoldgico, mas bien se clasifica como una accion politica pre-fabricada en términos ideoldgicos. El paradigma
fundante que sustenta las bases de la educacion inclusiva se denomina Educacion Especial. La vision integracionista corresponde al paradigma
modernista, mientras que el paradigma propio de la post-modernidad es el de inclusién. Este ultimo para comprenderse en su totalidad, debe iniciar-
se una busqueda de nuevos fundamentos que contribuya a aclarar sus significados de cara a los desafios actuales y dilemas fundacionales. Esta
contribucion permitira superar los tradicionales discursos desgastados tan vigentes en la materia.

4 Vision desarrollada por Beauchot (2005) quien explica que el caracter analdgico de no pierde de vista la subjetividad de la interpretacion,
no obstante, se orienta a establecer un conjunto de verdades graduadas y jerarquizadas al interior de un campo cientifico determinado.



La hermenéutica analdégica nos permite segun Beuchot (2005) superar aquellas concepcio-
nes discursivas y paradigmaticas que superan las formas de comprender la realidad bajo una po-
larizacion constante. En materia de educacion inclusiva se observa segun los criterios de diversifi-
cacion expuestos por Morin (1982) en su epistemologia compleja, una aproximacion sutil dirigida a

[...] ampliar el margen de las interpretaciones sin perder los limites; de abrir la verdad textual, esto
es, la de las posibles lecturas de un texto, sin que se pierda la posibilidad de que haya una jerarquia
de acercamientos a una verdad delimitada o delimitable (Beuchot, 2005:21).

La hermenéutica analdgica conjuga los aportes de la hermética univocista® (Gonzalez, 2006)
y de la hermenéutica equivocista (Beuchot, 2005). La primera de ellas proviene del positivismo
clasico y la segunda, se centra en el relativismo postmoderno (Vattimo, 1986; Beuchot, 2005).
¢ Por qué utilizar la hermenéutica analdgica en la proposicion inicial de un sistema epistemoldgico
de educacion inclusiva?, principalmente porque ésta concepcién nos permite direccionar de forma
mas oportuna su construccion tedrica, permitiendo una interpretacion clara y distinta de su texto/
objeto de analisis. A esto se agrega un sistema de mediacion entre la filosofia del lenguaje que
explicaria los grupos semanticos de la inclusion y la sistematizacién ontoldgica a esta discusion,
develando sus impactos en la educacion y en todos sus campos de problematizacion.

Todo esto no seria posible sin recurrir al caracter analdgico de la hermenéutica pues, gra-
duara y jerarquizara sus las condiciones epistémicas que explican su naturaleza y cuales permiti-
ran sistematizar su aporte en un conjunto de disposiciones de diferenciacién paradigmatica. Para
ello, “es necesario centrar y modelar las fuerzas en tensién, y lograr un equilibrio (no estatico, sino
dinamico) entre la pretensién de univocidad y la disgregacién de la equivocidad, una integracién”
(Beuchot, 2005:23). Sin duda, que esta vision permitira el surgimiento de un nuevo sistema epis-
temologico cada vez mas alternativo y oportuno cuyo giro permita equilibrar sus planteamientos
y sus bases tedricas como medio para resinificar a todos sus actores desde nuevos espacios de
(in)-comprension y (i)-legitimacion.

2.2. La contribucion de los niveles de reflexion paradigmatica como via para la comprensién
de la naturaleza epistémica de lo «inclusivo» en la educacion.

«...un paradigma esuna matriz compartida por una comunidad cientifica que,sustenta la pro-
duccion de conocimiento cientifico de acuerdo a un momento histérico ...» (Kuhn)

Los niveles de reflexién paradigmatica también son denominados sustentadores de la acti-
vidad cientifica. Su importancia para nosotros como educadores radica en la necesidad ordenar el
desarrollo de las propuestas y modalidades que a la fecha han sido impulsadas bajo el modelo de
educacion inclusiva. Ademas nos permite comprender cual es el su naturaleza y qué rumbos traza
para la construccién de un curriculo, de una didactica y de una evaluacion centrada en la hetero-

5 Corresponde a las ciencias de la modernidad, se ponen otorgando preeminencia a la diversidad, las diferencias y las multiples lecturas
de la realidad.



geneidad'® de todos nuestros estudiantes.

La dimension «ontologica» (Pérez Lindo, 1998; Garcia Canclini, 2004), proviene segun el
Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola (2015) del griego 6v, 6vTog, el ser, y -lo-
gia). La ontologia estudia segun Heiddegger la trascendencia del ser, es decir, del sujeto (dasein),
siendo su propdésito tedrico el estudio de las propiedades trascendentales del ser.

El nivel ontologico permite identificar la ausencia del sujeto educativo al interior del discurso
pedagdgico actual. Esta situaciéon no es algo novedoso sino mas bien responde a las l6gicas de
instrumentalizacién anidadas fuertemente en las estructuras de opresion social que impactan y se
reproducen como faltas de consciencias en los dispositivos de la cultura escolar de cada institucién
educativa.

El nivel ontolégico nos permite comprender las creencias circunscritas a nuestro imaginario
social sobre la produccion discursiva e ideolégica oficializada en torno a lo qué es o deberia ser
la inclusion educativa en Latinoamérica. En esta dimension se intenta responder segun Sanchez
(2013) a ¢,cual es la manera de ver o entender la realidad a la luz de estos fendmenos?

Un segundo nivel de sustentacién de la actividad cientifica es denominado «epistemoldgico».
El nivel epistemoldgico intenta explicar la naturaleza cientifica del conocimiento, es decir, nos ubi-
ca en un nivel de reflexién destinado a comprender la pertinencia de las teorias que explican un
determinado modelo tedrico.

Segun el Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola (2015), la epistemologia
proviene del griego €mmoTAPN, conocimiento, y —logia, es decir, corresponde al campo de explora-
cion del conocimiento cientifico. Esta dimension explica la relacion entre el conocedor (investiga-
dor/profesor) y aquello que puede ser conocido (objeto/fendbmeno).

La importancia de este nivel nos permite comprender de qué manera el conocimiento arti-
culado/oficializado/legitimado hasta ahora se muestra oportuno (Peralta, 1994) y pertinente a los
desafios que hoy tensionan a la ciencia educativa en todos sus campos desde el modelo de edu-
cacion inclusiva. El nivel epistemoldgico nos ayuda a diferenciar qué teorias, estrategias, lenguajes
y concepciones corresponden al paradigma fundante de la educacion inclusiva determinado por la
Educacion Especial (Salvador, 1999) y qué elementos lo explican como un modelo autbnomo que
avanza mas alla se la discapacidad (Barton, 1998, 2011) y de las necesidades educativas especia-
les (Macarulla y Saiz, 2009).

Los aportes de una comprension epistemologica para iniciar la busqueda de una teoria que
explique oportunamente el caracter de la educacion inclusiva en el siglo XXI, nos contribuye como
educadores a aprender a identificar los espacios de inclusion excluyente derivados de multiples
acciones basadas en el discurso de la educacién inclusiva.

6 Segun Ocampo (2015) corresponde al fundamento psicoldgico de la educacion inclusiva. Véase el documento “Fundamentos para una
Educacion Inclusiva mas oportuna en e siglo XXI y su desarrollo en Latinoamérica”, disponible en: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codi-
g0=5068146



¢ Qué entendemos por inclusion excluyente?, este concepto es relativamente nuevo y signi-
fica lo mismo que el propuesto por Barrio de la Puente (2009) sobre seudo-inclusion. La inclusion
excluyente o las medidas de seudo-inclusion son todas aquellas acciones emprendidas bajo el
discurso de la educacion inclusiva que generan nuevos contextos/espacios de exclusion.

En si, ambos conceptos permiten observar que la inclusién como categoria derivada de un
proceso dinamico, que es importante aprender a identificarlo y reconocerlo. Es un antecedente
previo para aprender a reconocer como actua y se modifica las distintas formas de operar de la ex-
clusion al interior de nuestras practicas educativas y de nuestros sistemas educativos en general.

En otra dimension que nos contribuye el nivel epistemologico (Guba y Lincoln, 1994; Morin,
2008), es en la identificacion de los fundamentos de una educacion inclusiva mas alla de los apor-
tes establecidos por la Educacion Especial. Asimismo, nos permite comprender que la gestion de la
ensefanza se basa en medidas especificas’ a ciertos grupos de estudiantes bajo una perspectiva
contextualizadora del aprendizaje. Esto puede observarse mas concretamente en las orientaciones
que el curriculo escolar asume frente a ciertos grupos de estudiantes y la verificacion de estrate-
gias didacticas ausentes para diversificar la ensefianza con foco en todos nuestros estudiantes.

El nivel epistemoldgico nos permite comprender la importancia de superar la ausencia de
una teoria propia de la inclusion, poniendo en evidencia la impertinencia de las estrategias imple-
mentadas bajo este modelo. Todo esto se remite a la busqueda de nuevas comprensiones que
beneficien el trabajo educativo de todos los educadores de nuestra patria grande que es Latinoa-
mérica.

La educacion inclusiva es el principal modelo capaz de asumir las transformaciones necesa-
rias en todos los campos de la educacion. Mientras no sea resuelto su obstaculo epistemolégico y
pragmatico los colectivos de ciudadanos histéricamente excluidos de este derecho seguiran des-
vaneciéndose al interior de estos discursos.

Es importante que como educadores no visualicemos la inclusion como un planteamiento
reduccionista unicamente centrado en la discapacidad. La inclusion va mas alla, cruza y toca a to-
dos los ciudadanos, se hace responsable por transformar las estructuras educativas y sociales que
han contribuido a relegar a multiples personas de este derecho. En sintesis podemos afirmar que:

* La educacion inclusiva no se reduce a la situacion de discapacidad y de necesidades
educativas especiales

* La educacion inclusiva pretende la transformacion y actualizacion de todos los campos
de la pedagogia, especialmente la didactica, el curriculo y la evaluacién, los cuales son
la base de la constitucion de los saberes pedagdgicas de cada educador

» La educacién inclusiva necesita de una construccion teérica capaz de sentar sus bases

7 Consultar capitulo: “Fundamentos para una Educacion Inclusiva mas oportuna en el siglo XXI y su desarrollo en Latinoamérica”, para
comprender la clasificacion de las medidas curriculares establecidas por Ocampo de acuerdo a su desarrollo en nuestra region. Documento dispo-
nible en red: http://www.upla.cl/inclusion/wp-content/uploads/2015/05/LECTURA-PARA-TODOS.pdf




conceptuales, tedricas y metodoldgicas segun la naturaleza de las tensiones del nuevo
siglo

* La educacion inclusiva es un modelo que asume la heterogeneidad y la diversidad de
todas las personas. La diversidad es su fundamento antropolégico pues explica que to-
dos los ciudadanos somos diferente y eso es lo normal, lo anormal es pensar que todos
somos iguales. Mientras que la heterogeneidad es el fundamento psicolégico y explica
que todas las personas experimentan situaciones, dimensiones y habilidades diferentes
para aprender. El aprendizaje no es algo estatico depende el lugar que cada persona
habita en este mundo

+ En el enfoque de educacion inclusiva se reconoce que la necesidad de re-fundar la edu-
cacion especial y que la educacion para todos es una declaracién politica surgida en el
conferencia de 1990 y reafirmada en Dakar en el 2000

El tercer nivel de reflexién paradigmatica o tercer nivel de sustentacion de la actividad cien-
tifica se denomina dimension metodologica (Schuster, 2002; Sanchez, 2013). Este nivel surge de
la unién entre lo ontolégico y lo epistemoldgico. En esta comprension se une la trascendencia del
ser y sus creencias y la busqueda permanencia de un nuevo sistema de reflexividad que explique
la naturaleza del saber cientifico (Zezek, 2006).

El caracter de lo metodoldgico responde a la pregunta: ¢ cémo? Etimolégicamente proviene
del griego péBodog, método, y —logia (DRAE, 2015). La interrogante que busca responder este
nivel segun Sagastizabal (2009) es ¢como concebimos la realidad problematica a estudiar y/o
ensefar bajo los desafios de la educacion inclusiva mas alla de los estudiantes tradicionalmente
excluidos del sistema educativo?

La construccién de una teoria asociada a la educacion inclusiva contribuira a superar el
simbolismo tan desolador que se desprende de su implementacion actual en nuestro sistema edu-
cativo. Esta brecha describe la existencia de estudiantes normalizados y estudiantes anormales a
los que hay que normalizar. Al respecto, [...] la escuela no puede continuar anulando y marginado
las diferencias en los procesos a través de los cuales forma e instruye a los alumnos; y mucho me-
nos desconocer que aprender es errar, tener dudas, expresar de los mas variados modos lo que
sabemos y representar el mundo a partir de nuestros origenes y sentimientos (Mantoan, 2002:80).

Para los primeros se otorga una ensefanza inclusiva pues se les ensenanza respetar y
valorar a sus companeros que son diferentes. ¢ Diferentes en qué?, ;diferentes para quién?, tal
como explicar Skliar (2008) la educacion ha enfatizado en la busqueda casi enfermiza por buscar
las diferencias. Las diferencias no pueden ser cuestionadas porque son inherentes a cada persona
y esto esta directamente relacionado con el fundamento antropolégico de la Educacion Inclusiva.

Entonces, ¢ cdmo debemos entender la diversidad?, la diversidad es una propiedad inheren-
te a todo ser humano (Ocampo, 2012), es decir, todas las personas somos diferentes y siguiendo el
criterio de diversificacion humana o principio de variabilidad humana expuesto por Morin (2008) la



ensefianza debe considerar diversas formas de presentacion del curriculo permitiendo a los estu-
diantes demostrar su aprendizaje de multiples formas mas alla de las convencionales experiencias
pasivas de lapiz y papel.

Este argumento es reafirmado por los estudios de neurociencias, neuroeducacion y neurodi-
dactica, los que explican la importancia de educar el cerebro a través de ambientes potenciadores,
llenos de amor y seguridad. Las investigaciones basadas en neuroimagen permiten comprender
que el cerebro humano aprende mejor imaginando, creando y descubriendo. Como educadores te-
nemos la gran responsabilidad de explorar los grandes desafios que explican los misterios del ser
humano al momento de enseiar. Para ello, es muy importante comprender como educar al l6bulo
frontal y disefar estrategias que permitan potenciar su conexion con el cerebro ejecutivo, cognitivo
y emocional.

Brindar ventanas de oportunidades es un reto innegable que bajo el discurso de la educa-
cion inclusiva no podemos evitar. Las modalidades empleadas en gran parte de nuestro continente
para alcanzar los fines y propdsitos de la educacion inclusiva han quedado reducidas a la oficializa-
cion de normas, decretos y leyes y de programas especificos a ciertos grupos de la ciudadania. El
desafio de la educacion inclusiva transciende estos dilemas y nos invita a crear un nuevo modelo
social y educativo mas oportuno y centrado en los intereses, necesidades y motivaciones todos los
ciudadanos.

En sintesis podemos afirmar que la educacion inclusiva es un modelo o tendencia de futuro
que necesita avanzar en la consolidacion de una teoria apropiada a este nivel de reflexién para-
digmatica. Todo ello impactara en la creacién de nuevas modelos, estrategias y técnicas para ges-
tionar la ensefianza, su curriculo y evaluacion. En lo concreto hoy Latinoamérica discursivamente
expone promociona un modelo inclusivo, cuyo objeto de investigacion se muestra difuso a partir
de la escasa claridad sobre sus desafios en lo pragmatico. Frente a estos desafios, es importante
superar el problema epistemoldgico y pragmatico de la educacion inclusiva.

3. Desafios para una construccion epistemolégica de la educacion inclusiva: aportar por
una nueva reflexividad

«...una pedagogia que rechaza la construccion social de imagenes que deshumanizan
al “distinto”; una pedagogia de la esperanza que nos ensefie en nuestra construccion
de lo diferente; podernos unir con los diferentes, una pedagogia que nos ensefe que
deshumanizando a los “demas”, nos deshumanizamos nosotros mismos...» (Macedo).

Durante los ultimos anos del siglo XXI gran parte de los gobiernos en Latinoamérica han
prestado un lugar espacial en sus agendas politicas al tema de la educacion inclusiva. A pesar de
conocer grandes acciones y programas a nivel mundial, se continua observando la ausencia de



un conjunto de explicaciones tedricas que permitan comprender realmente: ¢ qué es la educacion
inclusiva? y ¢ cuales son sus dimensiones tedricas y metodoldgicas implicadas en la gestion de la
ensefanza para todos los estudiantes?

Uno de los puntos clave para iniciar una discusion tedrica/epistemologica en la materia es
reconocer la ambigledad de sus postulados y la necesidad de superar su problema epistemoldgico
y pragmatico. Con el objeto de superar ambos obstaculos y contribuir oportuna y pertinentemente
a la construccion y re-significacién de saberes pedagdgicos, es que Boaventura De Sousa Santos
nos invita a centrar nuestra discusion desde una ecologia de saberes. ;Qué nos puede aportar
esto?, segun este autor [...] se trata de crear una nueva forma de relacion entre el conocimiento
cientifico y otras formas de conocimiento. Consiste en conceder “igualdad de oportunidades” a las
diferentes formas de saber envueltas en disputas epistemoldgicas cada vez mas amplias, buscan-
do la maximizacién de sus respectivas contribuciones a la construccién de “otro mundo posible”, o
sea, de una sociedad mas justa y mas democratica, asi como una sociedad mas equilibrada en sus
relaciones con la naturaleza. La cuestién no esta en atribuir igual validez a todos los tipos de saber,
sino en permitir una discusion paradigmatica entre criterios de validez alternativos, una discusion
que no descalifique de partida todo lo que no se ajusta al canon epistemoldgico de la ciencia mo-
derna (De Sousa, 2009:116).

Esta reflexion permite caracterizar de mejor forma la ausencia de una epistemologia de
la inclusién coherente con los desafios del nuevo siglo. En términos epistémicos carece de una
construccion y problematizaciéon paradigmatica oportuna a las tensiones y desafios que hoy jus-
tifican la mecanica de la exclusién en nuestro continente. Este hecho puede conducirnos hacia
una observancia reflexiva que situe nuestra mirada sobre [...] las causas de exclusion pueden ser
diferentes, pero, para quien estan en el extremo receptor, los resultados parecen muy similares...
despojados de la autoconfianza y la autoestima necesaria para mantener su supervivencia social,
no tiene razén para contemplar y paladear las sutiles distinciones entre sufrir por designio y miseria
por omision. Puede excusarselos por sentirse rechazados, estar furiosos e indignados, respirar ve-
hemencia y abrigar venganza; habiendo descubierto la futilidad de la resistencia y rendidos al vere-
dicto de su propia inferioridad, dificilmente podrian encontrar un modelo de reconducir todos esos
sentimientos hacia una accion eficaz. Sea por una sentencia explicita o por un veredicto implicado
aunque nunca publicado oficialmente, se ha convertido en superfluos, inutiles, innecesarios y no
deseados, y sus reacciones, equivocadas o ausentes se traducen en la reprobacién de la profecia
de un cumplimiento fatal (Slee, 2010:79).

Para que esta comprensién se vuelva significativa a la luz de las practicas educativas crista-
lizadas en comunidades educativas concretas, tendremos que transitar hacia una modalidad ideo-
l6égico-discursiva que entienda cabalmente que la inclusion va mas alla que la mera [...] defensa
de acceso al derecho debe aspirar a algo mas que aumentar el numero de estudiantes de minorias
matriculados. A menos que se cambie al mismo tiempo el sesgo del curriculum, la pedagogia y la
evaluacion y se aborden las cuestiones menores del paquete cultural de las escuelas, éstas segui-
ran rechazando las posibilidades de la inclusién (Slee, 2010:71).



Aunque la Unesco (2009) a través del Sistema Regional de Informacion Educativa de los Es-
tudiantes con Discapacidad (SIRIED), explica que la perspectiva de la atencion a la diversidad ins-
tala una nueva concepcion sobre el proceso educativo pues [...] rompe la dicotomia entre alumnos
con y sin necesidades educativas especiales porque se considera que todos los estudiantes son
diferentes y requieren distintos recursos y apoyos para acceder a la educacion, participar y apren-
der. Esto significa avanzar hacia disefios universales de aprendizaje en los que se consideren de
entrada las necesidades de todos los estudiantes en lugar de planificar pensando en un alumno
estandar, y luego hacer ajustes para dar respuesta a los requerimientos de aquellos estudiantes
que no tienen cabida en una propuesta homogeneizadora (Unesco, 2009:3).

Los planteamientos contenidos por la Unesco en esta cita reflejan la crisis y estancamiento
que justifica la ausencia de una discusién epistémica oportuna en la materia. Esta situacion enun-
cia un cierto grado de construccionismo ambiguo sobre su objeto. Inicialmente, el caracter de «lo
ambiguo» es cristalizado a través de la clasica estructura discusiva que explica las «diferencias» y
la «diversidad» como parte de una seudo teoria de la escolarizacion.

Efectivamente reconoce el principio antropoldgico de la educacion inclusiva propuesto el
autor de este documento, al explicitar que todos los nifios son diferentes. Sin embargo, la neutrali-
zacién de este argumento se destruye y no logra construirse mas progresivamente hacia la conso-
lidacién de medidas pedagogicas que consideren la heterogeneidad del estudiantado en su mag-
nitud y potencia. Al situar la construccién de saberes pedagdgicos, es decir valorar la experiencia
del docente a la luz de sus actuaciones, se instala nuevamente un escenario validado fuertemente
por la educacion especial a través de la determinacion de recursos y apoyos. Frente a esta situa-
cion cabe preguntarse: ;desde qué lugar de la pedagogia moderna estamos comprendiendo la
inclusion?, ¢ bajo este reduccionismo, es la inclusion hoy una posibilidad transformadora?, ;hacia
qué rumbos camina la inclusién en tiempos de exclusion y ambiguedad epistémica?

La ausencia de una matriz epistémica (Martinez, 1994; 2013) que supere los limites del co-
nocimiento establecido por la matriz disciplinaria de la Educacién Especial y por su status cientifico,
nos invita a determinar cual es la naturaleza cientifica del saber epistémico que funda el modelo
de educacion inclusiva e inicia una construccion de saberes pedagdgicos oportunos y autbnomos
a esta discusioén. Es de gran importancia como educadores cuestionarnos sobre: ;qué entende-
mos hoy por inclusién?, ;estamos avanzando hacia una construccion epistémica que recoja los
desafios de la postmodernidad en esta materia? o bien, ¢ qué dispositivos del discurso instaurado
plantean una vision reduccionista sobre su objeto y dejan en situacion de exclusion a multiples
colectivos de ciudadanos?

Estos desafios en palabras de Enrique Dussel (1974), no son otra cosa que tensiones de
caracter trans-ontolégicos que nos invitan a revisar cuidadosamente las estrategias de reparacion
social implicitas en la gestién del cambio social (Kosik, 1963) basado en la totalidad de ciudadanos.
Uno de los grandes y mas importantes dilemas que enfrenta la educacion inclusiva en su construc-
cion paradigmatica es de aprender a comprender la mecanica de la exclusién (Slee, 2010) antes
que la estrategias de reparacion y re-significacion social, ya que permitira “hacer frente y emitir su



dictamen acerca de la exclusion educativa” (Slee, 2010:101).

La categoria de «totalidad'?» ha sido estudiada por numerosos autores (Kosik, 1963; Dussel,
1974; Torres, 2011) a nivel mundial. Sus principales tensiones se desprenden de las acciones
explicitadas por el Foro de Dakar (Unesco, 2009), reunion que se propuso brindar una educacion de
calidad a todos los grupos de la sociedad, mas alla de aquellos ubicados en situacion de exclusion
socioeducativa. Slee (2010) sefiala que la Declaracion de Salamanca (1994), ratifica el derecho a
la educacion, pero no a una educacion inclusiva. El desafio es hoy, revisar, tensionar y re-orientar
estas discusiones hacia un nuevo espacio de inter-comprension.

Bauman explica que esta situacién responde de cierta forma a la mentalidad modernista
(Martucelli, 2014), la que [...] naci6 junto con la idea de que el mundo puede cambiarse. La moder-
nidad consiste en el rechazo del mundo tal como ha sido hasta el momento y en la resolucion de
cambiarlo. La forma de ser moderna estriba en el cambio compulsivo y obsesivo: en la refutacién de
lo que «es meramente» en el nombre de lo que podria y, por lo mismo, deberia ocupar su lugar. El
mundo moderno es un mundo que alberga un deseo, y una determinacion, de desafiar su mementé
(como diria Paul Ricoeur), su mismidad. Un deseo que hacerse diferente de lo que es en si mismo,
de rehacerse y de continuar rehaciéndose. La condicion moderna consiste en estar en camino. La
eleccion es modernizarse o perecer. La historia moderna ha sido, por consiguiente, una historia de
disefio y un museo/cementerio de disefios probados, agotados, rechazados y abandonados en la
guerra en curso de conquista y/o desgaste librada contra la naturaleza (Bauman, 2012:38).

Uno de los grandes desafios que la educacion inclusiva enfrenta en el marco de la post-
modernidad, es superar el problema epistemolégico (Ocampo, 2015) y pragmatico (Parrillas y Su-
sinos, 2013) que lo entrecruza. El obstaculo epistemolégico queda definido por la ausencia de
una teoria oportuna y pertinente para asumir esta discusion, repercutiendo diametralmente en la
construccion de saberes pedagogicos coherentes a esta modelo. Esta situacion enuncia un debili-
tamiento pragmatico que a la fecha recoge gran parte de los saberes (Villoro, 1989) legados por la
Educacion Especial (Salvador, 1999).

El caracter hibrido de estas propuestas nos invita a cuestionar critica y propositivamente
el exceso de significado que hoy adquiere el enfoque de educacion inclusiva, denotando nuevas
formas de marginacioén, homogenizacién y neutralizacion bajo un modelo que aboga por la promo-
cion de nuevos espacios de justicia social en tiempos de exclusion. Esta situacidon no es otra cosa
que un reflejo propio de nuestro tiempo caracterizado por faltas de consciencia sobre determinaos
temas que solo han sido resueltos bajo un conformismo mediatizado que en su afan por alcanzar
la tan anhelada «igualdad de oportunidades» (Dubet, 2012) ha establecido un marco comprensivo
basados en reduccionismos que restan potencial a esta modelo.

El investigador britanico Roger Slee (2010) explica que la suerte de travestismo discursivo

8 De acuerdo con Torres (2011) en su articulo “Cambio Social y Totalidad”, explica que la categoria de totalidad o la totalidad social consti-
tuye a uno de los principales ejes de analisis de los métodos del conocimiento social. Al respecto, agrega y complementa esta vision a partir de “la
critica de la totalidad viene a decir que cualquier totalidad humana, viva, positiva y, por tanto, con un auténtico valor, no puede ser nunca una totalidad
cerrada, sino siempre una totalidad abierta, a los otros, a la historia, al mundo. Por tanto, tampoco se puede decir que haya valores para todos los
elementos de la totalidad porque ,todos los elementos de la totalidad” no quiere decir nada, la totalidad no es cerrada. Si la totalidad esta abierta,
nunca se tienen todos los elementos de la totalidad. Para ello haria falta que esa totalidad fuese cerrada” (Badiou 2006, en Torres, 2011:306).



qgue hoy enfrenta el modelo de Educacion Inclusiva se debe a la multiplicacién de campos de inves-
tigacion emergentes bajo el alero de este movimiento. Una de las principales tensiones identifica-
das por este autor aluden al [...] reposicionamiento de la educacion especial para alinearse como
las formas condicionales de la educacion inclusiva que promueven las administraciones educativas
de todo el mundo. Ellen Brantlinger describe de qué modo los investigadores tradicionales de la
educacion especial han injertado la educacion inclusiva en los titulos e insertado un capitulo sobre
la inclusién en los libros de textos prescritos para sus asignaturas de educacién especial. Estos
textos y asignaturas mantienen un enfoque categorial de lo que se llama, sin que reconozcan en
absoluto la paradoja: “educacion especial e inclusiva”. El objeto de este trabajo es hacer que los
estudiantes es hacer que los estudiantes entiendan las necesidades educativas de los nifios fami-
liarizandose con los diagndsticos y etioldgicas de los defectos, trastornos, enfermedades y sindro-
mes (Slee, 20120:103).

La situacién descrita célebremente por Brantlinger (1997) da cuenta del escaso tratamiento
tedrico que hoy situa la reflexion en materia de educacién inclusiva en gran parte de la literatura
cientifica internacional. Esta situaciéon ademas enuncia uno de los grandes desafios de la forma-
cion inicial docente, pues en gran parte de los paises de Latinoamérica durante los ultimos siete
afnos diversas instituciones formadoras de educadores han comenzado a incorporar en sus planes
de formacion asignaturas de caracter transversal destinadas a dar formacion en materia de «edu-
cacion inclusiva» y «atencion a la diversidad».

La preocupacion de Brantlinger respecto de la paradoja sobre «educacion especial e inclu-
siva», describe tal como acontecen los desafios y dilemas de este modelo en Latinoamérica. Esta
direccién se justifica a través de una perspectiva integracionista que acopla los planteamientos
derivados de la justicia social y de la sociologia de la educacion post-estructuralista de la seqgunda
mitad del siglo XX para explicar bajo un lenguaje mas equitativo y democratico el tratamiento de las
necesidades educativas especiales.

En la actualidad paises como Chile han establecido en sus diversos planes de Formacion
Inicial Docente asignaturas destinadas a comprender mas especificamente el fendmeno de la edu-
cacion inclusiva. Al efectuar una revision de mas de veinte programas de estudios pertenecientes
a titulaciones de pedagogia en educacion basica, pedagogia en educacion de parvulos, psico-
pedagogia, pedagogia en educacion diferencial y algunos programas de formacion pedagdgica
conducentes a titulo de profesor de educacion media en sus diversas disciplinas, se observa que:

Los programas de formacion inicial docente reproducen conocimientos de Educacion Espe-
cial bajo la denominacion de educacion inclusiva y de atencion a la diversidad. En estos programas
las categorias de diversidad e inclusion son reducidas a la comprension de la «situacién de disca-
pacidad» y de las «necesidades educativas especiales». Brindando con ello, un marco explicativo
que neutraliza la categoria de diversidad como parte de aquellos estudiantes que escapan de la
norma y que se muestran problematicos en los contextos de educacion regular. Instalando con ello,
modelos mutilados y desgatados.



Perpetuar un dialogo y una comprension sobre la «diversidad en negativo» o bien, sobre
la diversidad como parte de aquellos que experimentan ciertas dificultades, devela una intencién
inconsciente por parte de multiples programas de formacion y de constructores de la politica
educativa, quienes reproducen un modelo clasico de la educacion especial a través de un lenguaje
mas democratico y basado en una justicia social inconsistente e inconsistente a nuestro tiempo.

Resulta de gran importancia comprender que la diversidad es una propiedad inherente al ser
humano (Ocampo, 2012), es decir, esta presente en todos/as nosotros/as. La diversidad es segun
Ocampo (2015) el fundamento antropologico de la educacion inclusiva.

Un segundo elemento explica que multiples de los programas de formacion inicial docente
revisados redundan en la transferencia de conocimientos, técnicas y estrategias pedagdgicas le-
gadas desde la educacion especial, las que son presentadas mediante una articulacion ideoldgi-
co-discursiva basadas en la heterogeneidad del estudiantado.

La categoria de heterogeneidad se introduce en el discurso promocional de la educacion
inclusiva después del Foro de Dakar celebrado en Senegal a inicios del nuevo siglo. En términos
tedricos la heterogeneidad esta asociada a la capacidad de potenciacién cognitiva de cada uno
de nuestros estudiantes. La vincularidad entre heterogeneidad y diversidad queda definida a partir
de la explicacion situacional sobre las condiciones productoras del aprendizaje que explican en
cada estudiante su singularidad para aprender y apropiarse del mundo que cada cual construye y
co-construye. La categoria de heterogeneidad cognitiva representa el fundamento psicolégico de
la educacién inclusiva.

Un argumento que apoya la determinacion de este fundamento es lo explicitado por la neu-
rodiversidad, campo de estudio que nos otorga una vision positiva sobre el cerebro y sus varia-
ciones. Implicitamente esta perspectiva también es recogida por Reuven Feuerstein en uno de
los fundamentos de la Modificabilidad Estructural Cognitiva denominado como ontogenia de la
flexibilidad. Al respecto, necesitamos como educadores lograr una comprension actualizada y pro-
funda sobre los misterios que encierra el ser humano para aprender, [...] que conciba los cerebros
humanos como entidades bioldgicas que son, y que sea capaz de apreciar las enormes diferencias
naturales que existen entre un cerebro y otro en lo relativo a la sociabilidad, aprendizaje, atencion,
estado de animo y otras importantes funciones mentales (Armstrong, 2012:16).

Frente a esto, lo que no estan logrando las propuestas de formacion inicial docente en
materia de gestion de la ensefianza centrada en la «heterogeneidad cognitiva» de todos nuestros
estudiantes es

[...] darle a cada individuo la oportunidad de satisfacer sus potencialidades para qué éste sea un
ser humano independiente, seguro y equilibrado (Landivar, 2013:27).

Este desafio implica superar la simplicidad de adiestrar la mente y avanzar hacia una peda-
gogia de la complejidad que nos permita educar la mente. A la base de todos estos procesos se

haya la capacidad de plasticidad cerebral.



Una pedagogia de la complejidad entendera la necesidad de aprender a gestionar respues-
tas que permitan potenciar la integracion de todas las funciones mentales superiores a través de
los dominios especificos de los tres cerebros: a) cerebro emocional, b) cerebro cognitivo y c) cere-
bro ejecutivo.

Fores (2008), explica que esta comprension resulta clave para potenciar y diversificar los
escenarios educativos, pues argumenta que la madurez no llega hasta los veinte o treinta afios en
los seres humanos y es un patron que depende de cada organismo. Para esta investigadora un
periodo crucial para entender el desarrollo cerebral es la “adolescencia”, ya que es durante este
tiempo que nuestro cerebro experimental una situacion de crisis y de transicion que tradicionalmen-
te era explicada por los repentinos cambios hormonales.

La investigacién neurocientifica actual ha desmitificado esta situaciéon y ha enfatizado en
que la adolescencia es uno de los periodos de mayores cambios drasticos que experimenta nues-
tro 6rgano cerebral. Es durante este momento que se produce una extraordinaria poda neural. La
asociacion de neuronas se define durante los primeros 15 afos y es hasta esta edad que se puede
conformar el diagrama de células nuevas (Friedrich y Gerhard, 2003).

Un tercer elemento evidenciado a la luz de esta revisién, dice relacion con las propues-
tas curriculares y de concrecion didacticas que segun su intensién pueden ser clasificadas como
medidas curriculares y didacticas especificas. Las medidas especificas corresponden a todas las
acciones surgidas en los curriculos de primera 'y segunda generacion para la atencion de personas
en situacion de discapacidad y con dificultades del aprendizaje.

Las medidas especificas se definen como acciones provenientes de la Educacion Especial,
incorporadas mediante la seudo-actualizacién sufrida por la Educacion Inclusiva en el marco de la
supuesta «atencién a la diversidad». En este modelo se educa a los diferentes (homogenizacion)
y se niegan las diferencias (que son inherentes a lo humano).

Otros campos problematicos identificados por Slee (2010) en funcién de la evolucion ideo-
l6gica, discursiva y semantica de la educacion inclusiva en el mundo, puede explicarse a partir de
un vertiginoso aumento de trabajos que evidencian criticas al sistema de educacion especial, bajo
los cuales determinados grupos, [...] que pueden converger hacia los estudios de la discapacidad
en la educacioén, pero surgen distinciones segun paradigmas divergentes (por ejemplo, el analisis
estructural basado en el modelo social de la discapacidad; los analisis feministas y postmodernos/
postestructurales) (Slee, 2010:1013).

A lo que se agrega un tercer eje critico, argumentando que gran parte de las tendencias
de analisis asociadas al modelo de educacion inclusiva en su transito a hacia una educaciéon para
todos se basan en analisis de tdpicos especificos y circunscritos a temas cuya territorialidad de-
marca un campo epistémico subalterno o bien, articulan nuevos espacios de inclusién excluyente,
ya que éstas discusiones gravitan en torno a tematicas bajo un reflejo de [...] trabajos destinados a
analizar la exclusién y la inclusion segun diferentes grupos de identidad: raza; género, sexualidad;



clase social; ninos nomadas y refugiados; aislamiento geografico, etc., en una lista que se desarro-
lla de acuerdo a patrones de exclusién y opresion (Slee, 2010:103).

La gran diversidad de puntos de vista que este autor nos presenta en torno al concepto
de educacion inclusiva, nos plantea la necesidad de efectuar un despeje epistémico que permite
encontrar oportuna y pertinentemente los fundamentos mas esenciales para hablar de inclusion
educativa en la marco de la postmodernidad.

Este trabajo pionero en la busqueda de nuevos fundamentos ara una educacion inclusiva
oportuna nos invita a levantar criterios de diferenciacion paradigmaticos capaces de comprender
cabalmente la naturales epistémica y metodoldgica del enfoque de educacion inclusiva y de edu-
cacion para todos. Es importante comprender que la educacion inclusiva representa hoy una de
las principales vias para iniciar la actualizacion y transformacion de todos los campos de la ciencia
educativa en su conjunto.

El potencial de la inclusién y de la educacioén para todos, debe comprenderse a partir de un
conocimiento situado que supere los reduccionismos clasicos que al dia de hoy han orientado su
discusion. Un hecho relevante es comprender que la inclusion es un proceso dindamico y multidi-
mensional que soélo podra ser interpretado a la luz de una profunda interpelacion sobre las condi-
cionantes que articulan la exclusién como pieza central de este movimiento.

Asimismo, un error frecuente en estos discursos es explicar que las personas son incluidas
a ciertos grupos y que gracias a ello se les estarian brindando mayores oportunidades. A juicio per-
sonal, este planteamiento devela un mecanismo de poder que no resuelve el problema y tampoco
logra modificacién alguna, pues no da cuenta de como combatir la mecanica de la exclusion frente
a la necesidad de restituir al sujeto en el discurso social y educativo y, desde este lugar de com-
prension/reconocimiento, brindar marcos de empoderamiento social para lograr la autogestion de
su propia inclusion. Esto no es otra cosa, que un efecto devastador de la inversién entre lo privado
y lo publico.

Todas estas acciones discursivas e ideoldgicas consagradas en propuestas formativas en
todos los tramos, niveles y ciclos de la educacién (pre-escolar, basica, media y superior), demues-
tran sistemas de colonizacion/ignorancia de la mirada sobre el sujeto al que significar y sus estrate-
gias entran en pugna al no existir un conjunto de consideraciones epistemoldgicas que garanticen
un campo de aproximacion de saberes pedagdgicos ajustados a esta discusion. Otro argumento
que da cuenta de esta contradiccion tedrica es aportado por la investigacion en educacioén inclusi-
va, la que explica que las investigaciones en este campo refuerzan a vision individual y se alejan
de la vision trans-ontologica determinado por la totalidad de ciudadanos a los que considera este
modelo.

Iniciar la busqueda de nuevos fundamentos sobre la educacion inclusiva representa un de-
safio ampliamente significativo en la consolidacion de propuestas educativas mas cercanas a la
naturaleza humana de todos nuestros estudiantes. Un aspecto clave es comprender que la edu-



cacion inclusiva no se reduce unicamente a la discapacidad y a las necesidades educativas es-
peciales como tradicionalmente se ha venido justificando desde su ingreso a nuestro continente.
Perpetuar este reduccionismo es limitar el enfoque y obviar la necesidad de re-fundar la educacién
especial a la luz de este modelo.

Avanzar en la construccion de una teoria de la educacion inclusiva permitira des-configu-
rar aquellos imaginarios que limitan su comprension y desarrollo oportuno, especialmente en la
construccion de saberes pedagogicos que superen la clasica y tradicional imposicion de la mirada
individual hacia una concepcion basada en la totalidad requerida por el cambio social en todos los
campos de las ciencias de la educacion.

La acepcion «fundamento» proviene segun el Diccionario de la Real Academia de la Len-
gua Espanola de la particula latina fundamentum (DRAE, 2015). Un fundamento es la «base de
algo», es el «cimiento», es el «principio» que vertebra alguna cosa. En investigacion los
fundamentos también son denominados sistemas de sustentacion segun Glasser y Strauss
(1967), los que no son otra cosa que los marcos referenciales para explicar la construccion episté-
mica de un determinado modelo en el entendimiento de la realidad. Al respecto, [...] la epistemolo-
gia es util si concierne a la ciencia como tal, si se ocupa de auténticos problemas que surgen a lo
largo de la investigacion cientifica, si propone soluciones consistentes en teorias y metodologias
rigurosas e inteligibles y si es capaz de criticar programas y resultados, asi como sugerir enfoques
nuevos y promisorios (Ortiz y Marifio, 2014:3)

En la situacion particular de la educacion inclusiva y su desarrollo en Latinoamérica, la bus-
queda de fundamentos quedan limitados a la necesidad de asumir una mirada transdiciplinaria
sobre su objeto de investigacién. Esta situacidon enuncia segun que [...] se necesita una fundamen-
tacion filosofica de la pedagogia para evitar la inmediatez de la praxis, un empobrecimiento de la
realidad y una reduccion del pensamiento cientifico a la tecnologia. El argumento de Heitger es
que “una pedagogia filoséfica abre la perspectiva de una praxis pedagoégica que no se agota en la
instrumentalizacion y en la innoble servidumbre a intereses sociales o politicos, sino en las conse-
cuencias de su inmanente aspiraciéon a una actuacioén vinculante (Heitger, 1993:97).

Un paso relevante es iluminar por un lado el saber pedagdégico fundante de este modo y por
otro, develar los fundamentos oportunos a esta reflexién con el propésito de impactar positivamen-
te en el trabajo pedagogico y en el destino social de todos nuestros estudiantes.

A modo de conclusion

El desafio que se expone en este trabajo es contribuir a develar las tensiones vigentes a laluz de la
ausencia de un sistema de sustentacion tedrico/metodolégico como prerrequisito basico para des-
cribir un encuadre meta-teérico oportuno a esta discusién. Promover un giro sobre las formas de
entender la produccion y la circulacion cientifica en la materia, implica necesariamente, profundizar
sobre el desarrollo trans-ontolégico que supone modificar el conocimiento cientifico de lo que ana-



lizamos por sobre sus condiciones posibilitadoras, cuyo precedente mas importante es garantizar
un mecanismos de transdisciplinariedad epistémica en la materia.

Sin duda que esta situacién contribuira al desarrollo de ciertos dispositivos de tipo descons-
truccionistas sobre los formalismos légicos, si es que existieran, en la oscilacion discursiva de este
modelo pre-paradigmatico. De acuerdo con esto, se hace necesario avanzar en la construccion
epistémico/tedrica de mayor amplitud, demostrando nuevos procesos de desterritorializacion y re-
territorializacion sujetos a este proceso requieren nuevos espacios de inter-comprension. Final-
mente, podemos sefalar que una epistemologia de la educacion inclusiva se inscribe en el campo
de las epistemologias de las ausencias propias de este campo de problematizacion.
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CAPITULO 2

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES (NEE) DEL NIVEL BASICO DEL ESTA-
DO DE TABASCO (ESTUDIO DIAGNOSTICO)
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STATE OF TABASCO
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Tematica general:

Politicas comparadas relacionadas con la inclusion educativa de grupos vulnerables.

Resumen

Se presenta el reporte final de la investigacion Diagnéstico Educativo del Estado de Tabasco, como
base para el Desarrollo Social, financiado por el Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(PRODEP). El objetivo general fue realizar un analisis integral del sector educativo de Tabasco.
Las variables consideradas fueron: infraestructura educativa, indices de reprobacion y desercion,
capacidad de atencién estudiantil, servicios educacionales, y necesidades educativas especiales.

El disefio metodoldgico se baso en el paradigma cuantitativo, con un enfoque empirico ana-
litico, la investigacion fue de tipo descriptiva-exploratoria. Los instrumentos empleados para la re-
coleccion de la informacion fueron un cuestionario y una guia de observacion. El estudio tuvo una
cobertura estatal, se visitaron 719 centros educativos, distribuidos en los 17 municipios que inte-
gran la entidad. En los resultados de la variable Necesidades Educativas Especiales (NEE), se en-
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contro que las necesidades intelectuales y visuales fueron las mas constantes en las escuelas de
nivel basico de Tabasco. Las condiciones observadas en las unidades visitadas sugieren la rapida
intervencion de las autoridades, a fin de que las instituciones educativas respondan a los principios
basicos de equidad y mejora educativa; para que estos alumnos se integren a la sociedad en aras
de abatir la desigualdad y rezago educativo.

Palabras clave: Diagnédstico educativo, Educacion basica, Necesidades educativas especiales

Abstract

This chapter presents the results of the study Special Education Needs in Elementary Schools:
Needs-analysis in the State of Tabasco funded by the Teacher Profesional Develompemnt Pro-
gramme. Using a descriptive-exploratory design, this quantitative study examined the current state
of the educational sector of the state of Tabasco. The variables of interest were educational infra-
structure, dropout and failure rates, student attention, educational services, and attention to learn-
ers with special needs. The study population included 719 educational centres across the 17 mu-
nicipalities of the state. Regarding special needs, the statistical reports point to a large number of
learners with intellectual disability and visual impairment enrolled in elementary schools. Our onsite
observation reports suggest that schools require urgent assistance from state educational author-
ities to help these learner clienteles overcome educational exclusion and backwardness through
effective inclusive education infrastructure, support, and pedagogy.

Key Words: Educational Diagnosis, elementary schools, Special Educational Needs

Introduccion

La politica educativa internacional que sustenta que las escuelas deben acoger a todos los nifios
independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, ndiceénos o
de otra indole, asi como aquellos nifios que viven en la calle, en poblaciones remotas, o grupos
marginados plantean una serie de retos a cualquier sistema educativo.

El caso de México, no es la excepcion, en la busqueda por responder a las exigencias de
la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) —entre otros organismos
internacionales— la politica educativa se ha enfocado a “la inclusion, a cerrar la brecha de las des-
igualdades sociales y la equidad” (PND, 2012-2018). Asi, los estudiantes con alguna Necesidad
Educativa Especial (NEE); es decir, aquellos nifios y jévenes “cuyas necesidades se derivan de su



capacidad o sus dificultades de aprendizaje en alguna etapa de su escolarizacion [...]" (UNESCO,
1994. P.6) tienen la posibilidad no sélo ser incluido sino ser integrados en las aulas, lo que a decir
de Tenorio (2011, p. 252) abona a la calidad educativa al ser inclusiva y romper con las inequidades
del sistema educacional.

No obstante, con base en el diagndstico del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Edu-
cacion (Citado por Narro et al., 2012), existen muy pocos estudios sobre educacion especial en
México. Este vacio de informacion, aunado al aumento del indice de alumnos con Necesidades
Educativas Especiales, en todos los niveles educativos, incluida la educaciéon superior, en el estado
de Tabasco (Ramon, 2013, p. 44); dio la pauta para realizar la presente investigacion.

La pregunta guia del estudio fue ¢ tienen los centros educativos de las comunidades rurales
y semi-urbanas de nivel basico (Preescolar, primaria y secundaria) del Estado de Tabasco la in-
fraestructura, la plantilla docente necesaria, acorde a los requerimientos de los alumnos con NEE?
La respuesta a esta interrogante, se presenta en este documento; mismo que forma parte de la
investigacion titulada: “Diagnéstico Educativo del Estado de Tabasco, como base para el Desarrollo
Social” financiado por el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) y la Univer-
sidad Juarez Autonoma de Tabasco (UJAT).

El objetivo general fue realizar un analisis integral del sector educativo de Tabasco, tomando
como referente las siguientes variables: estado fisico de la infraestructura educativa, capacidad
de atencion estudiantil, servicios educacionales que ofertan, indices de reprobacion y desercion,
necesidades educativas especiales y plantilla docente.

Este trabajo se realizé con un grupo multidisciplinario de profesores y en colaboracion con
el proyecto: “Analisis Multidimensional para la delimitacién de las microrregiones para el desarrollo
social en zonas prioritarias. Una estrategia regional para el desarrollo de los centros integradores
en Tabasco”, financiado por el Fondo Mixto CONACYT-Gobierno del Estado de Tabasco. En con-
junto participaron 35 profesores y 221 alumnos de diferentes carreras e Instituciones de Educacion
Superior (IES) de la Entidad. Las modalidades de participacion de los alumnos fueron: 15 presta-
dores de servicio social, 7 colaboradores bajo el esquema de titulacién por proyecto, 40 tesistas,
155 alumnos encuestadores, 3 becarios de licenciatura (2 CONACyT, 1 PROMEP), un becario de
maestria (CONACYyT), lo que da cuenta, a la vez, del impulso que se da —a través de estos proyec-
tos— a la formacioén de capital humano en el campo de la investigacion.

En este capitulo se presenta el diagnéstico de Necesidades Educativas Especiales del nivel
basico, en comunidades rurales y semi-urbanas del Estado de Tabasco, que abarcé el periodo
2011-2012. Para dar cuenta de ello se tom6 como referente general la clasificacion de NEE que uti-
liza la Secretaria de Educacion Publica (SEP-México): Intelectual (Aprendizaje y retencion), Motriz,
Lenguaje, Problemas emocionales, Autismo, Visual y Auditivo (SEP-INEGI, 2013).

En ese sentido, las necesidades educativas encontradas con mayor frecuencia en las es-
cuelas del nivel basico de Tabasco son: la intelectual (54.7%) y la visual (18.1%) Asimismo, se
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descubrié que el 76.2% de los centros educativos de las comunidades rurales y semi-urbanas no
cuenta con profesores de educacion especial.

En suma, las condiciones observadas en los 719 centros educativos visitados, sugieren la
rapida intervencion de las autoridades, a fin de que las instituciones educativas respondan a los
principios basicos de equidad y mejora educativa; que ofrezcan las condiciones necesarias para
que estos alumnos se integren a la escuela, a fin de abatir la desigualdad y rezago educativo.

Planteamiento del problema

La problematica estatal y nacional radica en que no existen datos estadisticos confiables sobre el
total de nifios con alguna NEE, por lo que resultan necesarias investigaciones que permitan cono-
cer las necesidades, retos y problematicas de estos nifos. Aunque se tienen los datos de la Secre-
taria de Educacion Publica (SEP) la informacion que manejan es generada por algunas instancias
de atencion especializada como el Centro de Atencién Multiple (CAM) la Unidad de Servicios de
Apoyo a la Educacion Regular (USAER), el Centro de Atencidon Psicopedagodgica de Educacion
Preescolar (CAPEP) y las Unidades de Orientacién al Publico (UOP). Adicionalmente la Secreta-
ria de Educacion de Tabasco (SETAB 2013) tiene informacion estadistica general de la poblacién
estudiantil con NEE; no obstante, esos datos corresponden sélo a los centros educativos donde
se cuenta con profesores de educacion especial o que reciben el apoyo del personal de USAER y
CAPEP; servicio que por lo general opera en zonas urbanas, por lo que no garantizan una cober-
tura estatal.

Al respecto, el Programa de Fortalecimiento de la Educacion Especial y la Integracion Edu-
cativa (PNFEEIE, 2012, p. 31) tiene datos muy generales, dicho programa sélo reporté 2,587 alum-
nos con discapacidad, atendidos en educacion especial, en el estado de Tabasco; lo que resulta ser
un dato cuestionable, en razon que en los resultados de la investigacion que se presenta, tan solo
en algunas comunidades rurales y semi-urbanas se localizaron 1022 alumnos con alguna NEE

Asimismo, el INEGI (2012, p. 180) reportd en el mismo periodo (2010-2011) 26,365 alum-
nos en educacion especiales, atendidos en Centros de atencién multiple y Unidades de servicio de
apoyo a la educacién regular; aunque se incluyen en este censo a alumnos con algun problema
educativo y a los sobresalientes, las cifras no coinciden con las reportadas por la SETAB. De alli la
insistencia en realizar un diagndstico integral del estado de Tabasco.

En este capitulo, se presenta el diagnostico de NEE de las comunidades rurales y semi-ur-
banas de la entidad. En razén de que se tomd como criterio para seleccionar a las escuelas, los
centros integradores (185), que fue un tipo de organizacién territorial y politica implementado en
la Entidad a partir de 1983; que buscé “descentralizar los servicios administrativos del gobierno
estatal y el gobierno municipal a localidades que compartian infraestructura y servicios publicos en
funcion de la cobertura geografica de los mismos” (Gonzalez Pedrero, 1983) la finalidad de este
esquema de descentralizacion fue la de ampliar la cobertura de atencién a las comunidades rura-



les; a fin de impulsar el desarrollo social, econdmico y cultural de cada comunidad (PND, 1995).

En suma, este trabajo aporta un primer diagnéstico confiable sobre los estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales del nivel basico de comunidades rurales y semi-urbanas de
Tabasco. A fin de que las autoridades educativas valoren las fortalezas pero sobre todo las debili-
dades que se tienen en el rubro de atencion a alumnos con NEE.

Preguntas de investigacion
Cuatro fueron las preguntas que guiaron la investigacion:

= ;Cuantos alumnos del nivel basico de comunidades rurales y semi-urbanas tienen alguna
Necesidad Educativa Especial?

= ;Cuales son los tipos de NEE mas comunes en esas escuelas?

» Las instituciones educativas ¢tienen la infraestructura necesaria para atender a los alumnos
con NEE?

» Los centros escolares de comunidades rurales y semi-urbanas del nivel educativo basico
¢, Cuenta con la plantilla docente necesaria y acorde a los requerimientos de los alumnos con
alguna NEE?

Metodologia

Para la realizacion del trabajo empirico, se empled un disefio metodoldgico basado en el paradig-
ma cuantitativo, que de acuerdo a Hernandez (2006:5), algunas de sus caracteristicas esta, en que
plantea un problema de estudio delimitado y concreto, como es el caso de la investigacion: capaci-
dad de atencion a alumnos con Necesidades Educativas Especiales del nivel basico.

El enfoque de investigacion fue el empirico analitico ya que se busco establecer una relaciéon
de causalidad entre las NEE que presentan los alumnos y la capacidad de atencion de las escue-
las. El tipo de investigacion fue descriptivo-exploratorio, porque es el primer acercamiento al estu-
dio de las Necesidades Educativas Especiales que presentan los alumnos de educacion basica de
las comunidades rurales y semi-urbanas del estado de Tabasco.

Los sujetos de investigacion fueron los 719 directores del total de escuelas localizadas en
los 185 centros integradores, distribuidos en los 17 municipios que conforman la entidad (Ver Tabla
1). La seleccion de éstos, se hizo con base en un muestro intencional (Bonilla, 1997) ya que se
decidié tomar al total de centros integradores, que representan a las comunidades rurales y se-
mi-urbanas mas importantes y que contaban con todos los niveles educativos basicos.



Tabla 1

Municipios y escuelas visitadas

Municipios Escuelas Porcentaje
Balancan 38 5.3
Cardenas 92 12.8
Centla 35 4.9
Centro 64 8.9
Comalcalco 58 8.1
Cunduacan 35 4.9
Emiliano Zapata 9 1.2
Huimanguillo 96 13.4
Jalapa 29 4.0
Jalpa Méndez 32 4.4
Jonuta 25 3.5
Macuspana 73 10.2
Nacajuca 24 3.3
Paraiso 25 3.5
Tacotalpa 25 3.5
Teapa 22 3.0
Tenosique 37 5.1
Total 719 100.0

Fuente: Elaboracién propia

Los instrumentos para la recoleccion de la informacién fueron dos: un cuestionario con cua-
tro categorias de analisis y 31 items. Concretamente la Categoria |V, correspondié a Necesidades
Educativas Especiales y personal de la institucion (9 items); en este rubro se buscé identificar el
numero de alumnos con necesidades especiales, el tipo de NEE, asi como determinar si contaban
con las instalaciones y el personal adecuado para atenderlos.

El otro instrumento considerado fue una guia de observacién, con la que se buscaba con-
trastar lo que el director de la escuela decia con las condiciones reales en las que se encontraban
la escuela; de aqui se obtuvo un banco de fotografias como evidencia de las observaciones.

En este apartado solo resta sefialar que la informacién obtenida fue procesada a través del
programa estadistico SPSS versién 20.0; el cual permite realizar andlisis estadisticos descriptivos
e inferenciales que fueron los tipos de analisis realizados en la presente investigacion.

Analisis de los resultados

A manera de contextualizacion, vale la pena especificar que la distribucién, por nivel educativo, de
los 719 centros escolares visitados en los diecisiete municipios del estado de Tabasco, quedo de
la manera siguiente: el 34% de las escuelas pertenecen al nivel primaria, un 30.6% al nivel indice

ony el 24.6% al escuelas nivel secundaria.



En el apartado siguiente, se muestran las necesidades educativas especiales de los alum-
nos de educacion basica de comunidades rurales y semi-urbanas de la entidad. Asimismo, se iden-
tifica claramente cual es su proporcién en cada nivel, también se muestra la cantidad de personal
que atiende a estos alumnos, y la infraestructura con la que se cuenta en cada Centro Integrador
de los 17 Municipios del Estado de Tabasco.

Alumnos con necesidades educativas especiales

En total se encontré a 1022 alumnos con diversas NEE, ubicados en 519 escuelas, s6lo en 200
centros educativos no se reportaron alumnos con alguna Necesidad Educativa Especial.

En el nivel ndicedn la cantidad de alumnos con alguna NEE oscila entre 0 y 10 alumnos.
En el nivel secundaria, la cantidad de alumnos fluctua entre 5 y 10 alumnos En primaria, es donde
se concentra el mayor numero de alumnos con alguna Necesidad Educativa Especial, en prome-
dio de 10 a 20 alumnos por escuela (Ver figura 1). En este mismo periodo de la investigacion, la
SEP (2011, p. 44: 13) reporto soélo a 269 estudiantes de primaria con NEE atendidos por el CAM y
USAER. Lo que da cuenta del vacio de informacion que prevalece sobre las comunidades rurales
y semi-urbanas de nivel basico del estado de Tabasco.

Figura 1

Alumnos con necesidades educativas especiales
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Para identificar los tipos de necesidades especiales en los alumnos, se uso la clasificacion
que utiliza la Secretaria de Educacion Publica (SEP-México): Intelectual (Aprendizaje y retencion),
Motriz, Lenguaje, Problemas emocionales, Autismo, Visual y Auditivo (SEP-INEGI, 2013).

En el trabajo empirico se hallé que el numero de NEE mas sobresaliente se refiere al de las
intelectuales con 560 alumnos; seguido por el de necesidades visuales con 185 casos y de lengua-



je con 105. En menor cantidad los alumnos con alguna necesidad auditiva con 64, y se encontraron
52 casos de autismo. También se detectaron 51 nifios con necesidades motrices y 5 con Sindrome
de Down (Ver tabla 2)

Tabla 2

Total de alumnos por tipo de NEE

NEE Alumnos
Necesidades Visuales 185
Necesidades Auditivas 64
Necesidades Intelectuales 560
Necesidades Motriz 51
Autismo 52
Necesidades de lenguaje 105
Sindrome de Down 5

Total 1022

Fuente: Elaboracion propia

Ahora, se muestran los casos especificos por tipo de necesidad educativa. En el caso de las
necesidades visuales; en el nivel ndicedn se presentan muy pocos casos. En primaria, es donde
se acentua este tipo de necesidad entre 1y 3 casos; en secundaria, la cantidad de alumnos fluctua
entre 1y 3 casos.

Figura 2
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Fuente: Elaboracion propia

En lo referente a las necesidades auditivas, los alumnos se distribuyen en 175 escuelas, lo
que indica que los casos son pocos.

Con respecto a las necesidades intelectuales, los alumnos se distribuyen en 395 escuelas,
donde oscilan entre 1 y 48 alumnos, lo que indica que este tipo de NEE es muy frecuente. Para
ndicedn y secundaria la cantidad de alumnos oscila entre 0 y 6 alumnos; siendo el nivel primaria
donde existe mas preponderancia de este tipo, entre 6 y 12 alumnos (Ver figura 3)



Figura 3

Necesidades intelectuales
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Fuente: Elaboracion propia

En cuanto a las necesidades motrices, el total de alumnos se distribuye en 172 escuelas,
cuyo promedio es de 1 a 11 alumnos, lo que indica una frecuencia baja. Aunque en 97 centros es-
colares, por lo menos un alumno tiene este tipo de necesidad.

En el caso de Autismo, el total de alumnos se distribuye en 47 escuelas, por lo tanto, se
infiere que este tipo de necesidad no es muy frecuente en los Municipios del Estado de Tabasco,
excepto para el Municipio de Paraiso.

En el caso de problemas de lenguaje, el total de alumnos se distribuye en 90 escuelas,
oscilando entre 1 y 21 casos por escuela. Con respecto al Sindrome de Down, es un tipo de NEE
escasa.

Un dato a destacar es, que de las 519 escuelas donde se ubicaron alumnos con alguna
NEE solo en el 4% que corresponden a 29 escuelas, los alumnos estan incluidos pero integrados
a los grupos; es decir, unicamente estan en las aulas pero no son atendidos de la manera idénea.
Aqui vale la pena sefialar que “los maestros tienen una responsabilidad especial en asegurar plena
participacion de todos estos nifios en la sociedad y la igualdad de oportunidades en la educacion”
(UNESCO, 2003, p.10)

Otra variable considerada en el estudio fue el numero de maestros de educacién especial
en los centros educativos, donde se hall6 que en 548 escuelas (76.2%) de los 17 Municipios del
Estado, no cuentan con maestros de educacion especial, 85 escuelas por lo menos cuentan con
un profesor, 20 escuelas cuentan con dos profesores y 5 directores dijeron tener 6 maestros de
educacion especial (Ver tabla 3).



Tabla 3

Maestros de educacion especial con los que cuenta la escuela

Maestro Educacion Es-|p o\ 0)as Porcentaje
pecial

0 548 76.2

1 85 11.8

2 20 2.8

3 48 6.7

4 12 1.7

5 6 0.8

Total 719 100.0

Fuente: Elaboracion propia

Al analizar la proporcion de maestros de educacion especial por Municipios y Nivel educa-
tivo (Ver figura #4) se encontré que es el nivel primaria donde las escuelas, cuentan con mayor
numero de maestros para atender a los alumnos con NEE.

Figura 4
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Fuente: Elaboracién propia

De alli que al cuestionar a los directores sobre la necesidad de mas personal para sus es-
cuelas, en todos los niveles coincidieron que requerian profesores de educaciéon especial, en la si-
guiente proporcion: en el nivel indice de 29 profesores, en primarias 54 docentes y en secundaria
29 profesores para el area de educacion especial.

Las Instalaciones para atender a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales, fue



otra variable considerada en la investigacion, donde se encontré que 419 escuelas (58.3%) no po-
seen las instalaciones necesarias para atender a los alumnos con NEE. Unicamente 125 escuelas
(17.4%) cuentan con algun area, que consisten basicamente de un aula habilitada para trabajar
con estos alumnos (Ver tabla 4). Esto es un dato preocupante debido a que “el contexto donde
se desarrolla un individuo con discapacidad (escuela) influye en su realizacién y crecimiento como
persona, favoreciendo o limitando su independencia” (Luque y Luque — Rojas, 2013, p. 58).

Tabla 4

Instalaciones especiales

Instalaciones especiales Escuelas Porcentaje
No 419 58.3

Si 125 17.4

No aplica 175 24.3

Total 719 100.0

Fuente: Elaboracion propia

Estas dos ultimas variables en estudio, dan idea de que Tabasco es uno de aquellos “esta-
dos de México, donde hay pocas instituciones que atiendan a este tipo de necesidades educativas
especiales, y pocas escuelas cuentan con profesores 0 maestras preparadas para detectar a este
tipo de alumnos” (Juarez, Comboni y Garnique, 2010, p.63)

A grandes rasgos este es el diagnostico de las NEE de los alumnos del nivel basico del Es-
tado de Tabasco, resultados que sugieren la rapida intervencion de las autoridades, a fin de que
las instituciones educativas respondan a los principios basicos de inclusion e igualdad de oportu-
nidades, a fin de cerrar la brecha a las desigualdades sociales. En suma, “Las personas con nece-
sidades educativas especiales y sin discapacidad no pueden quedar al margen de conocimientos,
oportunidades y posibilidades (MINEDUC, 2006, p. 3).

Conclusiones

Los alumnos con Necesidades Educativas Especiales, afortunadamente, se estan integrando al
sistema formal de educacion por lo que era necesario contar con un diagnéstico confiable sobre
la situacion actual de estos estudiantes. En la presente investigacion se encontré un total de 1022
alumnos con alguna NEE distribuidos en 519 escuelas de zonas rurales y semi-urbanas de Ta-
basco. De acuerdo a los tres niveles educativos en estudio, es en las primarias que se concentra
el mayor numero de alumnos con alguna necesidad educativa especial, oscilando entre 10 y 20
alumnos por escuela.

Las necesidades educativas especiales que presentan los alumnos de los niveles educa-



tivos de los 17 municipios del estado se distribuyen de la siguiente manera: se hallé que las NEE
mas sobresaliente son las necesidades intelectuales con 560 alumnos; seguidos de alumnos con
necesidades visuales con 185 casos, detras de este vienen los alumnos con necesidades de len-
guaje 105; y en menor proporcion los alumnos con alguna necesidad auditiva con 64 alumnos; a
la vez se encontré 52 casos de autismo; las necesidades motriz con 51 y por ultimo 5 alumnos con
Sindrome de Down.

Cabe aclarar que estos alumnos son atendidos, en las mismas instituciones donde estan
inscritos, por 262 maestros de educacion especial, los cuales estan distribuidos de la siguiente
manera: 85 escuelas tienen 1 solo maestro de educacion especial, 20 escuelas cuentan con 2
maestros, 48 escuelas cuentan con 3 maestros, 12 escuelas con 4 maestros y por ultimo 6 escue-
las, a decir de sus directores, tienen 5 maestros. Esto indica que el 76.2% de las escuelas de los
17 municipios del estado de Tabasco no cuentan con maestros de educacion especial.

Esta situacion no garantiza en ningun momento la inclusién ni la igualdad de oportunidades
para los alumnos con necesidades educativas especiales. “Para ellos se necesitan recursos muy
especificos para lograr una adecuaciéon del puesto de estudio y para minimizar las dificultades de-
rivadas de los problemas de movilidad o de sus capacidades sensoriales” (Garcia, 2013, pag. 33).
Si en México se busca la inclusiéon —a cualquier nivel educativo— de alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, “es necesario que todos los planteles educativos cuenten con las adaptaciones
necesarias para garantizar la independencia y la seguridad de los alumnos” (Narro, 2012).

Asimismo, para lograr avanzar en una verdadera inclusion educativa, es necesario ampliar
la mirada y los enfoques con respecto a los procesos de inclusion a otros colectivos, niveles y
contextos educativos para evitar la exclusién. Se hace necesaria una formacién permanente de
quienes estan al frente de los procesos de ensefianza y aprendizaje, para que puedan atender a
la gran diversidad de alumnos con necesidades especiales, y brindarles una educacion de calidad
para todos.

En este sentido, con base en el Marco de Accion propuesto por la UNESCO (1994), se
deben disefar estrategias concernientes a la politica y organizacion; los factores escolares; la for-
macion del personal docente; los servicios de apoyo y areas prioritarias a atender; considerando a
la vez la participacion de la comunidad. En la medida que las escuelas reconozcan las diferentes
necesidades de sus alumnos puede responder a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos
de aprendizaje. Esto contribuye a una educacion inclusiva y de calidad.

A manera de cierre, se considera que los datos que arrojo el presente diagnéstico educativo
son contundentes, al mostrar que la educacion especial en Tabasco no tiene la suficiente cobertura
ni la atencion que requiere este importante sector de la poblacién estudiantil de la entidad. Quedan
estos resultados y lineas directrices a disposicion de las autoridades educativas y del gobierno fe-
deral para la toma de decisiones, que ayuden a favorecer este sector, a fin de promover la equidad
y la mejora educativa.



A manera de propuestas

A partir de los hallazgos en la presente investigacion y de las consideraciones hechas por algunos
organismos internacionales, se mencionan algunas propuestas basicas —en diferentes ambitos—
que pueden contribuir a la inclusion de alumnos con NEE.

Factores escolares

Con respecto a los factores escolares, se requiere de la flexibilidad de programas de estudio que
se adapten a las necesidades de los nifios y no al revés. Esto implica ofrecer opciones curriculares
que se adapten a los nifios con capacidades e intereses diferentes, donde los nifios con NEE reci-
ban un apoyo adicional al programa regular de estudios asi como las ayudas tecnolégicas reque-
ridas. También se necesita de una gestion escolar activa y creativa de los profesores, el personal
de apoyo y del trabajo en equipo, donde se involucre a la comunidad y colectivamente se asuma la
responsabilidad del éxito de cada alumno.

Formacion del personal docente

Los programas de formacion deben inculcar y tener una orientacion positiva hacia la discapaci-
dad, proveer de conocimientos y aptitudes pedagdgicas que permita a los profesores adaptar los
contenidos de los programas, conocer las ayudas tecnolégicas disponibles para algunas discapa-
cidades, e individualizar los procedimientos pedagogicos. También sera necesario preparar guias,
talleres o seminarios para administradores, supervisores, directores para que tengan la capacidad
de asumir sus funciones enfocadas a atender NEE.

Servicios de apoyo areas de prioridad.

Las escuelas deberan coordinarse con personal especializado de distintos organismos guberna-
mentales y no gubernamentales, con profesores consultores, psicélogos educativos; como apoyo
para los servicios extraeducativos, dirigidos a profesores, personal auxiliar, padres de familia y
comunidad en general.

El éxito de las escuelas depende en gran medida de una pronta identificacion, evaluacion y
estimulacion de nifios en edad ndicedn con NEE. (UNESCO, 1994, p. 33). El poder detectar NEE a
temprana edad puede incidir en que no se agraven las condiciones invalidantes.

Participacion de la comunidad

La familia, la comunidad y el apoyo de la sociedad en general deben tener un papel preponderante
para la cooperacion en la atencidon a ninos con NEE. Una actitud positiva de los padres propicia
la integracion escolar y social. Para ello, se requiere que los padres, la comunidad y la sociedad



cuenten con la informacidén necesaria, simple y clara, donde su participacién con la escuela es de-
terminante. Se requiere también de campafias de sensibilizacion de cultura inclusiva dirigidas a la
comunidad y a la sociedad en general sobre el respeto y el derecho a la educacion que tienen los
nifos y personas con NEE.

Lineas de investigacion.

Es necesario establecer lineas de generacion y aplicacion del conocimiento en el campo de las
Necesidades Educativas Especiales, a fin de que a partir de las condiciones especificas de los
diferentes niveles educativos, se busquen alternativas o estrategias que contribuyan a la inclusion
de alumnos con NEE en los diferentes subsistemas de educacion en México.
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Resumen

El presente capitulo centra su atencion en la experiencia docente sobre la inclusién educativa de
alumnos centroamericanos en la frontera sur de México. En él se estudia la experiencia de los do-
centes en el proceso de inclusion de estos alumnos en escuelas primarias publicas que se ubican
en el municipio de Tapachula, Chiapas. El analisis que se desprende de la investigacion permite
reconocer, desde la experiencia de los docentes, las complejidades a las que se han enfrentado
en el proceso de su inclusion en las aulas; las adaptaciones curriculares que realizan para trabajar
los contenidos especificados en el plan y programas de estudio; la caracterizacion que hacen de
ellos en torno al comportamiento y desarrollo cognitivo que presentan en el aula; asi como, la ex-
periencia que han tenido sobre la colaboracion del padre de familia proveniente de Centroamérica
en el aprendizaje de sus hijos. En este sentido el capitulo permite explorar como se ha dado la
inclusion educativa de estos alumnos en las escuelas primarias publicas desde las vivencias de los
profesores.

Palabras clave: inmigracion infantil, profesores, subjetividad
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Abstract

This chapter presents a study that analyzes teachers’ experience on inclusive education with Cen-
tral American learners on Mexico’s southern border. The study was conducted in public elementary
schools, in Tapachula, Chiapas. From the experience of the participating teachers, it is possible
to identify the complexities that they face to promote inclusive education in their classrooms; the
curricular adaptations that they make to cover the content of the national curricullum; the manner
in which they perceive children’s behavior and cognitive development in the classroom; and the
experience they have collaborating with Central American parents to help their children learn. The
findings reported on in this chapter allow then the reader to explore how inclusive education has
taken place with these children in public elementary schools, from teachers’ viewpoint.

Keywords: Children’s immigration, teachers, subjectivity

Introduccion

La frontera Sur de México, colinda con dos paises centroamericanos: Guatemala y Belice. Esta
parte de la frontera, al igual que la frontera norte, es paso de migrantes. Para el caso que nos
ocupa, nos centramos en la frontera sur de México con Guatemala por la regién del Soconusco,
Chiapas. Ella ha sido paso de migrantes transfronterizos, temporales o de destino quienes provie-
nen de los paises centroamericanos de Guatemala, El Salvador, Honduras, Nicaragua, entre otros.

El objetivo de algunos migrantes provenientes de estos paises es llegar a los Estados Uni-
dos de Norteamérica, sin embargo ello depende la mayoria de las veces de las condiciones econo-
micas en las que viajen, por lo que en algunas ocasiones la migracion transfronteriza de paso, se
vuelve temporal por la necesidad de agenciarse de recursos economicos y continuar el viaje. Para
los que realizan migracién de destino, ésta se ha caracterizado por situaciones de movimientos so-
ciales, guerrillas, condiciones econémicas, entre otros, que los ha llevado a que vean esta parte de
la frontera sur como nuevo lugar de residencia, en este sentido los menores de edad que integran
estas familias, asisten a las escuelas que se ubican en la region.

De los municipios que integran la franja fronteriza: Union Juarez, Cacahoatan, Tuxtla Chico,
Suchiate, Frontera Hidalgo, Metapa de Dominguez y Tapachula, es éste ultimo el que mas perso-
nas migrantes que provienen de Centroamérica registra (Rojas-Wiesner & Angeles-Cruz, 2003).
Por ello el interés de analizar las experiencias docentes de los profesores que laboran en el nivel de
primaria de las escuelas publicas en el municipio de Tapachula sobre cédmo han vivido el proceso
de inclusién educativa de los alumnos que provienen de estos paises.

El capitulo, de manera particular da cuenta de las experiencias de los docentes en torno a la
inclusion educativa de los alumnos que provienen de Centroamérica, que independiente a la condi-
cién de migrante en la que ellos se encuentren en México, se incluyen en las aulas en el momento



que solicitan su ingreso a la escuela.

El capitulo aclara en un primer momento la contextualizacion de la investigacion; un segun-
do momento esta enfocado al proceso metodoldgico; un tercer momento se centra en el posiciona-
miento tedrico que la sustenta; un cuarto momento, a los resultados de las experiencias docentes
sobre la inclusion educativa de alumnos provenientes de Centroamérica.

Contextualizacion

La investigacion se ubica en el municipio de Tapachula, Chiapas. La razén de considerar este
municipio es porque, es el de mayor desarrollo econémico en esta zona a diferencia de los otros
municipios de conforman la frontera entre México y Guatemala, ademas es cabecera de la region
Soconusco, establecida administrativamente por la entidad federativa de Chiapas.

Los municipios ubicados en esta region fronteriza concentran poblacion proveniente de Cen-
troamérica, sea esta migracion de transito, de destino o temporal. El que la persona migre de esta
parte del continente depende de multifactores, sin embargo son personas con derechos humanos,
independientemente al lugar que lleguen.

La migracién temporal y/o de destino se mueve por lo general con su familia (Fernandez-Ca-
sanueva, 2009), que regularmente traen menores de edad, quienes tienen el derecho a la edu-
cacion, como derecho humano establecido en la Declaracion de los Derechos Humanos en 1948
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura, 2008) y que estan
incluidos en la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (2014), encontrandose en el
titulo primero de la misma, sobre las garantias individuales.

Dependiendo la edad que tengan, los menores provenientes de Centroamérica por el tiempo
que permanecen en la regioén, y en el municipio de Tapachula, Chiapas, México, acceden a cual-
quiera de los tres niveles de la educacion basica: ndicedn, primaria o secundaria. Su acceso esta
normado en el articulo Tercero de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la
Ley General de Educacién (2014), el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 (Secretaria de
Educacién Publica, 2013), la Ley de Migracion (2014), las Normas de Control Escolar Relativas a la
Inscripcién, Reinscripcion, Acreditacion, Promocion, Regularizacion y Certificacion en la Educacion
Basica (2012), entre otros.

En este sentido la investigacién se centro en los profesores que laboran en escuelas prima-
rias publicas en el municipio de Tapachula, sostenidas por gobierno estatal y/o federal, que tienen
la formacién en docencia para el nivel educativo, estan afiliados a un sindicato y es la Secretaria de
Educacion en el estado de Chiapas quien se encarga de su formacion continua.



Proceso metodolégico

La investigacion se realizo bajo el enfoque cualitativo, utilizando como método la fenomenologia
que propone Van-Manen (2003), por lo que se utilizaron como técnicas, la entrevista a profundidad
(Taylor & Bogdan, 1994), y el cuestionario cualitativo (Alvarez-Gayou, 2003).

Para poder determinar quiénes serian los sujetos entrevistados, se considero lo siguiente:

Tener 10 afios de servicio minimo en el sistema educativo, tres afios de servicio minimo en la re-
gion, adscritos a una escuela que tuviera matriculado alumnos provenientes de Centroamérica en
el ciclo escolar 2012-2013, haber cursado el diplomado de Inclusion Educativa que oferté el Centro
de Maestros No. 712, en Tapachula, Chiapas, como formacién continua en el ciclo escolar 2012-
2013., estar en diferente escuela, dado que se seleccionaria uno por cada grado de la educacion
primaria.

Realizar este proceso, llevo a consultar la base de datos del ciclo escolar 2012-2013 que
administra la Subsecretaria de Planeacion de la Secretaria de Educacion Publica en el estado de
Chiapas, sobre qué escuelas primarias inscribieron alumnos provenientes de Centroamérica. En-
contrandose que en el municipio de Tapachula 223 escuelas lo hicieron.

Identificar qué escuelas habian inscritos alumnos provenientes de Centroamérica y qué
maestros habian tomado el diplomado de Inclusién Educativa en el ciclo escolar 2012-2013, llevo
a hacer el encuadre de los datos estadisticos de la Subsecretaria de Planeacion de la Secretaria
de Educacion Publica en el estado de Chiapas y los datos estadisticos del Centro de Maestros No.
712, en Tapachula, Chiapas, para seleccionar a seis profesores, uno por escuela y por cada grado
escolar que compone la educacién primaria.

La entrevista a profundidad se aplicd a los seis docentes seleccionados. Se les hizo dos
entrevistas en tiempos y horas diferentes, en el periodo: febrero a junio de 2014.

El cuestionario escrito se aplico a los profesores que estaban adscritos a la escuela donde
laboraba el profesor a quien se le aplicé la entrevista a profundidad. Los criterios que se tomaron
para seleccionarlos consideré lo siguiente: tener como minimo un afio de antigiedad laboral en la
escuela, y haber atendido alumnos provenientes de Centroamérica en el tiempo que llevan labo-
rando en la region. La cantidad de profesores a quienes se les aplico el cuestionario cualitativo fue-
ron 32, dado que no todos cubrian el requisito establecido. Y se aplico en el tiempo de realizacion
de las entrevistas.

En los resultados que se presentan, no se anotan los nombres de los profesores que partici-
paron en la entrevista ni de los que participaron contestando el cuestionario, por ello, se han usado
claves para identificar a los profesores entrevistados y a los profesores a quienes se les aplico el
cuestionario.



« Para identificar cuando el argumento esta referido a un profesor entrevistado, la clave
que lo identifica se compone de la siguiente manera: al principio por el grado que atendia
el profesor, que va de 01 a 06, mas la frase, entrevista a profesor (ENTRPRO). La clave
se podra ubicar como se muestra en el ejemplo: 01ENTRPRO.

» Para el caso de los profesores a quienes se les aplico el cuestionario, la clave se com-
pone como sigue: cuestionario escrito (Ce); la clave del profesor entrevistado (01EN-
TREPRO), para ubicar la escuela donde se aplico el cuestionario; mas el niumero de
cuestionario aplicado, que va de 01 a 32. La clave se podra ubicar como se muestra en
el siguiente ejemplo: Ce01ENTRPROO01.

Posicionamiento tedrico

El marco en el que se sustenta la investigacion, esta constituido por varias teorias que convergen
en nuestro analisis el cual esta dividido en tres partes: a) la experiencia, b) el lenguaje en la cons-
truccion de la experiencia de la persona y c) el otro, en mi configuracion.

a) La expriencia

La experiencia es pasiva, reflexionada, pensada, es interiorizada por cada persona de manera que
no hay nada tangible en ella, es particular para cada uno, es algo que se encarna en la persona,
dice Lévinas (1974) que a partir de ella se reflexiona la vida. Es un acto solitario, en el sentido de
que es singular, donde el uno con el todo y el todo con lo uno, son indivisibles (Gadamer, citado en
Mardones, 1991).

En esta posicion, la experiencia tiene un papel preponderante, dado que si bien nace de
los acontecimientos donde la persona se desarrolla y tiene contacto, es ella misma —la experien-
cia— quien le da sentido dentro de la subjetividad que construye, a partir de la intersubjetividad que
mantiene con otros.

Situados en la experiencia del sujeto, Schutz (2003) nos apoya a complementar el analisis
con su concepto de mundo de vida cotidiana o realidad de la vida cotidiana, donde sefiala que es-
tos mundos de la vida o realidad cotidiana incluyen sin duda

Los objetos, hechos y sucesos externos que estan a mi alcance actual y los que estan en
las diversas zonas de mi alcance potencial (incluyendo aquellos que estan al alcance actual o
potencial de mi semejante). Pero incluye, ademas, todas las funciones apresentacionales de los
objetos, hechos o sucesos que transforman las cosas en objetos culturales, los cuerpos humanos
en semejantes, sus movimientos corporales en acciones o gestos significativos, las ondas sonoras
en lenguaje, etcétera (Schutz, 2003, p. 292).

La experiencia por tanto, es influida por lo conocido y por las inferencias que realiza de lo



que se puede llegar a conocer. Con ello el mundo de vida cotidiana o realidad de vida cotidiana
en la que nos asumimos como pertenecientes, se hace al tiempo que la vamos haciendo. En el
proceso mismo de la experiencia median esas cotidianeidades que nombramos y reflexionamos,
de las cuales tomamos conciencia, por lo que, poner de relieve las experiencias, las orientaciones,
las informaciones con que construimos nuestras vida, que no es un mero reflejo de la gran Historia,
porque las rigen las relaciones subjetivas de uno consigo mismo tal como nos lo permiten la pala-
bra, la reflexién y la conciencia (Touraine, 2009, pp. 125-126).

La experiencia que tiene el mundo de vida de la persona, al estar mediada por informaciones
constantes, provoca, genera y modifica el contexto, de tal manera que la estructura modeladora
de la accion del sujeto no se encuentra fuera de él, sino que lo habita, la hace suya y la va dina-
mizando. Las condiciones de cémo la habita se ve influida ademas por el espacio, lugar y tiempo
en que se vive, en este proceso existe el reconocimiento del otro no como relacién amorosa, sino
como “ver actuar en el otro la construccion del sujeto, tal como se la siente actuar en uno mismo”
(Touraine, 2005, pag. 190).

La construccion se da en la vida cotidiana, nada fuera de ella se considera experiencia, los
procesos vividos lo constituyen (Touraine, 2005). A su vez, Berger & Luckmann (2012), plantean
que la conciencia es el limite de la vida cotidiana y en ella se concibe un tipo de acto y sobre él
se actua. El acto se concibe desde la reflexién que se hace de la cotidianeidad pues al momento
de actuar podemos no darnos cuenta del acto mismo, dado que se inscribe en cada persona una
conciencia discursiva y una conciencia practica (Giddens, 1986), con la cual vamos haciendo la
cotidianidad.

Tal interiorizacion corresponde a una conciencia historica efectual (Rodriguez-Grandjean,
2002), porque esta relacionada con los contextos pasados, presentes y futuros en los que vive la
persona, el espacio en el que vive le provee esas efectualidades de la historia. Para Gadamer (ci-
tado en Rodriguez-Grandjean, 2002) la persona es historia en continuo, no hay una separacion de
la historia como tal de la persona, pensarlo de esa manera, es cosificarlo.

Las personas son individuos construidos en un proceso social (Berger & Luckmann, 2012),
quienes tipifican su accién a partir de la vida cotidiana, en el proceso de construir su realidad social.
En este sentido Rodriguez-Grandjean menciona que es en la estructura de la experiencia “donde
comienza a percibirse el caracter ontolégico de la hermenéutica” (2002, p. 2), la experiencia hace
a la persona tanto que se puede llamar como persona experimentada al hombre que sabe de la
finitud de toda su experiencia, de su relatividad, de su contingencia el que sabe que cada uno tiene
que hacer su propia experiencia (...) se trata de que nadie deba aceptar dogmaticamente la expe-
riencia de otro y de que nadie pueda imponer autoritariamente la propia experiencia a otro (Larrosa,
2006, p. 4).

Es un bucle el acto mismo del hacer, en ese proceso hay una accién que se vuelve a la per-
sona, que al interiorizarla da sentido a la percepcion hecha o sentida, por lo tanto se vuelve parte
de la esencia de la experiencia, de la vida, donde “el espacio, la causalidad, antes de ser una rela-



cion entre los objetos, se funda en mi relacion con las cosas” (Merleau-Ponty, 1993, p. 301). Por lo
que la relacion misma es el mundo de vida, de mi vida, pues aunque estamos en contacto con otro,
se significa de diferente manera (Schutz, 2003).

Los signos y el significado se significan en la experiencia, por ejemplo, reconozco a alguien
que es mi hermano, y el mundo social ha hecho que le dé un significado al nombramiento, mas la
manera en que lo significo es diferente a la del otro. Por lo que la experiencia de ser hermano, ser
docente, ser padre, ser abuelo, ser hijo, ser la persona que soy en diferentes momentos, signifi-
can de diferente manera para mi, porque los he vivido, los he intersubjetivado, como dice Schutz
(2003), y los tipifico como dicen (Berger & Luckmann, 2012), en mi biografia.

a) El lenguaje en la construccion de la experiencia de la persona

Posicionar la atencion en el lenguaje, como manera de estar con el otro a través del cual comunico
algo a alguien, se hace necesario en el proceso de reconocer en mi experiencia la manera en que
se objetiva y subjetiva lo que vivo. Gadamer plantea que “el lenguaje (el discurso),... revela lo que
siempre esta en nosotros y lo que nos rehuye y asi también revela lo justo y lo injusto” (2000, p.
11). Es el lenguaje una manera de decir al otro, de pensarlo, de nombrarlo y de vivificarle un sen-
tido de experiencia de lo que el entorno le ofrece para observar y mirar, porque en el proceso hay
compania y convivencia (Gadamer, 2010).

Este mirar mas alla que plantea Gadamer (2000), Lévinas (1974) lo nombra como el existir
en el existente, Schultz (2003) por su cuenta dice que es una cuestion intersubjetiva que se da en
la persona, donde el lenguaje tiene una presencia que tiene significado para quien se aleja o toma
distancia del suceso. Por lo que nombrar a través del lenguaje, tiene que ver con la palabra, en tal
caso Gadamer aclara que la palabra proporciona el reconocimiento en otros y el reconocerse con
otros, en lo conveniente, en la finalidad, en lo justo, en lo que es afirmado por todos aunque sea
duro para cada individuo y exija abandonar o renunciar a algo (2000, pp. 16-17).

La imposicion que se hace sobre el otro, creada desde la cultura a través de la palabra, or-
ganiza el pensamiento de la persona y la manera de dirigirse a ese otro, denominado por Berger &
Luckmann, (2012, p. 73) como ‘habituacién’, ello provee el rumbo y la especializacion de la activi-
dad que no hay en lo biolégico de la persona. Es un proceso de reflexividad que “se logra a través
de la mediacion del caracter social del lenguaje” (Ortiz Palacios, 1999, p. 69).

a) El otro, en mi configuracion

Considerar el otro en mi configuracion, se da porque la relacion o relaciones que se llegue a
mantener con el otro en las condiciones que se presenten, significara para cada uno experiencias
distintas; la carga cultural encarnada, como plantea Lévinas (1974), decide e influye en la manera
en que se asimila lo dado, por lo que la experiencia es Unica en cada uno. Cobra sentido cuando
después de ser pensada se reconfigura, pues en el mismo acto de pronunciarla o de decirla, se



re-piensa lo que se esta diciendo, la palabra no solo es vehiculo de entendimiento, sino que es
cultura, es comunicacién como plantea Gadamer (2000).

Plantearse una manera ser, que se desprende de lo vivido, no es arbitrario, sino que es un
sentir de lo dado, donde lo construido encuentre un sentido. Decir o hacer incide en cémo configu-
ramos la experiencia dentro del quehacer cotidiano, que al hablar de la escuela nos situamos en
un terreno recurrente a multiples factores que inciden en ese proceso formativo, donde lo exterior
a la persona encuentra sentido en el interior de la misma, que le genera una habituacion, le tipifica
un comportamiento a través de la reflexividad que hace.

La experiencia docente por lo tanto se configura a partir de lo dado, lo que se conoce se
hace presente, se da un sentido, porque la persona vive inmersa dentro de un entorno que com-
plejiza la experiencia que tiene de los hechos que vive, sin embargo los tipifica y los ordena en la
misma experiencia que va subjetivando. A partir de lo anterior, en el siguiente apartado se presenta
el analisis de la informacion obtenida, con el posicionamiento de que la experiencia se construye
en la vida cotidiana a partir de los factores internos y externos que rodean a la persona.

La experiencia docente sobre la inclusiéon educativa

Al recuperar la experiencia docente sobre la atencién de los alumnos que provienen de Centro-
américa se encuentran cuatro temas que tipifican la inclusién educativa que han hecho de ellos:
adecuaciones curriculares; comportamientos de los alumnos dentro del aula; la capacidad de de-
sarrollo cognitivo del alumno; y, el padre de familia inmigrante y el aprendizaje de su hijo.

a) Adecuaciones curriculares

Partiendo de lo que han tipificado los profesores en la vida cotidiana del quehacer docente se crea
una idea de como atender al estudiante migrante. La rutina de vida interiorizada les indica que lo
que hacen es correcto en la ensefianza. Por ejemplo, en el quehacer pedagdgico que realizan con
los alumnos que provienen de Centroamérica, los profesores argumentan que al no haber corres-
pondencia entre lo que establece el plan y programa de estudio para el grado en el que el alumno
se inscribe, se tienen que realizar adecuaciones curriculares.

O sea que los nifos que vengan de diferentes paises o que vengan con diferentes necesi-
dades educativas especiales a cada uno se le tiene que hacer una adecuacion curricular (O1EN-
TRPRO).

Tienes que hacer modificaciones, en tu planeacion tal vez lo lleves general, aunque se debe
llevar una, una adecuacioén curricular, que si sabemos que se debe hacer pero no se hace, que si
sabemos que en un momento determinado que son diferentes formas en que el nifio va a aprender,
entonces, tu sabes que lo vas a hacer sobre la marcha, no sobre un papel (02ZENTRPRO).

Para el profesor, pasar de saber que tiene que hacer las adecuaciones a que las realice, es



la manera en que se ha construido la rutina de trabajo en las aulas, donde la atencion a la genera-
lidad es la que prevalece, es una rutina homogeneizada del trabajo en la cotidianidad del profesor.
De tal manera que sobre las tipificaciones hechas de lo que es la escuela y como se atiende a los
alumnos que a ella llegan, es como se construye el significado de que cuando al aula ingresa un
alumno proveniente de Centroamérica, su atencion se hara sobre la cotidianidad que ha vivido.

Como tenemos grupos pequefios, si, pues eso nos da mas facilidad a nosotros para poder-
nos adecuar, ahora cuando ya hacemos una clase en general, ahi es precisamente donde nosotros
tenemos que tener el cuidado de ver que la criatura que realmente viene con ese problema, para
ver si realmente esta eh, captando lo que se le esta dando a conocer o si simplemente eh lo enten-
di6 a la hora de plasmarlo, al momento de manipular el conocimiento, si, ahi es donde ya se valora
si realmente se le da un tiempo extra (03ENTRPRO).

La descripcion que hace el profesor se enfoca desde lo que presenta el alumno como trabajo
solicitado por él. La adecuacion la plantea después del proceso, cuando ha llegado a su fin, ello le
da la pauta para considerar si es necesario el trabajo extra con el alumno. De no presentar alguna
necesidad resulta innecesaria. Desde otra perspectiva, el profesor 06ENTRPRO, dice sobre la
adecuacion curricular lo siguiente,

En ese caso aqui en la escuela, no sucede eso, hay se puede decir un 10 o 15 por ciento en
cada grupo de nifios extranjeros migrantes, entonces ya se adaptaron, la mayoria ya se adaptaron
a trabajar, no hay esa diferencia de trabajar entre el nino de Guatemala y el nifio mexicano, sino
que conviven todos y trabajan todos, si aunque hay cierto recelo.

El profesor al tener experiencia en el trabajo con estos alumnos, plantea que ellos o ellas
no tienen problema en adaptarse a la escuela, mas cuando en ella hay una presencia de 10 o 15
por ciento en la poblacién total escolar. Las adecuaciones curriculares desde la experiencia que ha
tenido el profesor se hacen sobre la accion de la clase, dado que el alumno se ha adaptado a la
ensefianza que realiza. La conciencia hecha sobre adecuaciones curriculares se tipifica a partir de
las vivencias obtenidas con los alumnos.

Desde lo que los profesores comentan, la experiencia de adecuar la clase a las condiciones
de los alumnos mantiene dos situaciones: la primera referida a que esta se realiza sobre la marcha,
la segunda, que se realiza después de que una actividad se llevo a cabo y que el alumno no logré
lo que se esperaba.

Las tipificaciones que hacen los profesores sobre el proceso de adecuacion de los conte-
nidos educativos de la clase a los alumnos provenientes de Centroamérica, se triangula con los
testimonios obtenidos en el cuestionario escrito.

La realidad es que no existe un programa de estudio, o adecuacién en particular, para aten-
der a estos niflos y en una observacién muy particular, el principal problema es de términos (Ce-
01ENTRPROO01).



Nunca nos han dado cursos para inmigrantes. Cuando los tienes en grupo tienes que hacer
labor remedial. Aplicar tu metodologia para sacarlos adelante. Agenciarte de muchas estrategias
(Ce01ENTRPROO03).

Los argumentos dados por los profesores entrevistados como a los que se les aplico el cues-
tionario no parecen contradecirse, en el sentido de que las adecuaciones curriculares se dan sobre
la marcha, las realizan desde lo que la experiencia les ha dado de como se trabaja con estos alum-
nos. Otro elemento que se identifica de la experiencia que ha tenido el profesor en el proceso de la
inclusion educativa de los alumnos provenientes de Centroamérica, es que el quehacer docente lo
realiza solo, la adecuacion curricular es dada desde lo que ellos consideran que es lo correcto, su
biografia docente, les permite emitir juicios de qué es lo que deben aprender estos alumnos, y qué
es lo que ellos deben hacer para que avancen sobre lo que el curriculo les dice.

La tipificacion por tanto, no es que no se puede trabajar con ellos, sino que de lo que hay
o de lo que se ha vivido en el tiempo efectual como dice Gadamer (1999), con ese referente tiene
que seguir, el cual le permite incluir al alumno en sus clases. La manera en que lo haga se tipifica
a partir de la ensenanza que ha venido realizando.

De manera personal se siente reconfortante de poder ser una fuente de informacion para
con los nifios, pero muchas veces provocamos sin querer confusion a la hora de platicar o describir
algun lugar, persona u objeto, esto porque estos nifios su lenguaje y significado es diverso (Ce-
02ENTRPRO12).

El profesor se considera una fuente de informacion para el alumno en general, sin embargo
en la singularidad de la experiencia que ha tenido al trabajar con los alumnos que provienen de
Centroamérica, cambia un poco la manera de dirigirse a ellos, aunque no explicita qué adecua-
ciones curriculares realiza, si se logra identificar en su argumento sobre las confusiones que se
generan en la clase al trabajar con ellos. La conciencia que tiene el profesor sobre estas acciones,
es que el lenguaje y la manera en que ha ido significando las cosas que se encuentran en lo social,
difiere de la manera en que el alumno las ha ido haciendo suyas. Por lo que, la manera en que
nombra las cosas el profesor le constituye un reto al dar su clase, pues no es la manera en que el
alumno ha venido constituyendo su saber.

El argumento dado por el profesor permite reconocer que, si bien es sobre la marcha como
la adecuacién curricular se realiza, esta sigue quedando rezagada hacia el final de las actividades,
después de ver resultados de lo que el alumno debe aprender. Por consiguiente la manera en que
se concibe la ensefianza a los alumnos inmigrantes es una tipificacién construida con base a sus
vivencias. Que la forma en que se reflexiona la educacién para ellos, es la manera en que les ha
funcionado la ensefianza, no ha habido situacién que someta a duda que si lo que hace es cues-
tionable. Otro argumento mas al respecto:

Fue de manera normal, por lo que fue un grupo que no habia trabajado anteriormente y a
todos los alumnos los empecé a tratar por igual para que trabajaramos de manera arménica (Ce-



03ENTRPRO17).

La generalidad de no tener que hacer adecuacion curricular es lo que salta en este comen-
tario que hace la profesora, se ha interiorizado un quehacer homogéneo. El comentario da cuenta
de que la normalidad de la practica se da a partir de la experiencia que se tiene, los asombros no
caben o se hacen cuando algo desequilibra el caracter del aula; sin embargo, las vivencias obte-
nidas les permiten volver a normalizar la practica. Las vivencias provienen de la experiencia que
mantienen con los planteamientos institucionales de la educacién mexicana, y con la cotidianidad
a la que se han enfrentado en el devenir del tiempo en el que han atendido a estos alumnos, per-
mitiéndoles construir continuamente su realidad.

a) Comportamiento de los alumnos dentro del aula

Hay una idea comun en los profesores de como deben comportarse los alumnos dentro del aula,
sin embargo, hay dos elementos mas que hacen que eso comun no se generalice, dado que entre
los estudiantes existe eso denominado por Gimeno-Sacristan (2009) como lo plural y lo diverso. Es
asi como se forma la intersubjetividad de los profesores sobre la tipificaciéon del comportamiento de
los alumnos, en el aula, provenientes de Centroamérica.

Las experiencias que han tenido los profesores sobre el comportamiento de los alumnos
dentro del aula son diversas. En los siguientes argumentos se describe lo que dicen, ello permite
reconocer a qué se refieren cuando nombran alumnos mal portados o bien portados.

Yo siento que, bueno, al menos los de Guatemala son nifios respetuosos, muy respetuosos,
muy humildes, son nifos que al saludar inclinan la cabecita, quiza vengan de algunas este aldeas
o de algunos lugares donde este todavia, todavia, guardan esos valores del respeto y este, se
agachan, no solo saludan maestro buenos dias, maestro o asi, sino que este, son mas propios
para saludar, son muy respetuosos, asi como también hay nifios, este bueno, al menos yo los que
veo un poquito mas impulsivos son los de Honduras, los veo un poquito mas este, como decirlo,
cuando se interrelacionan con otros nifios, a veces algunos son agresivos, no todos, no se puede
generalizar, ..., a mi me ha tocado tal vez con la suerte que me han tocado nifios nobles, ddciles,
este y obedientes (01ENTRPRO).

La manera en que se estructura la realidad en las personas da cuenta de cdmo pensamos
al otro y de como es nuestra relacion con el otro, en ello recae la manera en que los profesores
incluyen en el aula a los alumnos, mas cuando ellos llegan de otros paises, se les tipifica de una
manera, tal que el profesor se sienta comodo con lo que le esta tocando vivir acerca de esa inclu-
sién. Comentar también que en este proceso de como se quiere el comportamiento del alumno es
la manera en que se le significa. Por lo que las diversas caracterizaciones, no se hacen solo desde
la constitucion de lo que pasa en el aula, sino que fuera de ella hay otras situaciones que le per-
miten al profesor tipificarlo de acuerdo a lo que ve, escucha y siente; su experiencia se constituye
por tanto, en como nombrar la conducta de un alumno que se ve influida por la complejidad de



elementos que estan en la cotidianidad. Otro referente es el siguiente argumento.

Hasta cierto punto los obligamos, porque no podemos decir no lo vamos a obligar y porque
a veces estan haciendo relajo y le decimos que se comporten (02ENTRPRO).

El comentario del profesor se enfoca a un evento civico donde el alumno tiene que asumir
un rol, del cual no hace referencia a qué alumno es mas tranquilo y quién mas agresivo (segun del
pais centroamericano del que provenga), sin embargo la premisa implicita es ver que la autoridad
la lleva el profesor. Ello mismo le da elementos para poder decir cuanto tiempo tarda el alumno en
comportarse con las reglas del sistema educativo, donde el profesor es quien “vigila” y significa lo
que eso implica para estos alumnos.

Cuando vienen de estos paises (se refiere a los centroamericanos) generalmente tienden a
ser agresivos en su mayoria, con el paso del tiempo estamos hablando de casi medio ciclo estos
nifos empiezan a mostrar otra actitud (0O5ENTRPRO).

El profesor tipifica de manera general a los alumnos provenientes de Centroamérica, no
hay distincion entre el comportamiento de unos o de otros, sin embargo, su posicién triunfante al
mencionar que en el transcurrir del tiempo el alumno cambia comportamientos, plantea que es su
influencia como profesor lo que va reconfigurando la manera en que los alumnos se dirigen a él, a
los compafieros de clase y a las normas establecidas en la escuela.

El profesor como institucién alberga normas y reglas de la escuela, hace que el alumno pro-
veniente del extranjero las asimile y se identifique con ellas. En el aula, él representa la autoridad
y es encargado de que se cumplan las reglas, teniendo como prioridad la homogenizacién, no solo
de los contenidos escolares, sino también de los comportamientos. En este sentido, otro argumen-
to da cuenta de la homogeneizacion que se realiza:

Al inicio fue impactante por sus costumbres, el solo escuchar su tono de voz y la manera en
que se tratan entre ellos con un poco de violencia, ademas de manejar un lenguaje vulgar, trayen-
do como consecuencia algunos conflictos entre mexicanos y extranjeros, que al principio no sabia
como resolver esas diferencias en el aula (Ce04ENTRPR20).

El profesor equilibra el comportamiento de los alumnos en el aula, lo hace su compromiso
en el proceso de atencion. Dar cuenta de como, el comportamiento de los alumnos provenientes de
Centroamérica en el aula ha sido vivido por los profesores, permite reconocer la institucion que él
representa ante estos alumnos. Lo que él hace, es un conocimiento aceptado en la vida cotidiana
para los alumnos del grupo que atiende y para él mismo, a la vez que esas acciones se inscriben
en la biografia de vida tanto del profesor como de los alumnos.

a) La capacidad de desarrollo cognitivo del alumno

Recuperar la experiencia del profesor en cuanto a la capacidad de desarrollo cognitivo del alumno
que proviene de Centroamérica, se situa desde lo que ellos piensan como adecuado, segun sus
tipificaciones, sus biografias de vida, y las subjetividades e intersubjetividades que configuran.



En la idea de inteligencia que tienen los profesores sobre estos alumnos, aparecen expe-
riencias tipificadas regionalmente de tal manera que lo dicho por cada profesor, mantiene una di-
versidad en la pluralidad de la region de estudio. Los siguientes argumentos dan cuenta de cémo
han significado el desarrollo cognitivo de estos alumnos.

Guatemala yo no considero que ahora si, sea un pais mejor que el nuestro, a mi modo de
ver las cosas no lo considero asi, he, pero nunca he tenido un alumno fresquecito que me venga
de alla para poder hacer las comparaciones (04ENTRPRO).

No considerar al alumno que proviene del extranjero académicamente mejor que el nacional,
se basa en las situaciones de la vida cotidiana en la que el profesor se enrola, con ella construye
una imagen de como es el ritmo y tipo de aprendizaje de estos alumnos en el aula.

Yo estoy tratando hasta donde me compete, mas yo ya no puedo, entonces este es un caso
que la verdad que si, y la nifa la verdad, la nifa es inteligente, pero desafortunadamente no hay el
apoyo en casa, puede ser un fracaso para mi existencia (0SENTRPRO).

El desarrollo académico y la inteligencia del alumno se encuentra mediada mas alla de las
capacidades del profesor, donde el aspecto social es el que condiciona no solo la inteligencia que
el alumno o alumna pueda presentar, en esta idea el profesor significa que es la condicién social
en la que se encuentra el alumno lo que no permite que se desarrolle su capacidad cognitiva en
el contexto en que se encuentra. Los prejuicios por tanto son construidos a partir del medio social
donde se ubica el profesor.

Si, al menos con nifos extranjeros, se abocan mucho a las matematicas, si, mucha, en
suma, resta, multiplicaciones. Son muy inteligentes en esa parte, entonces comparando con lo que
yo he vivido, nomas los preparan para un oficio, no tanto para una profesién como aca en México,
porque yo he platicado con sefiores de alla, pero que alla lo preparan para un oficio nada mas
(O6ENTRPRO).

Desde la experiencia del profesor, matematicas es la asignatura de mayor peso en cualquier
pais, a la vez la diferenciacion de que en un pais se les forma para un oficio y aqui para una profe-
sidn. La experiencia por tanto de cdmo se da la clase y la manera en que se ha trabajado, ha dado
pauta a reconocer que los alumnos tienen una inteligencia segmentada, son capacidades que se
le desarrollan en un sector, y no en todas las disciplinas.

Al igual que el argumento anterior, donde el profesor menciona que la alumna es inteligente
pero el medio en el que vive no le ayuda, se permite entonces inferir que la premisa bajo la cual
se tiene una experiencia colectiva en la atencién de niflos migrantes es que son sus condiciones
sociales las que no les dan las herramientas para aprender. La triangulacion que se hace a partir
de cuestionarios aplicados, aarroja informacion sobre lo discutido.

A veces dudan de sus capacidades. La mayoria de las veces no se logran integrar en grupo
(Ce0O4ENTRPRO19).



Dominan pocos conceptos (ciencia —geografia). En matematicas comentan que el nivel de
ensefanza es muy alto y se compara con su nivel medio superior de acuerdo a su contexto [pais
de origen] (Ce0OS5ENTRPRO26).

Fue de vivir una nueva experiencia porque al impartir los contenidos con ellos se puede
percibir que los contenidos que han obtenido en algunos aspectos son similares y en otros difieren
(CeO6ENTRPRO30).

Los argumentos citados dan cuenta que el desarrollo cognitivo del alumno no solo depende
de su capacidad intelectual que como humano se tiene, sino que el medio social y las condiciones
de vida que al alumno le toca vivir, son las que influyen, mas no son determinantes en el desarrollo
de sus capacidades. La triangulacion por tanto, permite tomar la premisa de que la experiencia que
se configura en el hacer del profesor sobre los procesos de inclusion de los alumnos migrantes
centroamericanos no solo se supedita a la cuestidn psicolégica en el desarrollo de la mente fuera
del mundo social, sino que es un desarrollo cognitivo que esta dentro y fuera del alumno.

La experiencia de los profesores en torno a las capacidades cognitivas de los alumnos pro-
venientes de Centroamérica, son coincidentes en el sentido de que mas alla del desarrollo psico-
biolégico del alumno, las condiciones en que ha vivido y vive influyen en las capacidades cognitivas
con las que enfrenta los contenidos educativos del plan y programas de estudio.

Los padres de familia como elemento externo en el proceso de aprendizaje del hijo en la
escuela, desarrollan un papel preponderante en el quehacer del profesor. En el siguiente apartado
se describe desde lo que los profesores han vivido en torno al apoyo del padre de familia en la
escuela y se triangula con lo que los profesores a quienes se les aplico el cuestionario han dicho.

a) El padre de familia inmigrante y el aprendizaje de su hijo

Los profesores a quienes se les aplicod la entrevista, han incorporado, dentro de su conciencia,
elementos que dan cuenta de cémo significan el apoyo de los padres de familia en el desarrollo
académico de sus hijos.

Pues mire es bastante dificil, porque, la nifia era muy buena alumna, desafortunadamente
no su situacién econdémica, igual por la falta del jefe de familia, la sefiora tenia que trabajar y de
noche, y la alumna era jmuy buena eh! Inclusive ella sacé el segundo lugar de aprovechamiento
en la olimpiada del conocimiento (04ENTRPRO).

Entonces en el proceso educativo que llevo es que tengo que ir a la par del trabajo con pa-
dres de familia que si son accesibles, pero hay padres que no, y hay que estar yendo con ellos,
llamandolos, no presionandolos... Hay que hacer visitas domiciliarias (05ENTRPRO).

El principal factor es el poco apoyo de los padres de familia, porque en la region el tipo de
trabajo, practicamente estamos en una zona de tolerancia, pues hay madres, que son madres sol-



teras que se dedican a este tipo de oficios (trabajar en bares), entonces por lo regular trabajan en
las noches y en el dia practicamente estan durmiendo, practicamente no tenemos contacto con los
papas, solamente con tios o abuelas (06ENTRPRO).

Los argumentos dan cuenta de la experiencia que han tenido los profesores sobre la relacion
con los padres de los alumnos que provienen de Centroamérica, los puntos de vista que manejan
se dan sobre las condiciones sociales, laborales y econdmicas en que los padres de familia llegan
en México, la manera en que viven, a la vez que manifiestan el apoyo que dan a sus hijos en las
tareas escolares. Lo anterior permite inferir que las condiciones sociales en las que se encuentran
los migrantes, incide en el apoyo que brindan a sus hijos en el desarrollo académico. El cual es
minimo.

Relacionando lo que plantean los profesores entrevistados con lo que dicen los profesores
que respondieron el cuestionario, tenemos lo siguiente:

En ocasiones me he encontrado con alumnos que la mama trabaja de mesera o se prostitu-
yen y no hay apoyo con tareas o lo peor, son maltratados verbal o fisicamente (CeO1ENTRPROOQ7).

La apatia de los padres y madres de familia de estos nifos en el involucramiento de su
aprendizaje. Hay poco apoyo en casa, normalmente son nifios y nifias que después de la jornada
escolar se atienden solos, ya sea en su alimentacion como en su estudio (Ce05ENTRPRO25).

Falta de responsabilidad; poco interés; falta de recursos para apoyar a las actividades ex-
tra-escolares por parte de los papas (CeO6ENTRPRO32).

Lo planteado por los profesores que contestaron el cuestionaron no son disimiles a lo que
estan significando como experiencia del apoyo del padre de familia los profesores a quienes se les
entrevisto a profundidad. La premisa que se sostiene a partir de lo que los profesores dicen, es que
la situacién del padre de familia condiciona el apoyo en el desarrollo académico del alumno. Una
situacién que permite considerar que las condiciones de vida a la que son expuestos los alumnos,
son tipificaciones de su realidad al estar en el aula, donde se asimila lo que se pueda y como se
pueda.

Las situaciones pedagogicas del profesor en su atencién no solo se derivan de lo que él
quiera, sino de las exigencias de las que él se encuentra rodeado. Su biografia en la experiencia
de vida al tratar con los padres de los alumnos inmigrantes se ha ido interiorizando que asi son
ellos, a esas condiciones de vida se someten, y los profesores hacen hasta donde han significado
que pueden hacer.

Conclusion

El capitulo permitié reconocer como han construido sus experiencias de inclusion educativa los
profesores que atienden a la poblaciéon migrante centroamericana, temporal o de destino, en las



escuelas primarias publicas regulares, en el municipio de Tapachula, Chiapas. México.

La finalidad del capitulo consistié en reconocer la construccion de sentidos compartidos con
respecto de los nifios migrantes, su aprendizaje y el papel del docente ante la complejidad que for-
ma su experiencia sobre la inclusion de alumnos centroamericanos al aula. Por lo que analizar las
experiencias de los docentes en torno a adecuaciones curriculares, comportamientos de los alum-
nos, capacidad de desarrollo cognitivo que presentan, y el apoyo del padre de familia de estos en
su aprendizaje, permite identificar que se tiene tipificado un programa de estudio homogeneizador,
que la formacién que recibe el profesor no ha atendido la diversidad, en el entendido de construir
una sociedad democratica, sino que ha dejado al profesor que remedie lo que el sistema educativo
debe hacer, que los estereotipos y prejuicios sobre los alumnos provenientes de Centroamérica
es significado a partir de lo que vive en el entorno inmediato. Ademas, que tampoco mantiene
una relacion mas estrecha con el padre de familia de estos alumnos, dado que las condiciones de
migrantes en que estos se encuentran no permite que estén mas tiempo con sus hijos. En si, a
partir de las experiencias sobre los procesos de inclusién educativa que han vivido los profesores
se identifica que se tiene ante si, un gran reto, en el que se identifica la necesidad de fortalecer la
formacion continua del profesorado desde una perspectiva intercultural.
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Resumen

El objetivo principal de la presente investigacion es identificar las condiciones que se requieren
en los centros educativos para la atencion de la diversidad e inclusién educativa en el contexto de
la educacion primaria en el Estado de Sonora. Se aplicé una metodologia mixta que se dividio en
dos fases, cuantitativa y cualitativa. Se aplicé el Cuestionario-escala sobre Integracion Educativa
e Inclusion de Personas con Necesidades Educativas Especiales y se realizaron grupos focales.
Se definié una muestra constituida por 178 profesores de educacién primaria publica de los muni-
cipios de Hermosillo, Guaymas, Empalme, Alamos y Ures, del Estado de Sonora. Los resultados
indican que los profesores presentan una actitud favorable hacia la inclusion; los tipos de inclusién
propuestos son la imparticion de clases de un profesor capacitado en el aula ordinaria y el apoyo de
especialistas. Asimismo, manifiestan que para la implementacion de las clases se requiere contar
con recursos materiales, personales, metodologia apropiada, organizacion y planificacion.

Palabras claves: Exclusion, Diversidad, Recursos Educativos.



Abstract

This chapter presents a mixed-methods study thatidentifies the conditions schools require for the atten-
tion of educational diversity and inclusion in the context of primary education in the State of Sonora. The
study included a quantitative and qualitative phase. A scale questionnaire on Educational Integration
and Inclusion of People with Special Needs was firstadministered; then, focus groups were organized.
A sample of 178 teachers from public primary schools in the municipalities of Hermosillo, Guaymas,
Empalme, Ures and Alamos, were selected. The results indicate that teachers have positive attitudes
towards inclusion; they consider inclusive education can be achieved with the help of trained teachers
and specialist support. They also state that for the implementation of the inclusive classes, instruc-
tional material, human resources, appropriate methodology, organization and planning are required.

Keywords: Exclusion, Diversity, Educational Resources.

Introduccion

Quienes suscribimos el presente trabajo, nos hemos interesado en el estudio del par conceptual
inclusion/exclusion social, como realidad de los tiempos que corren y como conceptos orientado-
res para el analisis de diversas situaciones y problemas derivados de los complejos procesos que
actualmente se viven en la sociedad multicultural de los tiempos actuales. En el caso del presente
trabajo, el enfoque tiene que ver con el contexto de la educacion primaria y las realidades y retos
frente a la diversidad y la inclusion.

Para situarnos en el polo de la inclusién, es necesario partir de su contrario, esto es los al-
cances de la nocion de exclusion social. Partimos del supuesto de que la exclusion, en sus distin-
tas manifestaciones, constituye un riesgo que tienen que encarar cotidianamente distintos grupos
sociales en diversos escenarios. Por exclusion nos referimos al “proceso de separaciéon de un in-
dividuo o grupo respecto a las posibilidades laborales, econémicas, politicas y culturales a las que
otros si tienen acceso y disfrutan” (Giner, S. et al, 285), teniendo como telén de fondo el paulatino
agotamiento del Estado del Bienestar, con la emergencia del neoliberalismo.

De acuerdo con el planteamiento de Fernando Gil Villa (2002, 24-26) existen diferentes gra-
dos de exclusion social. La clasificacion que realiza, considerando una escala de mayor a menor
gravedad, incluye: en primer lugar a la pobreza, como exclusiéon de primer grado (condicion que
involucra problemas como el hambre, la enfermedad y la desproteccion social), en segundo lugar
(segundo grado de exclusion) menciona la marginacion en sentido amplio; es decir la amenaza
de los derechos humanos de las personas independientemente de su comportamiento (aquellas
que quedan fuera de la aplicacion efectiva de los derechos humanos; fundamentalmente los de la
vivienda y el trabajo), esto es situaciones de exclusién que no dependen de la prevision personal
o de las opciones tomadas individualmente. Con mucha frecuencia este rasgo es compartido con
la exclusién de primer grado. En tercer lugar (exclusion de tercer grado) considera a la desviacion,



entendida como generada por la accion del individuo. Afecta a aquellos excluidos cuya accion es
causa o factor que contribuye a la exclusion, es decir el comportamiento que rompe con la norma
(los reclusos constituyen el caso mas claro de esta categoria).

Por su parte, Amartya Sen (2007, 27), se sitia en una linea de argumentacion conceptual
en la que sugiere la importancia de situar la exclusion y la inclusién en un continuum que admite
diversas posiciones, unas mas proximas a la exclusion y otras a la inclusion. Ello puede apreciarse
cuando se refiere a que al concepto exclusion permite dar cuenta de una variedad de exclusiones
en areas muy diversas que abarcan el campo politico, econémico y social. Diferencia, por ejemplo,
la nocion de exclusion de la de inclusion desigual para aludir a situaciones de privacion de distinta
naturaleza. Introduce las expresiones de <<inclusion en condiciones de desigualdad>>e <<inclu-
sion desfavorable>> para referirse a aquellas situaciones en las que los problemas vinculados a
privaciones resultan mas de condiciones desfavorables de inclusion y condiciones adversas de
participacion que de situaciones que puedan ser consideradas propiamente de exclusion. Vista de
esta manera, la <<exclusion>> puede incluir también, por ejemplo, la <<exclusion de la inclusion
equitativa>>” (Sen 2007, 27-28).

En consonancia con los planteamientos de Amartya Sen, José Félix Tezanos (1999, 11-13)
advierte que la comprension del fendmeno de la exclusidn social no es posible sin referencia a la
nocion de inclusion, esto es, la consideracion de la dialéctica inclusidon-exclusion. Ello en virtud de
que los complejos procesos sociales de exclusion comprenden diferentes estados que van desde
la integracion total hasta la completa exclusiéon, pasando por estados de riesgo y vulnerabilidad. A
esto se refiere el autor citado, cuando sefiala que “la exclusion social no puede definirse en térmi-
nos de ser o no ser, sino que tiene que ser situada en el contexto de los procesos que la configuran”
(Tezanos 1999, 43). Alude, por tanto, a que la exclusion es una cuestién de grado mas que de
absolutos y a que una persona (0 un colectivo), puede estar excluida en determinado(s) ambito(s)
de la vida social, mientras que, al mismo tiempo, puede estar altamente integrada en otros.

Hablar de inclusion y en particular de inclusion educativa remite a un concepto y a una
practica de multiples facetas o planos. Se dice, por ejemplo (Jiménez, Luengo y Taberner, 2009)
que por un lado se trata de una aspiracion y un valor igual de importante para todos los alumnos
de todo el mundo (nifios, jovenes y adultos) desea sentirse incluido, esto es, reconocido, tomado
en consideracion, valorado en sus grupos de referencia (familia, escuela, amistades, trabajo) pero
al mismo tiempo no puede perderse de vista que hay sujetos y grupos en mayor riesgo que otros a
la hora de vivenciar con plenitud eses sentimiento de pertenencia (lbid.).

Siguiendo a estos autores, hay que decir también que la inclusion educativa ha de entender-
se como la preocupacion por un aprendizaje y un rendimiento escolar de calidad y exigente con las
capacidades de cada estudiante. De ahi que trabajar para la inclusion educativa implique pensar y
revisar hasta qué punto el curriculo escolar, en toda su amplitud de significados, se configura o no
como un proceso facilitador del aprendizaje y el rendimiento escolar y si tal y como estan concebi-
dos y operativizados en la actualidad contribuyen o debilitan los esfuerzos por construir un sistema
donde calidad y equidad no se perciban como factores antagonicos (lbid., 11).



La inclusion educativa, sugieren los autores arriba citados, ha de verse como un proceso
de ndicednosea escolar relativo a la puesta en marcha de procesos de innovacion y mejora que
faciliten la participacion y el rendimiento de todos los estudiantes (incluidos los mas vulnerables
a condiciones diversas de exclusion), que haga posible el aprendizaje e incorporacion de las dife-
rencias y diversidades existentes entre el alumnado para favorecer la convivencia en la diversidad.
Vista desde esta perspectiva —afirman los autores- “la inclusién educativa no sélo tiene que hacer,
y hace suyos, los saberes, las preocupaciones y las tareas investigadoras y practicas propias de
quienes estudian los procesos de cambio, eficacia y mejora en la educacion escolar sino que aspira
a darles sentido y orientacion, esto es, a dotarles de un para qué que no siempre han estado claros
en el pasado (Ibid., 13).

Dados los complejos escenarios educativos actuales, signados por la diversidad (sociocul-
tural, étnica, religiosa, entre muchas otras particularidades) y los problemas derivados de la resis-
tencia a la aceptacion de la diferencia y/o la exclusion de sujetos por sus atributos, caracteristicas o
comportamientos considerados diferentes, es que nos hemos dado a la tarea de proponer y realizar
una investigacion cuyo objeto de estudio se refiere a la identificacion y comprensién analitica de la
diversidad en los escenarios educativos de educacién basica y los requerimientos para la inclusion.

Objetivos de la investigacion

El objetivo principal de la presente investigacién es conocer las condiciones que se requieren en
los centros educativos para la atencion a la diversidad e inclusidon educativa en el contexto de la
educacion basica en el Estado de Sonora, México.

Entre los objetivos especificos se encuentran los siguientes:

» |dentificar las condiciones adecuadas con las que deben de contar los centros educativos
para la atencién a la diversidad e inclusion educativa.

» Determinar los recursos materiales y recursos humanos (personal) que se requieren en los
centros educativos de nivel basico para la atencion a la diversidad e inclusion educativa.

» |dentificar las ventajas y las barreras que se presentan en el proceso de inclusion educativa.

* Articular una propuesta de tratamiento educativo inclusivo para la diversidad.

Marco teorico

La exclusion social es uno de los problemas que actualmente enfrenta nuestra sociedad, siendo
evidentes la desigualdad social, econémica, educativa, etc. Por lo que los conceptos de exclusion
e inclusion estan adquiriendo un protagonismo en los debates politicos y sociales (Valenzuela,
Campa, Guillen, Rodriguez y Huerta, 2014).
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Ante tal problematica ha emergido la inclusion educativa, sus causas fundamentales han
sido el reconocimiento de la educacion como un derecho y la consideracién de la diversidad como
un valor educativo esencial para la transformacion de los centros (Arnaiz, 2011). La inclusion edu-
cativa se constituye en una innovadora e inexcusable visién de la educacion basada en la diver-
sidad, la cual implica la aceptacion y valoracién de las diferencias y reconoce a todos los(as)
nifos(as) como sujetos plenos de derechos (Casanova, 2011).

La UNESCO (2005) define la educacién inclusiva como un proceso que permite abordar
y responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de una mayor
participacion en el aprendizaje y las actividades culturales y comunitarias para reducir la exclusién
dentro y fuera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y modificaciones de contenidos,
enfoques, estructuras y estrategias basados en una vision comun que abarca a todos los nifios
en edad escolar y la conviccién de que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a
todos los nifios y nifas.

El término diversidad considera las diferencias de los estudiantes en los procesos educati-
vOs en cuanto a raza, género, clase social, capacidades, lengua materna, pertenencia a un grupo
cultural u orientacién sexual; se puede definir diversidad como todo aquello que derive de una ca-
racteristica individual del ser humano, ya sea esta de raiz social, biolégica o psicologica; ademas,
cada caracteristica debe ser atendida individualmente, siempre que no se caiga en la exclusion o
la desigualdad (Gomez, 2011).

Desde una perspectiva pedagdgica critica el autor Giroux (1993) propone una formacién del
profesorado adecuada en donde se estudia la practica docente, la importancia que tiene la forma-
cion del profesorado ante las culturas inclusivas y la diversidad, enfocado en crear una educacion
democratica y con valores.

Desde la educacion autores como Gento (2007), Casanova (2011) y Valenzuela y Guillén
(2013), proponen que para que se pueda llevar a cabo la inclusién educativa es necesario la do-
tacion de recursos materiales, humanos y una adecuada organizacion y planificacion del centro
educativo; con la finalidad de mejor el aprendizaje de los estudiantes implicados.

La educacion es vista desde la complejidad e interdisciplina. En este sentido, Monclus (2011)
menciona que la educacion debe ser abordada con un rigor cientifico y amplio; debido a que en la
educacioén actual se viven fendmenos de multiculturalidad y diversidad, por lo que debe de existir
una cooperacion entre las disciplinas y a la vez por organismos internacionales y construir una
educacion para todos y pacifica.

La exclusién de los nifios (as) y jovenes del sistema educativo es un tema complejo y que ha
sido foco de interés por diversos investigadores en las ultimas décadas; principalmente a partir de
la Declaracién de Salamanca en 1994, donde se proclamé que “todos los nifios (as) y jovenes del
mundo tienen derecho a la educacion, no son nuestros sistemas educativos los que tienen derecho
a ciertos tipos de nifios” (UNESCO, 1994). Los grupos poblaciones que han vivenciado la exclu-
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sion en el ambito educativo y social, han sido pertenecientes a clases sociales desfavorecidas,
grupos culturales minoritarios, mujeres y personas con discapacidad (Parrilla, 2006).

La UNESCO (2014) en su undécimo informe de seguimiento de la educacién para todos
(EPT), indica que alrededor de 175 millones de nifios y jovenes son analfabetas y mas de un tercio
de esta poblacion son discapacitados. En América Latina y el Caribe aproximadamente 2,7 millo-
nes de nifios y niflas son excluidos a nivel primaria y 1,7 millones de adolescentes sin escolarizar a
nivel secundaria, perdiendo asi la oportunidad de adquirir competencias esenciales para encontrar
trabajo en el futuro (UNESCO, 2010). En México 34 millones de personas estan en rezago educati-
vo, entre ellas 8.9 millones son analfabetas, 3,537, 926 de nifios y jovenes entre los 4 y 14 anos de
edad no asisten a la escuela y mas de 1.3 millones tienen menos de cuatro afios de estudio (INEGI,
2012).

El problema social equivale a un 13.42% de la poblaciéon que deberia estar gozando al de-
recho de educacién basica. Mientras tanto los datos de la Secretaria de Educacién Publica (2014),
en el ciclo 2013-2014, en el Estado de Sonora, revelan que el 86.8% de personas en edad entre 6
y 12 afos se encuentran realizando sus estudio en educacién primaria y el 13.8% no acuden a la
escuela.

Las cifras referidas son indicadores de exclusién educativa. El no acceso a la educacion
basica o a la interrupcion de los estudios, significa que los grupos de la poblaciéon que se encuen-
tran en esta condicion enfrentan mayores posibilidades de desempleo o empleo informal y que no
tengan acceso a los minimos de bienestar requeridos para una vida digna.

Por lo que, la inclusion educativa es considerada un proceso de cambio, en donde se incluye
a los estudiantes con alguna diversidad, tiene su base en los derechos humanos y promueve la
equidad y justicia social (Fasting, 2013; Lehohla y Hlalele, 2012). La recomendacion internacional
insiste en la necesidad de plantear la educacion inclusiva como algo inacabado, que empieza de
los primeros afos de vida y se mantienen hasta que se acaba (Casanova, 2011, 95).

Metodologia

La presente investigacion tiene un enfoque mixto. Es de tipo descriptivo-correlacional, debido a que
describe las variables relacionadas con la inclusion educativa y a la vez busca conocer la relacion
0 asociacion entre ellas.

En lo que respecta a la fase de exploracién empirica de corte cuantitativo, se realizd un
muestreo por conveniencia cuya muestra estuvo representada por un total de 178 profesores de
educacién primaria, pertenecientes a los municipios de Hermosillo, Ures, Guaymas, Empalme y
Alamos, en el estado de Sonora, México.

Para la recogida de informacion se utilizo el cuestionario-escala sobre la Integracion e In-
clusion de Personas con Necesidades Educativas y Diversas (Gento, 2008), el cual evalua los



siguientes aspectos:

1. Actitud de Integracion e inclusion.

2. Régimen de Inclusion en estudiantes con necesidades especiales.
3. Tipo de Integracion o inclusion mas conveniente.

4. Ventajas que ofrece la inclusion en los entornos educativos.

5. Como mejorar la inclusién.

- Dotacién de recursos personales adecuados.
- Recursos materiales necesarios.
- Empleo de metodologia apropiada.

6. Actitudes positivas de los grupos.

7. Organizacion y planificacion.

8. Educacion para estudiantes de culturas inmigrantes

9. Educacion para estudiantes superdotados.

En la fase cualitativa se utilizo la técnica de grupos focales, lo que hizo posible conocer las
opiniones y actitudes que muestran los profesores hacia la inclusion educativa. Se trabajé con un
total de 10 grupos focales, realizandose dos en cada municipio considerado en el estudio. Es decir,
en cada uno de ellos se seleccionaron dos escuelas primarias a efecto de realizar un grupo focal
en cada una de ellas, donde participaron de 10 a 12 profesores en cada uno de ellos.

Una vez concluida la recoleccion de datos, tanto de la fase cuantitativa como de la cualitati-
va, se prosiguid a su respectivo analisis. Para el andlisis cuantitativo se empled la base estadistica
de datos SPSS, version 21.00, en donde se realizé un analisis estadistico descriptivo y correlacio-
nal para determinar la fiabilidad y validez de los resultados. La informacién cualitativa obtenida de
los grupos focales se analizé6 mediante el programa de Atlas.ti (v 5.5), lo que permitié crear diagra-
mas explicativos de la informacion recabada.

Resultados

El andlisis de validez del instrumento arrojo un alfa de Cronbach de 0,885, lo cual indica un alto
grado de fiabilidad. En la tabla 1 se describen los resultados generales que se obtuvieron en las
variables que integran el instrumento.
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Variables del cuestionario-escala de inclusion educativa.

Se muestra que los participantes presentan una actitud favorable hacia la inclusion, y que
los tipos de diversidades que obtuvieron las medias mas altas son: visual, auditiva, socio-familiar
y motora. El tipo de integracion mas destacado es “todo el tiempo en el aula (integracion plena)
atendidos por el profesor ordinario y por especialistas o de apoyo”. Los resultados demuestran que
la inclusién traeria mayores ventajas a los estudiantes con N.E.E. Respecto a las estrategias para
la mejora de la inclusion, se obtuvieron medias mas altas en metodologia adecuada, planificacion
y organizacion.

Las correlaciones de Pearson (tabla 2), indican un correlacion significativa entre las varia-
ble actitudes, tipos de diversidades (0,548), tipos de integracion (0,501) y recursos para la inclu-
sion (0,506); la variable tipos de diversidades se correlaciona significativamente con las ventajas
(0,510), de igual manera, los tipos de integracion se relacionan con las ventajas (0,491) y los recur-
sos para la inclusion (0,490).

Tabla 2.

Correlaciones entre las variables de inclusion educativa
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De acuerdo con el analisis cualitativo, en la figura 1. Se muestra un esquema de accion para



el tratamiento educativo de la diversidad.

Figura 1.

Requisitos para la atencion a la diversidad e inclusion educativa
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A continuacion se presenta un analisis del discurso con las principales opiniones recogidas.
En la variable actitudes se muestra una tendencia favorable ante la integracién e inclusion de per-
sonas con necesidades especiales y diversas:

“Un maestro juega un papel determinante en un grupo en la hora de que nos llega un alum-
no con capacidades diferentes, debemos de fomentar en los comparieros de la clase el espiritu
de ayuda en ese alumno que mas lo necesita, yo en vez de decir no, al contrario digo “esta es la
persona que mas necesita de todos nosotros”, los alumnos son muy nobles, al ver que el maestro
tiene esa intencion de ayuda, ellos lo hacen”.

Por otro lado, se aprecian valoraciones en el sentido de que los tipos de diversidades que se
deben de incluir en aula van a depender del diagndstico que se le dé al alumno.

“se debe de hacer un diagnéstico adecuado, para colocarlo al grado que segun el alcanza,
y dar un seguimiento de como ha ido avanzando, desgraciadamente no se hace eso y por eso no
se ha dado una inclusion en todos los niveles educativos, muchas ocasiones llegan hasta el basico
porque ya no se les da el sequimiento y no evaltua su aprendizaje”.

El tipo de integracion propuesta es mediante la imparticion de clases de un profesor capa-
citado en aula ordinaria; los estudiantes proponen una atencion personalizada por especialistas.

“El sector educativo juega un papel muy importante, porque se necesitan recursos, se ne-
cesitan especialistas para que el tratamiento sea obligatorio, porque si no vamos a seguir igual de
como estamos”.



“Es importante capacitar a los maestros para que se integren los alumnos de cualquier dis-
capacidad en las aulas de nuestra institucion o de cualquier otra”.

“Para atender estos nifios se necesita de un equipo multidisciplinario para brindar una edu-
cacion de calidad”.

Para implementar la inclusién en las aulas ordinarias se requiere contar con recursos mate-
riales, recursos personales, metodologia apropiada, organizacion y planificacion.

“La herramienta con la que debe contar el profesionista de la educacion es de tipo concep-
tual, es decir una nocioén un concepto de diversidad, en otra instancia, tener una actitud favorable,
que ellos como maestros exploraran lo que desde hace mucho esta en las propuestas pedago-
gicas, de métodos diversos para alumnos diversos, que simplemente no se hace, se trabaja del
mismo modo independientemente de sus antecedentes académicos, de sus actitudes, de sus mo-
tivaciones, de sus disposiciones, de sus condiciones de pobrezas o riquezas, se echa a todos en
el mismo saco y se hace una revoltura”.

“Se tendrian que ver instalaciones acondicionadas, programas educativos adaptados, per-
sonal capacitado para estas personas, toda una infraestructura, toda una inversién que se necesita
para atender a estas personas desde el ndiceén hasta a nivel licenciatura”

En el imaginario del personal docente, las ventajas que ofrecen la integracion e inclusion
educativa son la aceptacién de la sociedad en general, la mejora en la calidad humana y la mejora
del desarrollo afectivo y emocional, el desarrollo social y el rendimiento académico e intelectual en
alumnos con necesidades especiales y diversas.

“Los padres se van a sentir motivados para mejorar en todos los aspectos y ser mejores
padres y ayudar a su hijo en la integracion educativa”.

“La sociedad ya no se mostrara distante o sorprendida, al contrario se va a mostrar colabo-
rativa en la ensefianza del nifilo y vamos a crecer todos como seres humanos”.

“El alumno se sentiria feliz, al ser aceptado al mundo en el que vive, se siente bien consigo
mismo, y aprende a vivir en amor, integracion, tienen pensamientos positivos”.

Conclusiones

Una variable indispensable para la atencién a la diversidad e inclusion educativa esta constituida
por las actitudes de los profesores, debido a la influencia que tienen en la practica docente, es
decir, en las interacciones cotidianas que se establecen entre profesor y alumno, asi como con la
comunidad educativa. Un hallazgo relevante en el estudio es la importancia que senalan los profe-
sores de recibir una formacion adecuada respecto a actitudes favorables hacia la inclusién y recibir
capacitaciones constantes que les permita involucrar a toda la comunidad educativa (profesores,
alumnos y padres de familia).



Se detectd que en los centros educativos de educacion primaria existe una cultura de diver-
sidad, en donde se hace valer el derecho a la educacion y se cuenta con una filosofia inclusiva; los
profesores hacen hincapié en la importancia de informar a la sociedad en general en torno al tema
de la diversidad e inclusion, esto con la finalidad de que haya una concientizacion y sensibilizacion
sobre la diversidad.

Por otro lado, la practica docente es un pilar fundamental en los haceres cotidianos del
profesor. En este estudio se encontré que se realizan adaptaciones curriculares, diagndsticos y
evaluaciones, se involucra en las actividades educativas a los padres de familia del alumno y existe
un trabajo colaborativo entre los estudiantes; estas actividades son realizadas por la voluntad de
los profesores, es decir; las actitudes favorables que tienen han propiciado su desarrollo. Pero es
necesario sefalar algunas de las sugerencias y necesidades que tienen los profesores: capacita-
ciones constantes para tener un conocimiento adecuado de los tipos de diversidades, disefio de
programas adecuados para atender el tipo de diversidad, variedad de estrategias didacticas que
contemplen a todos los alumnos.

Los profesores sefalan que los requisitos necesarios para la inclusiéon educativa son los si-
guientes: inversion econémica en cuanto: a personal e infraestructura; sobre el personal, se nece-
sitan maestros de apoyo, un equipo multidisciplinario (especialistas, psicélogos, psicopedagogos,
médicos, trabajadores sociales, etc.); asi como una reduccion del nimero de alumnos en el aula;
esto, con la finalidad de dar una mejor atencion, sea de calidad e integral.

Otro requisito fundamental es la infraestructura adecuada en el centro educativo, que cuente
con instalaciones adecuadas a las necesidades de los alumnos, materiales didacticos, equipos y
mobiliarios adecuados.
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Resumen

El presente escrito explora el conocimiento de docentes universitarios sobre la inclusién e inte-
gracion educativa que se esta implementando en su universidad publica, cuyo propésito ha sido
disminuir obstaculos para lograr que estudiantes que enfrentan barreras para el aprendizaje y
la participacion ingresen a y culminen estudios universitarios. En esta institucion actualmente se
cuenta con un programa de atencion a la diversidad, el cual impulsa diversas acciones, entre és-
tas, modificaciones en infraestructura para el acceso de personas con discapacidad, adecuaciones
curriculares y en materiales didacticos, uso de tiflotecnologia que apoye la integracién de jovenes
desde su ingreso al bachillerato hasta el egreso de licenciatura. El contexto especifico en el que se
identificaron aspectos de implementacion de practicas de inclusion educativa fue el de una escuela
donde se oferta el programa educativo de odontologia. Se aplicaron 24 encuestas a docentes, 8 del
sexo masculino (33.33%) y 15 del sexo femenino (62.5%). Los resultados indican la falta de conoci-
miento sobre estos estudiantes y del proceso de integracion educativa. De los datos en su conjunto
se infiere la necesidad de capacitacién docente en materia de inclusion e integracion educativa y
de difusion del propio programa de atencion a la diversidad.

Palabras clave: Integracion educativa, conocimiento, adecuaciones curriculares, capacitacion do-



Asbtrac

This chapter presents a study that examines professors’ knowledge of inclusive and integrative
education, implemented in a public university. This type of education aims at helping students with
learning and social interaction issues overcome obstacles to start or complete university programs.
This institution has a program to attend to diversity; the program promotes infrastructure modifi-
cations to meet the needs of people with disability or impairment, curricular and didactic material
adaptation, and use of special techniques for people with impairment, among others. The context
of the study was an odontology educational program where surveys were answered by eight male
(33.33%) and 15 female (62.5%) professors. The results show lack of knowledge about students
requiring assistance and the process of inclusive education. From the results, we highlight the need
of teacher training on inclusion and educative integration and of the dissemination of the program
to attend to diversity

Keywords: Inclusive education, educational integration, Knowledge, Special tutoring attention, Re-
sume adaptations.

Introduccion

La inclusion educativa en México ha tenido grandes avances y a la vez se ha estancado en algu-
nos aspectos. A lo largo de casi 20 afos se ha hablado y trabajado sobre: Integracién educativa,
Necesidades educativas especiales, Inclusion educativa, Educaciéon para todos, Barreras para el
aprendizaje y la participacion, Adecuaciones curriculares, Ajustes razonables y un sinfin de con-
ceptos que en realidad al momento de la practica educativa a veces se desfasan.

Serrano y Camargo (2011) mencionan que la Organizacion Mundial de la Salud contempla a
600 millones de personas en el mundo con algun tipo de discapacidad, de las cuales el 10% viven
en paises en vias de desarrollo en América Latina y el Caribe. Esto ha generado que las politicas
publicas se enfoquen en la inclusion de la poblacion discapacitada en condiciones de igualdad
social y que implementen iniciativas que faciliten el acceso y la permanencia de personas con dis-
capacidad a las instituciones educativas, llamandolo asi: Educacion inclusiva.

Actualmente las politicas de inclusion educativa juegan un papel fundamental para el creci-
miento social. Sin embargo, para lograr que todas las personas tengan las mismas oportunidades
de participacion en procesos de aprendizaje, ademas de las politicas de inclusidén, es necesario
identificar factores determinantes que no favorecen y que facilitan la implementacion de tal politica,
y en especial aquellos que se encuentran en el sector educativo, como son los factores fisicos o
ambientales (geograficos y de arquitectura), asistenciales (proceso de ensefanza) y emocionales
(relacionadas con las actitudes y percepciones).



Con base a lo anteriormente expuesto, Serrano y Camargo encontraron en su estudio titula-
do “Politicas de inclusién educativa del discapacitado. Barreras y facilitadores para su implementa-
cion: Bucaramanga, 2010”; algunos factores considerados como barreras para la implementacion
de la politica de inclusion educativa, destacando la actitud negativa de los estudiantes y padres de
familia frente a la discapacidad; de los docentes y directivos frente al proceso de inclusion de las
personas discapacitadas.

También encontraron factores facilitadores, entendidos como aquellos aspectos que pro-
pician la implementacién de la politica; se identificaron la claridad de las politicas, capacitaciéon
docente, existencia de estrategias de apoyo e incentivos a las instituciones educativas, inclusion
del tema en la agenda politica y el interés de diferentes sectores, que se encuentra apenas en su
fase inicial.

De la misma forma, factores barrera o que no favorecen fueron: La falta de estrategias de
apoyo e incentivos a las instituciones educativas en un 90,6%, escasa o nula asignacion presu-
puestal para la implementacién de estas politicas en un 84,4%, insuficiente dotacion de recursos
didacticos especializados en un 81,3%, escasa o limitada capacitacion de los docentes de la insti-
tucion un 78,1%, baja demanda en la prestacion del servicio educativo para personas en situacion
de discapacidad en un 78,1%, inadecuada arquitectura de las instituciones educativas en un 72%
y poca claridad de las politicas de inclusion en un 65,6%. Mientras que, los factores facilitadores,
fueron: la actitud positiva de directivos y docentes de la institucién en un 68,8%, oferta de servicios
en un 65,6% y actitud positiva de estudiantes y padres de familia de la institucion en un 62,5%.

El avance en la legislacion mexicana muestra una orientacion a la obligatoriedad en la aten-
cién a estudiantes con discapacidad en todos los niveles educativos, incluido el superior.

La Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos en su articulo 3° establece que:
“toda persona debe recibir educacion’, y la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacion
en su articulo 1° indica hacer los ajustes razonables para crear condiciones de igualdad en la aten-
cioén, definiendo estos ajustes como “las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas
en la infraestructura y los servicios, que al realizarlas no impongan una carga desproporcionada
o afecten derechos de terceros, que se aplican cuando se requieran en un caso particular, para
garantizar que las personas gocen o ejerzan sus derechos en igualdad de condiciones con las de-
mas” (DOF,2014:)

Ademas, la Ley General de Inclusion de las Personas con Discapacidad en su Articulo 12,
Fraccion Il, establece la inclusién de personas con discapacidad en la educacion media y superior,
e indica la generacién de condiciones y apoyos para hacerla posible, como desarrollar y aplicar
normas y reglamentos, generar condiciones de accesibilidad en instalaciones educativas, propor-
cionar apoyos didacticos, materiales y técnicos y contar con personal docente capacitado para
minimizar y/o eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion identificadas. (DOF,2014:2)

Sin embargo, el cumplimiento de leyes y reglamentos no se logra en corto tiempo, ya que



éstos se relacionan con la cultura educativa. En México, la inclusion educativa parece avanzar
demasiado lento en el nivel superior, Io que se encuentra asociado a factores causales como: La
deficiente planta de personal especializado para atender a estudiantes con discapacidad, escasa
capacitacion del personal académico, insuficiente adecuacion en infraestructura para facilitar el
acceso y transito de estos estudiantes en el contexto escolar, falta de avance en adecuaciones
curriculares en materiales didacticos, falta de conexidon de la familia con la institucion de nivel su-
perior, entre otros.

Infante (2010) en su articulo “Desafios a la formacion docente: inclusion educativa”, describe
que la inclusién educativa como concepto y practica en contextos escolares comienza a principios
de los 80’s en los Estados Unidos y en Europa, como una iniciativa focalizada hacia los estudiantes
con discapacidad. Sin embargo, la migracion del concepto de inclusién desde la educacion espe-
cial a espacios relacionados con la educacién general ha producido avances en la comprension del
fendmeno educativo. Por ejemplo, hoy en dia las universidades publicas permiten el acceso a todo
individuo que quiera recibir ensefanza regular, han desarrollado espacios particulares, adaptacio-
nes al curriculum, entre otros, con el objetivo de acercar a estos alumnos al desempefio promedio
de los alumnos comunes. Siendo asi que las aulas universitarias ya no son homogéneas en cuanto
a las habilidades cognoscitivas, aptitudinales y actitudinales en sus estudiantes, e incluso raza,
preferencia sexual, lenguaje, entre otros. Por lo tanto, aunque la inclusién educativa esté en discur-
sos locales, nacionales e internacionales, la formacion docente requiere atencion para proveerlos
de herramientas que les permitan disefar e implementar estrategias que atienden a la diversidad
estudiantil.

Morche (2012) hace referencia a que la educacion superior constituye uno de los factores
centrales para la continuidad del desarrollo econdémico. Asi una persona con mayor educacion se
convierte en alguien imprescindible para el crecimiento econémico de su entidad. Por ello, las insti-
tuciones de educacion superior publicas abren sus puertas y hoy en dia aceptan a una gran matri-
cula de estudiantes, no obstante, esta expansion no ha logrado atraer y atender a bien a aquellos
alumnos que requieren de esmero para su educacion. Si bien las instituciones de educacion publica
promueven la inclusién en subsistemas sociales y han realizado algunos cambios estructurales, la
realidad percibida es diversa. Asi pues, si a mayor educacion se tiene mayor desarrollo econémico,
entonces es importante que si se capaciten a los docentes, ya que finalmente representan uno de
los pilares esenciales para educar a la sociedad en un ambiente inclusivo.

Por todo lo antes expuesto, pudiera pensarse que la inclusion educativa como planteamien-
to tedrico es buena, pero la realidad percibida es otra. Por ello surge la siguiente pregunta de anali-
sis: ¢ Qué saberes tienen los docentes universitarios acerca de la inclusién e integracion educativa
en el nivel universitario? Para responder a dicha interrogante, en este estudio nos planteamos el
siguiente objetivo: Explorar el conocimiento de docentes universitarios sobre la inclusion de la in-
clusion e integracion educativa en el nivel universitario.



Estado de la practica en la inclusién educativa.

La revision de la literatura sobre las practicas de inclusién educativa nos permitié observar la esca-
sez de estudios que incorporen datos de campo, es decir que la mayor parte de la literatura encon-
trada se situa en escritos sobre lo que debe implementarse y evaluarse, sin embargo, pocos son
los resultados de investigaciones de centros educativos que promueven el desarrollo de practicas
inclusivas. Exponemos a continuaciéon lo mas representativo de los documentos encontrados.

Las investigaciones de Ainscow (1999, 2001), Shapon-Shevin (1999) y Slee (2000), citados
en Lledd y Arnaiz (2010) por otra parte, muestran que el cambio hacia una escuela inclusiva en la
que se den respuestas de calidad a todo el alumnado implica una evolucién del perfil profesional
de los docentes.

Ademas, Sapon-Shevin, 2013 (citado en Arnaiz, De Haro y Guirao, 2015) dice que la in-
clusion no sea una estructura organizativa mas, sino que implique el compromiso de convertir las
aulas y los centros en lugares acogedores donde todos los seres humanos sean valorados.

En este sentido los docentes deben procurar que en las aulas predomine es ambiente de
cooperacion, incluyendo en las diversas actividades a todos los estudiantes, valorando sus habili-
dades, estimando los logros de cada alumno y crear un ambiente seguro, de confianza y motivador.

Pérez & Martinez en el 2001, (citados por Méndez y Colomina, 2013) consideran que todo
grupo esta conformado por la diversidad de alumnos, atenderla supondria centrarse en los proce-
sos de ensefianza y de aprendizaje de acuerdo a las particularidades de cada alumno, brindando
las ayudas ajustadas para desarrollar su autonomia personal y generar la auto-regulacion de sus
aprendizajes.

Méndez y Colomina (2013) concluyen que: A).- La gestion de la estructura de participacion
social, - intervenciones de los participantes sobre quién puede hacer o decir qué, cuando, como,
con qué medios, B).- La gestion de la estructura de la tarea —intervenciones de los participantes
sobre qué hay que hacer, como hay que hacerlo, mediante qué instrumentos; y C).- La gestion de
los procesos de construccion de significados compartidos, son las dimensiones y categorias por
las cuales deben velarse las acciones de todos los actores implicados en la atencion educativa in-
clusiva. Para estos autores un elemento clave es el trabajo conjunto entre formadores y profesores
a través de revisiones permanentes de los procesos de planificacién, desarrollo y evaluacion de
la docencia. Consideran que en la planificacién es pertinente establecer las prioridades de accién,
describir los procesos de ensefanza y aprendizaje, evaluar constantemente y accionar propuestas
que mejoren la planificacion, asi como comunicar las decisiones y promover el compromiso para
avanzar.

Aquino, Garcia e lzquierdo (2014) consideran que los estudiantes con discapacidad visual
son capaces de construir su identidad en relacién con la tecnologia, y que la socializacion ofrece a
ellos confianza y autodeterminacion, por lo que los procesos de cambio para integrarlos a lo edu-
cativo deben girar en torno a un curriculo que favorezca dicha socializacién.



Torres y Fernandez (2015) dicen que ante la vertiente de “El proceso de inclusion y la aten-
cion a la diversidad en el aula”, se relacionan 3 aspectos relevantes: La primera es conocer si real-
mente la inclusién educativa ha cumplido objetivos iniciales planteados, es decir el profesor hace
acciones al respecto o 4 continua haciendo lo mismo?, o bien, ¢ los estudiantes con necesidades
especiales realmente reciben la educacién que demandan? La segunda es si la inclusion educati-
va ha tenido avances e innovaciones durante la etapa de implementacion-evaluacion; y la tercera
se refiere a que si la integracion ha hecho razonar a los profesores en la idea de atender a bien a
diferentes estudiantes con distintas necesidades que requieren su propia planeacién y forma de
ensenar.

Arnaiz, De Haro y Guirao (2015) afirman que la educacion inclusiva representa uno de los
mayores desafios a nivel internacional y recuperan de Booth y Ainscow (2011) la concepcion de
inclusion como un proceso educativo donde el objetivo es incrementar la participacion y éxito de
todos los alumnos frente a las diversas dificultades a las que se enfrenta en cuanto a lo cultural y
politico, por ello, un centro de inclusién a la diversidad educativa parte de la reflexion del proceso
de ensenanza aprendizaje.

Muntaner, Pinya y De la Iglesia (2015) establecen las siguientes acciones que aseguran
practicas inclusivas: Mejorar la planificacion de las actividades, Preparar, revisar, organizar y alma-
cenar todos los materiales que se hacen en los grupos en un espacio fisico y/o virtual, Fomentar
la participacion de las familias, Tener objetivos claros para plantearlo en los grupos, Procurar acti-
vidades originales, motivadoras, atractivas y que fomenten el aprendizaje dialégico y Formar a las
familias y al resto de voluntarios sobre qué implica aprender de manera dialdgica.

Angeles y Sierra (2015) hacen referencia a que las transiciones educativas no son sélo
momentos de cambio que suponen desafios para el alumnado, sino también para sus familias,
companeros y profesorados. Mencionan que la colaboracién en la educacién inclusiva implica las
relaciones y propuestas entre profesores, familia y comunidad. Asi mismo, plantean transforma-
ciones en la cultura escolar para hacer frente al proceso de transicion del alumnado y de la socie-
dad. Refieren que un proceso de investigacion apoyado en la colaboracion, indagacion y dialogo
compartido, analisis colectivo y reflexién conjunta de los distintos participantes que se alian con
un frente comun, es una potente herramienta de cambio que puede instalarse y convertirse en un
instrumento interno de mejora, y que la investigacion inclusiva puede convertirse en un instrumento
para analizar la educacién inclusiva capaz de crear oportunidades para la mejora y el cambio, para
la transformacion y el analisis de las practicas existentes. (p.173)

Arnaiz y Guirao (2015) mencionan que en los sistemas educativos actuales la atencion a la
diversidad es una obligacion que debe garantizar la equidad y dicha atencion. Ellos, muestran en
los resultados de su estudio titulado: “La autoevaluacion de centros en Espafia para la atencion
a la diversidad desde una perspectiva inclusiva: ACADI”, la validacion de un instrumento llamado
Autoevaluacién de Centros para la Atencion a la Diversidad desde la Inclusion (ACADI), que permi-
te constatar y facilitar el entendimiento de la educacién inclusiva generando procesos de reflexion
colegiada y potencializando la cultura evaluadora en el contexto educativo bajo la identificacion de
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fortalezas y debilidades que seran el cimiento del plan de accion a disefiar para suscitar la inclusion.

Gross y Stiller (2015) encontraron un vacio en el area de investigacion y en la sistematiza-
cion de los apoyos y requerimientos en la vida estudiantil en cuanto a la accesibilidad al espacio
fisico, a la informacion y al proceso educativo de los estudiantes con necesidades educativas.
Ellos concluyen con base en opiniones y comentarios de la mayoria de los y las participantes de
los grupos focales; que la Universidad de Costa Rica ha hecho esfuerzos significativos por dar res-
puesta a la poblacion con necesidades educativas asociadas o no a discapacidad, aun cuando los
cambios que se van generando son muy reducidos y aislados debido a procesos administrativos
burocraticos que obstaculizan las transformaciones necesarias para esta poblacion.

De la revisién anterior, destacamos e inferimos algunos aspectos importantes:

* Es necesario promover la inclusién educativa en todos los niveles educativos cuidando la asig-
nacion de personal capacitado y la realizacion de adecuaciones curriculares necesarias.

» El profesor universitario para atender a estudiantes que enfrentan barreras para el aprendizaje
y la participacién debe: Promover un ambiente de cooperacion, inclusion, igualdad, individuali-
dad y seguridad en cada uno de sus estudiantes.

* La investigacion sobre procesos y resultados de acciones encaminadas a lograr la inclusion
educativa son escasos, lo que no permite visualizar el alcance de estos esfuerzos de manera
sistematizada.

* Es necesario capacitar a los docentes que participan en procesos de inclusion educativa, tanto
para su implementacion como para evaluar y/o proporcionar informacién sistematica que permi-
ta la investigacion a fin de fundamentar la toma de decisiones para la mejora.

* Es necesario promover la investigacion en este ambito por redes de expertos.

Metodologia

Investigacion cuantitativa de disefio no experimental, transversal de alcance exploratorio, abordado
con cuestionario de preguntas de tipo dicotémico. El contexto en el que se identificaron aspectos
de conocimiento e implementacion de practicas de inclusién educativa fue una escuela de odonto-
logia de una universidad publica estatal, donde actualmente se cuenta con un programa de aten-
cion a la diversidad, desde el cual se impulsan el acondicionamiento de espacios para personas
que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacién asociadas o no a una discapacidad,
se les brinda recursos materiales, adecuaciones curriculares, tecnoldgicas y arquitectonicas, que
apoyen la integracién de jévenes desde su ingreso a bachillerato hasta el egreso del nivel superior.

Se aplicaron 24 (100%) encuestas a profesores especificamente a quienes participan en el
programa de Licenciatura en Odontologia. De ellos, 8 son del sexo masculino (33.33%) y 15 del
sexo femenino (62.5%). Las edades oscilan entre los 26 y 61 anos. El grado de estudio de los do-



centes es variable, 7 (29.16%) de licenciatura, 4 (16.66%) con especialidad, 8 (33.33%) de maes-
triay 2 (8.33%) con doctorado.

Resultados.

La Tabla 1, muestra que el 58.33% de los docentes refiere si tener conocimiento de que se atienden
alumnos que requieren atencion especial en su universidad, mientras que el 41.66% responde que
no.

Tabla 1.

Conocimiento de que se atienden alumnos que requieren atencion especial.

SI 14 (58.33%)
NO |10 (41.66%)

Fuente. Elaboracion propia, 2014

La Tabla 2 hace referencia a lo que los docentes universitarios identifican como una condi-
cion especial el no tener un ojo, el déficit de atencidn, problemas neuroldgicos y deficiencias para
retener el aprendizaje en los estudiantes y que requieren atencion especial.

Ante los datos anteriores, se considera importante resaltar a Aquino, Garcia e lzquierdo
(2014), quienes clasifican la discapacidad en: motriz (pérdida o limitacion de una persona para
moverse, caminar, mantener algunas posturas de todo el cuerpo o una parte de él); visual (pérdida
total de la vista, asi como la dificultad para ver con uno o ambos 0jos); intelectual(abarca las limi-
taciones de aprendizaje de nuevas habilidades, alteracion de la conciencia o capacidad de las per-
sonas para conducirse o comportarse en las actividades de la vida diaria, asi como en su relacion
con otras personas); auditiva (pérdida o limitacion de la capacidad para escuchar), y de lenguaje
(limitaciones y problemas para hablar o transmitir un significado entendible), términos utilizados a
nivel cientifico y académico.

Sin embargo, nuestros docentes se refieren a los estudiantes utilizando términos populares
y términos académicos, por ejemplo: le falta un ojo, es tartamudo, tiene déficit de atencion, algun
tipo de retraso, trastornos neuroldgicos, dislexia, problema motriz, debilidad para el aprendizaje y
deficiencia de atencion y retencion.

Tabla 2.

Condicion especial que los estudiantes tienen, segun la opinion de los docentes

1.- Le falta un ojo

2.- Déficit de atencion

3.- Algun tipo de retraso
4.- Trastorno neuroldgico

5.- Dislexia



6.- Problema motriz

7.- Debilidad para aprender o lento aprendizaje
8.- Deficiencia de atencion y retencion

Fuente. Elaboracién propia, 2015.

La Tabla 3, indica que el 20.83% de los docentes encuestados tienen conocimiento de que el
programa educativo contempla la inclusion educativa, mientras que el 79.16% la desconocen. De
frente al conocimiento de que el programa educativo si contempla formalmente la inclusion educa-
tiva y de que el documento respectivo fue entregado a la comunidad académica, este dato puede
indicar que la comunidad docente entrevistada se encuentra alejada de coaccionar un cambio a
favor de la inclusién educativa.

Tabla 3.

Conocimiento de los docentes acerca de si el programa de estudios incluye caracteristicas que
constituyen la Inclusion y Diversidad educativa.

Desconozco 19 (79.16%)
NO 5(20.83%)
Fuente. Elaboracién propia, 2015.

La Tabla 4, muestra que el 29.16% de los docentes si conoce que existen adecuaciones de
infraestructura a favor de la inclusion educativa, el 33.33% refiere que no y finalmente el 37.5% lo
desconoce. Esto se relaciona con lo expresado por Cardenas Leitén (2011) acerca de que la edu-
cacién no ha incorporado suficientes elementos que la redireccionen hacia la atencion a la diver-
sidad, y ha dejado descubierta la promocién de aspectos como las caracteristicas del entorno. Es
pertinente decir que en el discurso institucional si se insiste en la homogenizacion y masificacion
de la educacion pero no se atienden de forma suficiente, en el programa explorado, las cuestiones
infraestructurales que requiere el programa de inclusion e integraciéon educativa.

Tabla 4.

Conocimiento de los docentes acerca de si la infraestructura de su unidad académica atiende a la
Inclusion y diversidad educativa.

9 (37.5%)
NO |8 (33.33%)
SI 7(29.16%)

Fuente. Elaboracion propia, 2015.

La Tabla 5, evidencia que el 41.66% de los docentes si consideran la inclusion educativa en
su ensefanza, es decir la minoria de los profesores encuestados, lo que evidencia que falta mas



por incidir en la cultura de los académicos para aperturarse a nuevas practicas que favorezcan la
inclusion y la integracion educativa. Por ende, es necesaria la capacitacion docente que incluya
tematicas relacionadas con el analisis de la practica docente, especialmente, en la atencion a la
diversidad. Sin dejar de lado que no solo la capacitacién docente, la adecuacion curricular y la
inclusion de actividades en la planeacién didactica para atender a estos jovenes es la solucién,
ya que también la actitud del docente es un elemento obstaculizador o beneficiador del éxito de la
practica educativa.

Tabla 5.

La ensefianza de los docentes considera la Inclusion y Diversidad educativa.

Sl [10 (41.66%)
NO |14 (58.33%)

Fuente. Elaboracion propia, 2015.

Lo anterior lo relacionamos con el estudio de Suria (2012) sobre “Discapacidad e integracion
educativa: ¢qué opina el profesorado sobre la inclusién de estudiantes con discapacidad en sus
clases?”, donde encontré que la percepcidon de los docentes acerca de la inquietud de tener estu-
diantes con discapacidad en sus aulas y con la percepcion de falta de preparaciéon para atender
a estos alumnos, son los dos factores que mas malestar causan en el profesorado. Ya que ellos
refieren sentirse incémodos o inquietos por impartir docencia a los alumnos con discapacidad. Ade-
mas se encontro que en las profesoras hay mayor malestar que en los profesores: estos resultados
siguen la misma direccion que otras investigaciones Abods y Polaino, 1986; Alemany y Villuendas,
2004; Flores, 2007 (citado en Suria, 2012), en las que se concluyen que los varones manifiestan
actitudes mas favorables que las mujeres hacia la integracion educativa.

La Tabla 6, muestra que el 95.83% de los docentes de odontologia encuestados no han reci-
bido capacitacion para la inclusion educativa, lo que evidencia que un factor importante para lograr
la integracion no ha sido atendido. Asi mismo, la Tabla 7 indica que no han recibido informacion
sobre el Programa Institucional de Atencién a la Diversidad como una estrategia para la inclusion
educativa. La falta de capacitaciéon es, sin duda alguna, una estrategia que debe permear toda
practica de inclusion educativa, ya que ello impacta en el nivel de percepcion sobre la competencia
para atender a estudiantes con barreras para el aprendizaje, 1o que a su vez afecta la disposicion
para la practica docente inclusiva. Respecto a esto, Diaz del Cueto (2009) encontré que profesoras
de educacioén fisica que contemplan en sus clases algun alumno o alumna con discapacidad fisica,
y/o intelectual, se perciben con un bajo nivel de competencia al utilizar diversidad de contenidos
que permitan desarrollar en el alumnado sus capacidades y atender a sus caracteristicas persona-
les. Estos profesores manifiestan su necesidad de formacién especifica en el ambito de la atencién
al alumnado con discapacidad, la disposicion de recursos y materiales, asi como la coordinacion
con otros profesionales.



Tabla 6.

Capacitacion del programa de Atencion a la Diversidad.

NO |23 (95.83%)

Fuente. Elaboracién propia, 2015.

Sl |1 (4.16%) |

Tabla 7.

Conocimiento de los docentes sobre el Programa Institucional de Atencion a la Diversidad.

Sl [4(16.66%)
NO |20 (83.33%)

Fuente. Elaboracion propia, 2015

La falta de conocimiento del programa de atencion a la diversidad, asi como de la capa-
citacion sobre las estrategias didacticas que favorezcan la inclusién e integracion educativa son
elementos que no permiten que las personas con barreras para el aprendizaje tengan la mismas
oportunidades de participacion en la formacion universitaria, lo que implica que nuestras escuelas
no estan siendo eficaces en promover la inclusion. Murillo y Duck (s/f) mencionan que:

El concepto de “escuela eficaz” proviene de la Linea de Investigacion sobre Eficacia Escolar
y comparte con ella muchas incomprensiones y una injusta mala fama, especialmente en América
Latina. Quiza por la influencia de los estudios mas economicistas, quiza por la influencia negativa
surgida de interpretaciones sesgadas e interesadas, o tal vez por la critica que se le hace de tener
una visidon mecanicista de la educacién o un enfoque tecnocratico. Criticas que contrastan con
visiones mas conservadores de otros paises del mundo que han tachado a la investigacion de efi-
cacia escolar como progresista, dado que se preocupa de cuestiones tales como la equidad en los
resultados para alumnos desaventajados. (ndic.4)

Discusion.

Con base en la revision de la literatura, coincidimos con Gross y Stiller (2015) que existe un vacio
en el area de investigacion en la inclusion y diversidad educativa quizas debido a que no hay co-
nocimiento en este caso en los docentes, por ende no se identifican los factores que intervienen en
este problema mismo que pueden ser estudiados. Ademas de realizar investigaciones en aquella
poblacion con necesidades educativas asociadas o no a discapacidad, como son los estudiantes
con aptitudes sobresalientes.

Partiendo de que las politicas de inclusién operativizadas dentro de los centros educati-
vos constituyen un elemento de transformacion social, es necesaria la capacitacion acerca de
diversos temas de inclusion, integracion-diversidad educativa. En nuestro estudio se encontré
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que el 95.83% de los docentes refieren no haber tenido capacitacion acerca del tema y por ende
es comprensible que el 83.33% refiera que no conoce el Programa Institucional de Atencién a la
Diversidad, lo que prende un foco rojo de frente a la implementacion de las politicas de inclusién
educativa, cuando menos en el contexto abordado en esta exploracion.

Sin embargo, aun no teniendo conocimiento de cuestiones relacionadas con la Inclusién
y Diversidad educativa que contempla el Programa Institucional de Atencién a la Diversidad, el
41.66% de los docentes refieren que si enfocan su ensefianza hacia la atencion de aquellos alum-
nos que detectan que necesitan una ensefianza diferente. Esto es bueno porque demuestra uno de
los primeros pasos hacia una cultura inclusiva en el contexto escolar universitario.

Ademas de dirigir la capacitacién a los docentes, también debe incluirse a la familia, directi-
vos y toda persona que participe en la formacién de aquel estudiante con alguna condicion especial,
tal y como lo menciona Angeles y Sierra (2015), Muntaner, Pinya y De la Iglesia (2015) y Méndez y
Colomina (2013) para que asi se concretice la transicion educativa y el verdadero cambio cultural.

Aparicio (2008) describe que caracteristicas como la flexibilidad, competitividad, versatili-
dad, capacidad de liderazgo, idoneidad técnica organizacional y operatividad resolutiva frente a
conflictos emergentes provienen de una transformacion educativa, dicha transformacion se asocia
a la inclusion educativa que a su vez se relaciona con una transformacion sociocultural.

Para lograr el cambio educativo y la verdadera inclusion deben conjuntarse y trabajar en
una misma direccion, los actores familiares, educativos, curriculares, cientificos, institucionales y
politicos que partiran del andlisis critico de cada campo educativo. Sin embargo, la débil responsa-
bilidad y escaso nivel de intervencion de los antes mencionados no permiten avanzar en esta tarea
tan importante.

Sirvent (citado en Aparicio, 2008) identifica debilidades en los procesos de socializacion
de las nuevas generaciones de jovenes, por un inminente desmoronamiento de los mecanismos
politicos de compensacion social y la pérdida de legitimidad de las instituciones publicas, lo cual
se relaciona con la ausencia de mecanismos de regulacion y promocion de la inclusion educativa
en la institucién universitaria, que fomenta aun mas la inequidad y falta de oportunidades para una
existencia formal en este nivel de la piramide educativa. Por ello, es mas importante que tanto fami-
liares, docentes, directivos y alumnos colaboremos juntos para que los estudiantes que enfrentan
barreras para el aprendizaje y la participacion asociada o no a una discapacidad, tengan progra-
mas de atencioén donde se atiendan tanto las causas como los efectos de su condicion, tales como
el desempleo, abandono educativo, la desorientacién, marginalidad y delincuencia.

Consecuentemente, si el docente universitario no tiene conocimiento de cuestiones relacio-
nadas con la inclusién educativa, no podra promover la formacion de jovenes como actores partici-
pes de los procesos de la transformacién social. Si la comunidad docente universitaria en verdad
esta comprometida con la educacion para todos, debe focalizar su actuar en sensibilizarse y cono-
cer a profundidad acerca de la inclusion y diversidad educativa, ademas de derribar la resistencia



para utilizar nuevas formas de ensefar que le permitan transformarse en un docente integrador.

Si el docente es considerado el elemento esencial del proceso de ensefianza, por ser el res-
ponsable de incluir a aquel estudiante que requiere una intervencion diferente a la de la mayoria,
dejando de lado sus debilidades académicas, interpersonales o profesionales, debe pues recibir
apoyo institucional minimamente en capacitarles acerca de los programas que contempla su uni-
versidad.

Cumplir la nueva legislacién en materia de inclusién educativa implica llegar a la integracion
de los jévenes a las aulas universitarias regulares, para lo que es necesario hacer cambios educati-
vos en las instituciones de educacion superior, desde brindar apoyos académicos especializados a
los estudiantes, adecuar la infraestructura y el curriculo, hasta capacitar a los docentes y conectar
la familia a la escuela y al espacio laboral.

Es importante considerar que los maestros que imparten clase a estudiantes regulares, ya
estan sobrecargados con las responsabilidades de los estudiantes de bajo rendimiento, por lo cual
sera pertinente generar equipos de apoyo especial que les brinden asesoramiento continuo y que
desarrollen adecuaciones curriculares.

Las universidades publicas al abrir sus puertas a estudiantes que requieren atencion espe-
cial, y al incrementar la matricula estudiantil sobrecargan a los docentes, lo que debe ir aparejado
con un programa estratégico de apoyo a la docencia, ya que la integracion al aula regular no debe
equipararse con la asistencia, sino con una atencion de calidad, la cual debe involucrar tanto a
padres de familia, directores escolares y profesores, quienes en su conjunto deben capacitarse en
temas de inclusion e integracion y asi colaborar significativamente para atender las necesidades
de este alumnado.

Chiroleu (2012) dice que el tema de inclusién educativa siempre estara presente en los
discursos de politicos, pero del dicho al hecho hay un gran trecho y es ahi en donde se pierde el
cumplimiento de aquello que prometen generando procesos de inclusion interrumpidos y obstacu-
lizados.

En ese mismo sentido, Aguilar (2013) en su articulo “Educacion, diversidad e inclusion: la
educacion intercultural en perspectiva”, menciona que el analisis de las politicas para la inclusion
en contextos multiculturales en cuanto al proyecto de atencion de la diversidad en la educacién in-
tercultural, la conflictividad derivada de las desigualdades y diferencias sociales se ha incorporado
en las agendas de los gobiernos, donde se han generado programas de apoyo como el de movili-
dad e intercambio académico.

Es innegable que la atencién a la diversidad en la educacion superior debe sumar los esfuer-
zos de programas universitarios como Movilidad estudiantil e Intercambio académico. La conjun-
cion de estos programas: atencién a la diversidad, movilidad e intercambio académico, hacen suya
la preservacion y defensa de ciertos valores y practicas sociales que modernizan la educacion y
benefician su desarrollo.



No solo es importante la capacitacion del docente para atender estudiantes con alguna dis-
capacidad, sino también es relevante el capacitarse con el dominio de otros idiomas para atender
a estudiantes extranjeros y asi sumarse a la colaboracion ante la diversidad educativa, ya que la
escuela esta caracterizada por la heterogeneidad, Ausin (2012) argumenta que el disefio de la
atencion en contextos de diversidad linguistica, debe adaptarse a las necesidades especificas de
cada region y respetando al maximo los principios de la inclusion educativa. También, los profeso-
res universitarios deben promover estrategias didacticas que permitan atender a la diversidad v,
que estimulen procesos de reflexion critica al respecto. (Ulloa, C.SM. (s/f), 2011)

Otra linea de atencion a la diversidad es expuesta por Arancibia, Guerrero, Hernandez, Mal-
donado y Roman (2014) quienes destacan la inclusion de los estudiantes indigenas en educacion
superior; partiendo desde el principio de concebir a la inclusion orientada al trabajo desde la cul-
tura, las politicas y las practicas de las instituciones para atender a la diversidad del estudiantado.

Gonzalez Gonzalez (2008) describe que un liderazgo organizado alrededor de un propdsito
comun y valores comunes democraticamente acordados corresponden a una escuela y curriculo
no-excluyente, democratico, equitativo y justo. Ademas dice que un director debe facilitar las con-
diciones que hagan posible que la visidon del centro educativo se construya colaborativamente,
manteniendo ligadas a las personas, estructuras y recursos en torno a esos valores y principios
basicos.

En las universidades publicas, el rol del director es primordial y su liderazgo efectivo podria
garantizar la activacion de decisiones y actuaciones sobre cuestiones organizativas, educativas,
curriculares y de ensefianza dirigidas a la inclusion. Por tanto los dirigentes de cada centro escolar
donde se ofertan programas de licenciatura, también deben de concientizarse y capacitarse cobre
este tema de relevancia social. El rol de los directivos es fundamental para que la comunidad aca-
démica y demas actores involucrados tomen conciencia de en qué medida se estan manteniendo
condiciones y practicas organizativas y educativas que favorezcan la inclusién educativa.

Conclusiones.

La inclusion educativa no es un tema que deba ser comprendido solo a partir de las politicas edu-
cativas y de la legislacion que la promueve en su obligatoriedad, sino a partir de la cultura de las
comunidades educativas, en nuestro caso del tipo de practicas que los actores educativos realizan
para lograr el objetivo de la integracion al aula universitaria.

Los programas institucionales y lo establecido en el curriculo de un programa educativo es-
pecifico en cuanto a la inclusién educativa, debe pasar del plano formal del papel, al plano de pro-
cesos de comunicacion y comprension de un tema tan importante como lo es integrar a personas
con barreras para el aprendizaje en grupos de aprendizaje universitarios.



La capacitacion de los actores educativos es un punto central para la implementacion de los
procesos de inclusion e integracion educativa, por lo que es indispensable atender este aspecto en
el contexto escolar estudiado, y consideramos que en toda la institucién universitaria.

La inclusion educativa debe ser comprendida a partir de una nueva cultura educativa, por
lo que también deben gestionarse diversas acciones que coadyuven a reculturizar la comunidad
universitaria.
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Resumen

En la Universidad Juarez Autbnoma de Tabasco (UJAT) se llevo a cabo un estudio cuyo objetivo fue
disefiar estrategias de apoyo en linea para la atencién a estudiantes universitarios con discapaci-
dad visual. El proyecto fue financiado por el Sistema Nacional de Educacién a Distancia (SINED).
El objetivo de este capitulo es presentar el andlisis de accesibilidad y usabilidad de la plataforma
de educacion a distancia para estudiantes con discapacidad visual de cuatro asignaturas del area
general del modelo curricular flexible Se presentan los resultados del diagndstico sobre las adapta-
ciones requeridas a la plataforma del sistema de educacion a distancia de la UJAT. El diagndstico
se realizé a través de la seleccion de expertos y sujetos voluntarios. Los resultados indican que
la actual plataforma de educacién a distancia no es accesible para los estudiantes con discapa-
cidad visual. Se concluye que es posible implementar adaptaciones a las guias de estudio y a la
plataforma para que los estudiantes puedan acceder a la educacion a distancia con el apoyo de la
tiflotecnologia, la capacitacion de profesores y personal especializado.

Palabras claves: inclusion educativa, educacion a distancia, grupos vulnerables, tiflotecnologia.
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Abstract

This chapter presents a study, conducted at Universidad Juarez Autonoma de Tabasco (UJAT), the
project was funded by the National System of Distance Education (Sistema Nacional de Educacién
a Distancia, SINED). The study aimed at identifying online education strategies to promote access
to higher education courses among blind and visually impaired (BVI) students. In the chapter, we
discuss the accessibility and usability adaptations needed for the university’s regular distance ed-
ucation platform to foster the inclusion of BVI students in four core courses of the undergraduate
flexible curriculum. These adaptation needs were identified by experts on BVI learner technology
and BVI students enrolled in regular undergraduate courses at the participating university. The re-
sults indicate that, to foster accessibility and usability of the distance education platform, major ad-
aptations are needed regarding the design features of the study guides and BVI learner technology
support, teacher training and specialized staff.

Key words: inclusive education, distance education, vulnerable groups, typhlotechnology.

Introduccion

La inclusion educativa de estudiantes con discapacidad visual en el nivel superior es una realidad
en la Universidad Juarez Autbnoma de Tabasco. La atencién educativa a estos grupos, es un punto
que se encuentra vigente en las prioridades de la agenda internacional, donde la educacion a dis-
tancia participa desde su concepcién misma, dado que uno de sus propositos es acercar la educa-
cion a personas que por diferentes razones no poseen las condiciones para acceder a un sistema
clasico de ensefianza. La educacion inclusiva (El) representa una alternativa para transformar los
sistemas educativos y los entornos de aprendizaje para dar respuesta a la diversidad de los edu-
candos, sobre todo aquellos que por causas inmutables se encuentran en desventaja con respecto
al resto de la sociedad. El abordaje y discusién de la educacion inclusiva ha formado parte de la
agenda de Educacion para Todos (EPT), principalmente en los documentos de la “Declaracion
Mundial de Educacion para Todos: Satisfaciendo las Necesidades Basicas de Aprendizaje” y “Edu-
cacion para Todos: Satisfaciendo nuestros compromisos colectivos” (UNESCO, 2008)

Cuatro son los temas en torno a los cuales ha girado la discusion en torno a la inclusion educati-
va: a) enfoques, alcances y contenidos, b) politicas publicas, c) sistemas, interfaces y transiciones,
d) educandos y docentes. El primero se refiere a la teoria y practica de la El; el segundo se orienta
al rol de los gobiernos en las politicas publicas; el tercero se centra en la creacion de sistemas
educativos que ofrezcan oportunidades de aprendizaje a lo largo de toda la vida, y el cuarto se
enfoca a promover un entorno de aprendizaje en el marco del cual los docentes estén preparados
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para atender las diversas necesidades y expectativas de alumnas y alumnos. (UNESCO, 2008).En
esta misma tesitura, la UNESCO enfatiza que se debe atender de manera especial a los grupos
marginados y vulnerables —personas y grupos que no pueden ejercer su derecho a la educacion-
para procurar desarrollar todo el potencial de cada persona. Es asi como considera “la educacién
inclusiva y de calidad se basa en el derecho de todos los alumnos a recibir una educacién de ca-
lidad que satisfaga sus necesidades basicas de aprendizaje y enriquezca sus vidas”. (UNESCO:
2008: 24).

Para este organismo, los grupos vulnerables o que tienen derecho a una educacion inclu-
siva, son los nifios de la calle, los nifios obreros, los nifos gitanos; los nifios de la calle; los nifios
soldados; los nifios con discapacidad; los pueblos indigenas y las poblaciones rurales. Se caracte-
riza porque el sistema educativo y la escuela deben adaptarse a las necesidades de los nifios. La
inclusion busca transformar la cultura, la organizacién y las practicas educativas de las escuelas
comunes para atender la diversidad de necesidades educativas de todo el alumnado.

En este sentido, es la escuela la que debe adaptarse a los estudiantes con discapacidad y
no a la inversa. La institucion educativa debe proveer condiciones de equidad e igualdad de acceso
en lo referente a insfraestructura, modalidades de formacion, organizacion y practicas educativas.

Este documento presenta el analisis de las necesidades para ofrecer educacién a distancia
para estudiantes universitarios con discapacidad visual. Para ello, en primer lugar, el capitulo des-
cribe la inclusién educativa como una nueva perspectiva basada en el derecho a la educacién. En
segundo lugar, se hace un recorrido de la inclusion educativa de estudiantes con discapacidad vi-
sual y como la tiflotecnologia puede ser utilizada como una herramienta, para que tanto el docente
como los estudiantes lo aprovechen al maximo dentro y fuera del aula. Posteriormente se describe
el planteamiento del problema donde se da a conocer el contexto donde se llevd a cabo el estudio,
los sujetos participantes, los objetivos y la metodologia utilizada. Finalmente, se presentan los
resultados del diagnéstico de la compatibilidad y accesibilidad de la plataforma de educacién a dis-
tancia para estudiantes con discapacidad visual. El capitulo termina con las conclusiones de este
estudio, que invitan a reflexionar sobre las condiciones de estudio que tienen los estudiantes con
discapacidad visual y los retos que debe enfrentar la institucidon y todos los actores involucrados.

La inclusiéon educativa: una nueva perspectiva

Actualmente, el énfasis de integrar la educacion inclusiva en todos los niveles y sistemas educati-
vos a nivel internacional, nacional e institucional en respuesta a una politica publica educativa, es
una realidad y la Universidad Juarez Autonoma de Tabasco, como una institucion de vanguardia,
responde a este reto.

De acuerdo a Giné (2001), la integracion en el campo de la educacién se origina en la dé-
cada de los 60 debido a los movimientos para evitar la discriminacion de las minorias por razon
de sus diferencias, y evitar un empobrecimiento para su desarrollo social y personal a causa de la



marginacion sufrida. De este modo se integran los nifios discapacitados a los centros escolares or-
dinarios, lo que originé importantes cambios organizativos, metodolégicos, curriculares, demanda
de recursos materiales, personales y de formacion.

Sin embargo, el avance de los organismos internacionales por integrar a las minorias a los
sistemas educativos ha provocado una evoluciéon conceptual, al grado de pasar de la integracion
a la inclusion educativa la cual es entendida en un sentido mucho mas amplio, y va mas alla del
ambito educativo, pues incluye otros sectores como el de la salud, el laboral, el de participacion
social, etc., aspectos que se vinculan con la calidad de vida de las personas.

De acuerdo a Barton, (1998, p.58), “La educacion inclusiva no es algo que tenga que ver
meramente con facilitar el acceso a las escuelas ordinarias a los alumnos que han sido previamen-
te excluidos. No es algo que tenga que ver con terminar con un inaceptable sistema de segregacion
y con lanzar a todo ese alumnado hacia un sistema ordinario que no ha cambiado. El sistema esco-
lar que conocemos — en términos de factores fisicos, aspectos curriculares, expectativas y estilos
del profesorado, roles directivos- tendra que cambiar. Y ello porque educacién inclusiva es partici-
pacion de todos los nifios y jovenes y remover, para consequirlo, todas las practicas excluyentes.”

Desde este enfoque, una escuela inclusiva es aquella, que ofrece a todos sus alumnos las
oportunidades educativas y los apoyos necesarios, de orden curricular, personal, y material entre
otros, para su progreso académico y personal. De acuerdo a Stainback y Stainback (1999), los
procesos de cambio que haran posible el progreso hacia una escuela inclusiva giran en torno al
curriculo; mismo que, desde un sentido amplio, debe entenderse como el referente a partir del cual
toman sentido las distintas actividades y, en su caso, adaptaciones que se programen.

Esta nueva perspectiva inclusiva o de los derechos, basado en un modelo social y de vida
independiente, tiene como meta una escolarizacion de calidad del alumnado (Echeita, et al, 2012).
Tal y como sefala Lema (citado por Echeita, 2009: 32), los esfuerzos y trabajos que se lleven a
cabo desde esta perspectiva del derecho, deben de estar atentos a “la creacién de las condiciones
para que estos derechos sean reales y efectivos, lo que necesariamente incluira cambios sociales
importantes mas alla de las leyes y los tratados internacionales’.

Inclusién educativa y discapacidad visual.

La discapacidad ha sido definida de diversas formas por autores y organismos, los cuales difieren
en complejidad, donde en algunos se hace énfasis en factores bioldgicos y socioculturales; a las
deficiencias, limitaciones a la actividad y restricciones a la participacion (CONADIS, 2011; OMS,
2001). En este trabajo, se asume la definicion de persona con discapacidad proporcionada por el
INEGI (2010: 10), como “...aquella que presenta una limitacién fisica o mental de manera per-
manente o por mas de seis meses que le impide desarrollar sus actividades en forma en que se
considera normal para un ser humano”.



De acuerdo a este mismo organismo, la discapacidad se clasifica en:

Motriz. Se refiere a la pérdida o limitacion de una persona para moverse, caminar, mantener algu-
nas posturas de todo el cuerpo o una parte de él.

Visual. Incluye la pérdida total de la vista, asi como la dificultad para ver con uno o ambos ojos.

Mental. Abarca las limitaciones de aprendizaje de nuevas habilidades, alteracion de la con-
ciencia o capacidad de las personas para conducirse o comportarse en las actividades de la vida
diaria, asi como en su relacion con otras personas.

Auditiva. Corresponde a la pérdida o limitacion de la capacidad para escuchar.
De lenguaje. Limitaciones y problemas para hablar o transmitir un significado entendible.

En este trabajo nos centramos en la discapacidad visual, la cual de acuerdo a OMS (2001),
hay cuatro niveles de agudeza visual: vision normal, discapacidad visual moderada, discapacidad
visual grave y ceguera.

Tomar en cuenta las diferencias entre ceguera y baja vision (incluida la moderada y grave),
permitira identificar las necesidades educativas especiales requeridas para la adaptacion de mate-
riales curriculares. La baja vision requiere de aditamentos y ayuda éptica como lupas, lentes u otros
instrumentos. La ceguera, en cambio requiere que el nifio o la persona ciega aprenda a comuni-
carse mediante el sistema braille, asi como se usen una serie de ayudas técnicas para acceder a
la informacion. (Aquino et al, 2012). La OMS (2001), considera que en el mundo hay alrededor de
314 millones de personas con discapacidad visual, de las cuales el 45 millones son ciegos. De esta
poblacién con discapacidad visual, el 87% vive en paises en desarrollo.

En México, aproximadamente el 5.1 % de la poblacién total son personas con discapaci-
dad, donde las dos principales tipos son las relacionadas con la movilidad y la vista. (INEGI, 2010).
(Ver tabla 1)
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Nota: La suma del porcentaje es superior a 100, debido a la poblacion que tiene mas de una discapacidad.

Fuente: INEGI. Censo de Poblacion y Vivienda 2010. Base de datos de la muestra.



De acuerdo a este mismo organismo, en el Estado de Tabasco se identificaron 132 mil 212
personas con discapacidad, quienes representan el 5.91% de la poblacién total, que por lo tanto,
se ubican por encima de la media nacional. (INEGI, 2010). La poblacién con discapacidad visual
en el estado es de 28,049. Segun INEGI, (2010), los diez estados con mayor indice de discapaci-
dad visual estan el sureste mexicano. Campeche encabeza la lista con el 34.70%, Tabasco ocupa
el segundo lugar con el 34.20 %, seguidos de Quintana Roo (30.2%), Veracruz (30.1%), Chiapas
(29.6%), y Oaxaca (28.7%). (Ver tabla 2)

Tabla 2

Indicadores educativos seleccionados por condicidon y tipo de discapacidad
2010

Indicador educativo

Conc_licién y_tipo Asistencia Analfabetism oP Promed_io de

de discapacidad escolar? escolaridad*®

Sin discapacidad 56.0 5.5 8.9
Con discapacidad 45.4 24.8 4.7
Caminar o moverse 39.4 23.2 4.6
Ver 53.2 221 5.0
Hablar o comunicarse 44.8 44.7 3.3
Escuchar 47.1 29.9 3.9
Atender el cuidado personal 29.4 32.8 4.0
Poner atencion o aprender 51.8 41.1 3.3
Mental 28.9 46.4 3.4

a. Porcentaje de poblacion de 3 a 29 anos que asiste a la escuela.
b. Porcentaje de poblaciéon de 15 afios y mas que no sabe leer y escribir.

. c. Promedio de afios cursados aprobados de la poblacion de 15 afnos y mas.
Fuente: INEGIL. Censo de Poblacion y Vivienda 2010. Base de datos de la muestra.

En lo que respecta a la educacion de la poblacidn con discapacidad, el 45% en edad escolar
(3 a 29 afnos), asiste a la escuela; un porcentaje inferior al de la poblacién sin discapacidad (56%).
La poblacion con dificultad para ver se encuentra entre la que mas asiste a la escuela (53.2%), le sigue las
personas con limitaciones para poner atencién o aprender (51.8%), escuchar (47.1%), hablar o comunicar-
se (44.8%), caminar o moverse (39.4%), atender el cuidado personal (29.4%) y mentales (28.9 por ciento).
En otras palabras, las personas con limitaciones cognitivas y de movilidad al parecer tienen un acceso a la
educacion mas restringido. (INEGI, 2010).

Con respecto al logro académico alcanzado, que para este grupo de poblacion se relaciona con el acceso
y la infraestructura; de la poblacién con discapacidad mayor de 15 afos, 27.9% no tiene estudios?, 45.4%
terminé al menos un afio de primaria, 13.3% uno de secundaria, 7.3% alguno de media superior, 5.2% uno
en superior, y su promedio de escolaridad es 4.7 afios aprobados; por su parte, las personas sin discapa-
cidad presentan un perfil educativo mas favorable, 5.9% no tienen estudios, 27.3% al menos un afio de
primaria, 28.5% uno de secundaria, 21.7% uno de media superior, 15.7% uno de superior y un promedio de
escolaridad es casi del doble (8.9 anos).(Ver tabla 3)

3 Incluye al preescolar, dado que al tratarse de personas de 15 afios y mas, completar algun afio en preescolar no se
considera como grado terminado de la educacion basica.



Tabla 3

Indicadores educativos seleccionados por condiciéon y tipo de discapacidad
2010

Indicador educativo

Condicion y tipo Asistencia N Promedio de

de discapacidad escolar? Analfabetismo® escolaridad®

Sin discapacidad 56.0 5.5 8.9
Con discapacidad 45.4 24.8 4.7
Caminar o moverse 39.4 23.2 4.6
Ver 53.2 221 5.0
Hablar o comunicarse 44.8 a44.7 3.3
Escuchar 47 .1 29.9 3.9
Atender el cuidado personal 294 32.8 4.0
Poner atencion o aprender 51.8 41.1 3.3
Mental 28.9 46.4 3.4

a. Porcentaje de poblacién de 3 a 29 afos que asiste a la escuela.
b. Porcentaje de poblacion de 15 afios y mas que no sabe leer y escribir.

c. Promedio de afnos cursados aprobados de la poblacién de 15 afios y mas.
Fuente: INEGIL Censo de Poblacion y Vivienda 2010. Base de datos de la muestra.

Los datos anteriores nos reflejan la urgente necesidad de ofrecer una educacion inclusiva a
estos estudiantes, basada en el derecho humano a la educacion, cuyos principios basicos, basa-
dos en Ainscow (1995, 2001) se resumen en la tabla 4.

Tabla 4

Ideas basicas que resumen la perspectiva inclusiva

PRINCIPIOS RESPUESTAS EDUCATIVAS

La diversidad del alumnado en sus distintas di- | La acciéon educativa debe pensarse y dise-
mensiones es un valor y todos los alumnos tienen | fiarse, desde el principio, pensado en la di-
derecho a que se reconozcan las necesidades | versidad de intereses, capacidades, origen,
educativas que se derivan de ella y que se movi- | procedencia o cualquier otra condicion per-
licen las acciones escolares que satisfacen tales | sonal o social del alumnado, de forma que
necesidades. su desarrollo sea accesible y pertinente para
todos ellos.

Cualquier alumno puede experimentar dificulta- | Se asume que todos los alumnos pueden
des para aprender en un momento u otro de su | tener dificultades para aprender en un mo-
escolarizacion. mento determinado, y por razones diversas,
no solo un grupo concreto considerado es-
pecial.




PRINCIPIOS

RESPUESTAS EDUCATIVAS

Las dificultades educativas resultan de la inte-
raccion entre las caracteristicas del alumno, las
condiciones escolares en las que se encuentra y
el curriculo que la escuela le ofrece.

Se adopta una perspectiva interactiva a la
hora de analizar las dificultades de aprendi-
zaje. Estas no pueden entenderse sin tener
en cuenta la intervencién educativa (ense-
flanza) que se ofrece desde el centro esco-
lar.

Para mejorar la educacion escolar del alumnado
mas vulnerable hay que maximizar las condicio-
nes favorecedoras de su aprendizaje y reducir las
barreras para su aprendizaje y participacion

En consonancia con la perspectiva interac-
tiva o social adoptada, se precisa detectar o
reconocer las barreras existentes en las cul-
turas, las politicas y las practicas escolares
para cambiarlas por procesos que faciliten
una ensefianza accesible y pertinente para
todos.

Los sistemas de ayuda y apoyo deben estar dis-
ponibles para todos los alumnos que lo precisen.

Los sistemas de ayuda y apoyo, incluido el
asesoramiento psicopedagdgico, deben or-
ganizarse pensando que cualquier alumno
puede necesitarlos en diferentes momentos
a lo largo de su escolarizacion.

La inclusion social se prepara en la inclusion es-
colar.

La escuela ordinaria debe ser un lugar pri-
vilegiado para combatir las actitudes discri-
minatorias, y crear comunidades de acogida,
en definitiva, para ayudar a construir una so-
ciedad incluyente y cohesionada.

Todos los profesores deben asumir la responsa-
bilidad del progreso de todos los alumnos o alum-
nas, sin exclusiones.

La educacién de todos los alumnos es res-
ponsabilidad del profesor regular del aula y
no de un profesorado especial.

Deben organizarse sistemas de apoyo al profe-
sorado para que éste pueda asumir sus respon-
sabilidades con todos los alumnos.

El profesorado debe contar con la colabora-
cion las ayudas y los apoyos necesarios para
dar una respuesta adecuada a las necesida-
des de todos y cada uno de sus alumnos.

Para lograr una educacion inclusiva, es necesario reconocer y eliminar las barreras esco-
lares de distinto tipo que limitan el efectivo ejercicio de ese derecho. De acuerdo a la Comision de
Politica Gubernamental en Materia de Derechos Humanos, (s/f :p.5), las barreras se refieren a los
factores del entorno de una persona que, en su ausencia o presencia, limitan la funcionalidad y
originan discapacidad. Se incluyen: entornos fisicos inaccesibles, falta de una adecuada asistencia

tecnoldgica y actitudes negativas hacia la discapacidad”.

En lo que respecta a la barrera tecnolégica, Alves et al (2009: 148), consideran que la
tecnologia asertiva es un campo interdisciplinario del conocimiento que comprende productos,
recursos, metodologias, estrategias, practicas, y servicios que ayude a promover la funcionalidad
de las personas con discapacidad visual con respecto a la autonomia, independencia, calidad de
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vida e inclusion social.

La tiflotecnologia para favorecer la inclusiéon educativa de ciegos y baja vision.

De acuerdo a Hernandez (2011), la inquietud por educar a las personas con discapacidad visual
data mucho antes del siglo XVIIl, cuando se cre¢ la primera escuela para nifios y adolescentes cie-
gos en Francia, la cual constituyo el inicio del desarrollo de la Pedagogia Especial para Ciegos o Ti-
flopedagogia. Tiflo proviene de la palabra griega Tiflus que significa ciego. Su objeto de estudio es
la educacion, el proceso de ensefianza-aprendizaje de los nifios y adolescentes con discapacidad
visual. La tiflotecnologia, se enfrenta al objetivo de desarrollar nuevas tecnologias, o de adaptar y
dotar de accesibilidad a las tecnologias existentes, para su utilizacion y aprovechamiento por parte
de las personas con discapacidad visual.

Las nuevas tecnologias aplicadas en la discapacidad visual son los sintetizadores de voz;
los lectores de pantalla; los lectores dpticos de caracteres; el teclado en braille y los magnificadores
de texto e imagen, escaner parlante, entre otros.

A través de estos aditamentos, se pueden realizar adaptaciones de materiales didacticos,
como por ejemplo, pasar un texto a audio, de tal forma que los estudiantes puedan escuchar los
materiales para abordar en las asignaturas.

Los aditamentos que pueden hacer posible las adaptaciones de materiales didacticos son:

1. Sistemas parlantes. Son aquellos dispositivos de apoyo a la lecto—escritura, permiten la conversion de
texto en voz y viceversa, éstos ayudan al acceso de documentos de lectura y a la elaboracién de escritos.
Los sistemas parlantes son generalmente software que lee en voz alta los escritos que estan digitaliza-
dos, aunque la voz todavia tiene un timbre robdtico, son bastante eficientes y leen en varios idiomas.
Pueden leer casi cualquier tipo de texto, siempre que éste no posea algunos caracteres dificiles como
letras goticas o signos. De modo que si los profesores tienen un documento que no puede ser sustituido
por otro y no se encuentra digitalizado, la solucion es digitalizarlo para que sea accesible a la PCD. El
programa que realiza este trabajo de lecto-escritura se llama Jaws, el cual permite no solo leer docu-
mentos, sino redactarlos a través del dictado, ademas brinda la posibilidad de navegar por la Internet,
leer correos y hasta interactuar en Facebook, algunas otras herramientas en este tenor son: traductores,
diccionarios y calculadoras parlantes. Los sistemas operativos Windows y Mac OS cuentan con algunas
aplicaciones como sintetizadores de voz y sistemas de contraste para personas ciegas y de baja visién
respectivamente.

2. Sistemas de grabacion de audio. Se refiere a dispositivos que permiten el registro del sonido, actualmente
son sistemas digitales que no requieren la compra de cintas o de casetes, sino trabajan con una memo-
ria que es facilmente descargable y transerible; este mecanismo resulta de gran utilidad para las PCD,
puesto que en una clase expositiva el alumno puede grabar las disertaciones de los profesores y después
pasarlas a su computadora para repasarlo.



3. Sistemas periféricos para el ordenador. A las personas con discapacidad visual no les sirve del hardware
del ordenador, ni el monitor ni el ratdn, pero si los teclados, ya que es el dispositivo que las comunica con
el software. Existen algunos instrumentos como los teclados Qwerty que son especiales para los disca-
pacitados visuales, puesto que los teclados normales tienen que emplearse con comandos especiales
que se deben memorizar para dar instrucciones a los programas, para lo cual también se requiere de una
habilidad digital- motora que no siempre se desarrolla . También existen sistemas como Linea Braille e
impresoras, que convierten el texto normal (siempre que sea compatible con el sistema) en este tipo de
escritura de relieve; esto es Util en textos que van a servir de base durante mucho tiempo como la Cons-
titucion Politica Mexicana. En el Estado, la Biblioteca Publica, José Maria Pino Suarez cuenta con este
sistema, y los estudiantes de la UJAT tienen que acudir a este espacio para obtener el servicio, aunque es
caro. Otro recurso tecnoldgico lo constituyen los escaner con OCR (reconocimiento de caracteres) permi-
te capturar los textos o imagenes e imprimirlos en relieve, lo cual es especialmente util para la reproduc-
cion de graficos y esquemas, dibujos o signos. En caso de asignaturas como pensamiento matematico,
resulta indispensable pensar en estrategias didacticas como la representacion en relieve.

4. Sistemas opticos. Estos son utiles para las personas que tienen restos visuales es decir, logran ver aun-
que escasamente porque su campo visual es muy reducido, o tienen algunas anomalias visuales que
distorsionan las imagenes recibidas del entorno. Para su ayuda existen amplificadores de pantalla para
el ordenador (hasta de 16 aumentos), asi como configuraciones de contraste, algo que permiten mejorar
la visibilidad de los textos e imagenes, sin embargo, es importante estar conscientes que aunque estas
personas aparenten normalidad, su proceso de lectura es mucho mas lento que de un lector con vision
normal. Los magnificadores de pantalla muestran una zona de la pantalla ampliada, o en forma de lupa.
El software mas conocido para apoyo a las personas con baja vision es el Magic, pero los sistemas ope-
rativos que ya se mencionaron también ofrecen alternativas gratuitas para estos casos. En Windows, los
recursos del sistema se gestionan, como tantos otros, desde el panel de control, permiten personalizar el
escritorio para configurar una interfaz mucho mas accesible a los usuarios

Planteamiento del problema

Para el ciclo 2011, la UJAT cuenta en su matricula estudiantil con un total de doce estudiantes con
discapacidad, siete de los cuales son ciegos y de baja vision, cuatro con discapacidad motriz y una
con discapacidad auditiva-visual. (UJAT, 2011). La mayor parte de estudiantes ciegos y baja vision
se encuentran en la Division Académica de Educacion y Artes (DAEA), cursando las carreras de
comunicacion e idiomas. La UJAT cuenta con un modelo curricular flexible, conformado por cuatro
areas de formacion: la general; la formacién profesional; la sustantiva profesional; y la transversal.

El area general, esta conformada por nueve asignaturas obligatorias para todas las carreras:
derechos humanos, ética, herramientas de computacién, metodologia, lectura y redaccién, lengua
extranjera, pensamiento matematico, cultura ambiental y filosofia. Este bloque de asignaturas per-
mite al estudiante obtener los conocimientos basicos y necesarios para toda carrera universitaria.
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El modelo curricular flexible, ofrece la oportunidad al estudiante de llevar asignaturas de manera
presencial y a distancia.

Las asignaturas del area general, son precisamente las que se ofrecen bajo la modalidad a
distancia para facilitar el transito de su trayectoria académica. Sin embargo, uno de los problemas
que presentan estos estudiantes es el no poder cursar las asignaturas generales a distancia si asi
lo desearan. Si bien existen apoyos que pueden servir para optimizar el uso de materiales educa-
tivos en la modalidad presencial para personas con discapacidad visual, éstos no son suficientes.
Una alternativa la ofrece la tiflotecnologia, término que se viene acufiando desde hace algun tiem-
po a fin de sintetizar el apoyo que la tecnologia ofrece a las personas con discapacidad visual.

El término alude a “todas aquellas tecnologias electronicas (hardware y software) que per-
mitan el acceso a la informacion y a la comunicacién de las personas ciegas y débiles visuales y
que contribuyen a facilitar su autonomia personal” (Cérdoba, Fernandez y Cabero, 2007:109), se
trata en realidad de adaptar las tecnologias estandar a las posibilidades de las personas, para que
los significados con el resto de los usuarios puedan ser lo mas homologables posible. En este caso,
los sentidos del tacto y el oido son determinantes para su utilizacién.

Todos los estudiantes ciegos y de baja vision han pasado por un proceso de rehabilitacion
que les permite manejarse con independencia, y operar las herramientas basicas para poder acce-
der a una escuela regular: lecto-escritura con Braille, manejo del programa Jaws for Windows (que
le permite acceder al internet), herramientas de accesibilidad disponibles en los sistemas operati-
VOS.

Objetivos

1. Diagnosticar las adaptaciones tecnolégicas que posibiliten y/o potencien el acceso a la educa-
cion a distancia de asignaturas generales que permitan al estudiante el avance curricular sin
necesidad de traslado al centro de estudio.

2. Revisar la compatibilidad de la plataforma de educacion a distancia de la UJAT, con el software
de tecnologia especializada en personas con discapacidad visual, para que de esta forma se
cuente con la informacion necesaria que permita determinar si la plataforma es accesible a
personas con discapacidad visual, usuarios de tecnologia adaptada.

Metodologia

El estudio tiene un enfoque cualitativo, utilizando el método etnografico con un propésito explorato-
rio, en el que se detecten las principales necesidades tanto de profesores como de los estudiantes
con discapacidad visual. Con el apoyo de diferentes técnicas como la observacién (directa, indi-
recta, participante, no participante), la entrevista (abierta, semi estructurada), y el registro de las
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experiencias permita el conocimiento profundo de las necesidades de los sujetos de estudio. Por
otro lado, la investigacién documental permitié recabar informacion tedrica con respecto a la inclu-
sion educativa de ciegos y baja vision, asi como de los avances de la tiflotecnologia en el ambito
educativo.

El diagndstico de las necesidades de adaptacion de la plataforma y de las guias didacticas,
se realizd a través de la seleccion de expertos y sujetos voluntarios. Los expertos fueron seleccio-
nados a partir de cubrir al menos cuatro de las siguientes caracteristicas: ser persona adulta con
discapacidad visual; conocimiento y manejo de las herramientas basicas para personas con disca-
pacidad visual; ser estudiante o haber tenido la experiencia educativa de la modalidad a distancia;
querer participar en la revision de las guias de estudio y de la plataforma de educacion a distancia
de la UJAT; tener conocimientos en el manejo de entornos virtuales.

Cinco expertos realizaron la revisién de las guias didacticas y de la plataforma. Cabe
destacar que uno de los expertos es ingeniero en sistemas con baja visidén, profesor de cursos
presenciales y a distancia para estudiantes con discapacidad visual; dos de los expertos son com-
pletamente ciegos y el resto de los expertos, tenian conocimiento y manejo de las herramientas
basicas para personas con discapacidad visual; experiencia educativa (como docente o alumno)
en la modalidad a distancia; querer participar en la revisién de las guias de estudio y de la platafor-
ma de educacion a distancia de la UJAT.

La revision de la plataforma de educacion a distancia y de las guias, se realiz6 bajo la guia
del modelo de Educacion Superior Virtual Inclusiva-América Latina (ESVI-AL, 2014: 5), el cual
establece siete categorias como procesos establecidos por la norma ISO/IEC 19796-1, y que son:
analisis, diseno, desarrollo, implementacion, y evaluacion (ADDIE). En esta etapa se presentan los
resultados del analisis de accesibilidad de la plataforma y guias didacticas con el fin de detectar
los aspectos que permitiran la accesibilidad, usabilidad e inclusién de un curso virtual.

Resultados

Diagnéstico de accesibilidad a través del Jaws for Windows de las guias didacticas.

La accesibilidad se refiere a la posibilidad de acceso del sitio web el cual debe albergar un conteni-
do facil y comprensible para todos los potenciales usuarios, sin excluir a aquellos con limitaciones
individuales, ya sea por discapacidad, dominio del idioma, ancho de banda, conexién empleada, el
software o hardware utilizado, es decir, qué tan facil o dificil es acceder a los contenidos ofecidos.
La usabilidad representa la medida del grado de facilidad y satisfaccion que genera el producto en
el usuario, es decir, el interés que provoca una pagina web a los usuarios ya sea por los contenidos,
la facilidad de acceso y comprension (Gonzalez y Farnés, 2009).

Para realizar este diagndstico, se disefiaron matrices de analisis para registrar los proble-
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mas de accesibilidad a través del programa Jaws for Windows de las guias didacticas y de la
plataforma. Las categorias utilizadas fueron: observaciones realizadas, ubicacién (indicando la
pagina en donde se encuentra la observacion, y alternativas, donde se especifica la alternativa de
solucion). Se realizé una hoja de control de observaciones por cada asignatura.

Los resultados de la revision de problemas de accesibilidad para las Personas con Discapaci-
dad Visual (PCDV) de las cuatro guias se engloban por las siguientes categorias:

a. Uso de recursos alternos a Office para realizar presentaciones.

Los recursos alternos a office fueron prezziy scrib, utilizados para la introduccion de la uni-
dad y descripcion de los contenidos. Estos recursos son imposibles de accederse a través
del Jaws for Windows. Hay dos alternativas de solucion:

- Realizar la misma presentacion en Power Point simple (sin insertar imagenes de Smart
Art o Cuadros de Texto)

- Insertar la informacion de la presentacion en Word.

b. Insercion de imagenes en Smart Art para sintetizar o esquematizar informacion del conte-
nido de las guias.

La alternativa de solucion es pasar toda la informacion contenida en Smart Art en una tabla
de 1x1, a texto simple, resaltando el fondo del cuadro en color contrastante.

c. Redireccionar a paginas de internet para la obtencion de materiales adicionales (videos,
guias, articulos) a ser consultados para las diversas actividades de las guias, las cuales no
podian accesarse.

Hay tres posibles soluciones:

- Que todos estos recursos electronicos sean descargados a un servidor del SEAD para
que el alumno pueda acceder facilmente a ellos.

- Proporcionar todos estos recursos como documentos en formato PDF en un disco com-
pacto, como material adicional a la asignatura. Lo anterior requerira asesorias persona-
lizadas con los tutores responsables de las asignaturas.

- Proporcionar estos materiales en formato podcast (archivos de audio) que sirvan de apo-
yo en la lectura de los contenidos y de tutoriales dispuestos para el alumno.

d. Solicitar la consulta a paginas de internet cuyo enlace esta roto y no puede accederse.

La solucion es que todos estos recursos electronicos sean descargados a un servidor del
SEAD para que el alumno pueda acceder facilmente a ellos y evitar error de acceso por su
discontinuidad.



e. Uso de imagenes que debian utilizarse para la realizacion de una actividad integradora.
(Caso de la asignatura de Etica).

La solucion fue insertar una descripcion detallada de la imagen.

Diagnéstico de la compatibilidad de la plataforma de educacion a distancia de la UJAT.

La evaluacion realizada a la plataforma de educacion a distancia de la Universidad Juarez Auto-
noma de Tabasco (UJAT), se realizé utilizando herramientas de tecnologia especializada para per-
sonas con discapacidad visual, como son los lectores de pantalla Jaws de la compafiia Freedom
Scientific y N.V.D.A. proyecto de codigo abierto. Asi como los ampliadores de pantalla Magic de
Freedom Scientific y el ampliador de Windows de Microsoft.

Los resultados de la evaluacion que a continuacion se presentan, estan basados en la nave-
gacion a través de la plataforma de educacion a distancia, utilizada por los alumnos. La navegacion
se realiz6 usando lectores y ampliadores de pantalla, con lo cual fue posible conocer la experiencia
del usuario que utiliza esta tecnologia.

En general se puede mencionar que el sitio puede ser operado por personas con discapa-
cidad visual, usuarios de lectores y ampliadores de pantalla. Utilizando esta tecnologia fue posible
desplazarnos en la plataforma, consultar los contenidos, entregar tareas e interactuar en los foros.

El principal problema encontrado al acceder a los contenidos de las diferentes materias, se
encontré en los archivos PDF que deben ser descargados para su lectura. Los lectores de pantalla
no pudieron leer los contenidos debido a que los archivos PDF no fueron generados de origen con
la opcién de reconocimiento de texto. La solucidén en este punto consiste en que todos los archi-
VoS que se suban a la plataforma en formato PDF, deben ser generados con el reconocimiento de
caracteres.

El producto llamado Acrobat Profesional, permite digitalizar documentos y realizar el reco-
nocimiento de caracteres, con lo cual estaremos generando archivos PDF accesibles. Si la fuente
de la informacién es un documento electronico como Microsoft Word, al momento de generar el
archivo PDF, automaticamente sera generado con el reconocimiento de caracteres.

Resultados de la navegacion
Pagina principal del sitio de educacion a distancia de la UJAT.

Desde la pagina principal del sitio web de La Universidad Juarez Autbnoma de Tabasco
(UJAT), el enlace hacia el sitio de educacion a distancia se encuentra identificado correctamente. Al
ingresar a dicho enlace, el navegador de internet muestra la pagina principal del sitio de educacién
a distancia de la Universidad, en la que se encuentra un menu en forma de botones, de los cuales
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los usuarios deben elegir el botén con el texto PLATAFORMA TECNOLOGICA INSTITUCIONAL
SeaD-UJAT. Ninguno de los botones del menu es reconocido por los lectores de pantalla.

Sugerencia: |dentificar correctamente los botones, o bien agregar a la pagina principal del
sitio de educacién a distancia la posibilidad de ingresar a la plataforma a través de enlaces simples,
adicionales a los que brindan los botones graficos.

Ingreso al sitio con usuario y contraseina

Esta opcion no muestra problemas de accesibilidad para personas con discapacidad visual, por
lo que los usuarios de lectores de pantalla o ampliadores, no tendran problema para ingresar su
matricula contrasefia y pulsar el botén INGRESAR.

Pagina principal de la plataforma

Los elementos graficos: LINEAMIENTOS, UTILERIAS, AYUDA, CONTACTENOS, REGRESAR Y
SALIR, ubicados en la parte superior de la pagina, los cuales funcionan como enlaces no se en-
cuentran debidamente etiquetados. Los usuarios de lectores de pantalla no tienen la informacién
necesaria para conocer la utilidad de cada uno de estos enlaces graficos.

Opcioén Aulas virtuales

Aulas virtuales — Unidad

Todos los encabezados de esta seccion no se encuentran identificados. Se recomienda amplia-
mente identificar estos encabezados con las etiquetas H1 — H6 para facilitar la lectura a los usua-
rios de lectores de pantalla.

Aulas virtuales — Unidad

Al ingresar a cualquiera de las opciones correspondientes a la seccion llamada HERRAMIENTAS
DE LA UNIDAD, No existe algun elemento que permita regresar a la pagina anterior. Solo es posi-
ble regresar a la pagina de inicio del sitio web.

Las opciones que aparecen en la seccion herramientas de la unidad son:
o Lista de alumnos

o Equipos de trabajo



o Enviar tareas
o Material de apoyo
o Foro

o Salon de conversacion (chat)

No existe una opcion para regresar al menu de la unidad.

Aula virtual

La informacion de los enlaces: Presentacion, Introduccion, Metodologia, Calendario, Evaluacion,
Foros y chat, Glosario y Bibliografia son accesibles a los lectores y ampliadores de pantalla.

Multimedia

A pesar de que en la plataforma existe esta opcién, no fue posible evaluar su accesibilidad debido
a que al ingresar a dicha opcion, no se encontraron elementos multimedia.

Accesibilidad Web

Permite que personas con algun tipo de discapacidad podran hacer uso de la web. Significa enton-
ces que el disefio permitird navegar e interactuar con los contenidos de los sitios web.

La W3C por sus siglas en inglés, significa World Wide Web Consortium y es una organi-
zaciéon que rige los estandares y recomendaciones para el desarrollo y accesibilidad de la web.
Validar una pagina bajo estas normas, es sencillo, ya que solo se necesita dirigirse a la pagina que
valida la W3C, ingresar la direccion web e inmediatamente arrojara una cantidad de observaciones
que la misma incumple y debera atenderse.;

Pautas para la accesibilidad del W3C

Con el fin de contar con un reporte detallado al respecto de la accesibilidad de la plataforma de
educacion a distancia de la UJAT, en donde desde el punto de vista técnico sera posible obtener un
informe detallado al respecto de los errores y advertencias de accesibilidad, basados en las pautas
del W3C, se sugiere ampliamente someter a esta evaluacion al sitio web de educacion a distancia
de la UJAT.
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Con base en estos referentes, es necesario realizar algunas adecuaciones tecnologicas, que,
entre otras cosas, considere:

- Manejo de alto contraste en los equipos destinados para el uso de discapacitados visuales
- Uso de letras, como Arial o Times New Roman para su facil lectura

- Mejorar el acceso a la plataforma, para que el alumno con discapacidad visual, acceda sin tanta
anidacion en los hipervinculos.

- Adecuar los materiales, generando una descripcién por cada una de las imagenes que se em-
pleen en los documentos,

- Crear podcast (archivos de audio), que sirvan de apoyo en la lectura de los contenidos y de tuto-
riales dispuestos para el alumno.

- Adquisicion de software, como Jaws, Magic

Estas implementaciones ayudaran a avanzar en la operatividad que las materias a distancia
requieren para lograr la accesibilidad de los mismos.

Conclusiones

La inclusion de grupos vulnerables, es uno de los mayores retos que enfrentan los sistemas edu-
cativos. En lo que respecta a México, es preocupante las pocas oportunidades que tienen los estu-
diantes con discapacidad de acceder a la educacion, y en especifico, a la educacién superior. Sin
embargo las instituciones de educacion superior en México enfrentan este reto.

La inclusion asumida en este trabajo va en el sentido de eliminar la exclusion social que es
consecuencia de actitudes y respuestas a la diversidad con respecto a la raza, condicion social, ét-
nica, religiosa, de género y de habilidad (Vitello y Mithaug, 1998), que se sustenta en la educacion
como un derecho humano y la fundacién de una sociedad mas justa.

Para lograr una verdadera inclusioén educativa, es necesaria la identificacion de las barreras
que impiden el ejercicio efectivo de los derechos, como las creencias y actitudes que los actores de
un escenario educativo tienen con respecto a este proceso. En una institucion escolar se requiere
de formacién de profesores, sensibilizacion de todo el personal y sociedad en general, adaptar y
proveer de la infraestructura fisica y tecnolégica necesaria para proporcionar los servicios y reali-
zar las adaptaciones de materiales educativos, que especificamente requieren los estudiantes con
discapacidad visual.

En lo que respecta a los estudiantes con discapcidad visual, se hace necesario el uso de la tiflo-
tecnologia, que permita elaborar materiales y entornos especificos para ciegos y débiles visuales,
de una manera mas sencilla y de facil manejo, para la ensefianza en una modalidad presencial y
a distancia.
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La inclusién educativa implica ofrecer condiciones de equidad e igualdad, y en lo que a
educacién a distancia se refiere, la Universidad Juarez Auténoma de Tabasco necesita realizar
adaptaciones en los elementos de los entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje que permitan
la accesibilidad y usabilidad a los estudiantes con discapacidad visual.

Los resultados de este trabajo indican que la plataforma de educacion a distancia actual
de la Universidd Juarez Autbnoma de Tabasco carece de accesibilidad y usabilidad para los es-
tudiantes con discapacidad visual. El analisis realizado se enfocé a los aspectos de accesibilidad
y usabilidad de guias didacticas de cursos a distancia del area general que le modelo curricular
flexible ofrece a los estudiantes, pero que por las caracteristicas de su disefio, no pueden acceder
los estudiantes con discapacidad visual. La evidencia indica una aproximacion de los retos que la
institucion debe enfrentar para ofrecer un e-learning inclusivo, conformada por la plataforma, los
contenidos y las herramientas comunicativas (Litovicius, 2009). El e-learning inclusivo abre nuevas
lineas de investigacion y de trabajo multidiscplinario para que la institucion educativa responda a
las necesidades de todos los alumnos y no que éstos deban adaptarse al sistema. Se hace nece-
sario realizar un analisis mas profundo con respecto a los componentes didacticos del e-learning y
de los elementos de entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje para la inclusion propuesto por
Gonzalez y Farnés (2009). Los componentes didacticos a tomar en cuenta son: la motivacion del
usuario-alumno, la metodologia de aprendizaje, el disefio pedagogico, el disefio grafico y multime-
dia, el seguimiento de los cursos en linea, y la plataforma tecnolégica e-learning.

Este componente didactico, debe ir acompafado de los elementos de los entornos virtuales
de ensefianza y aprendizaje (EVEAs), los cuales permiten la preparacion y realizacién de los cur-
sos en linea, como son los recursos, foros, tareas, cuestionarios, encuestas, lecciones, y estadis-
tica.

El ofrecer educacion a distancia a personas con discapacidad visual es posible gracias al
desarrollo de las nuevas tecnologias y la especializacion de profesionales en este campo. Se re-
quiere de una infraestructrua tecnolégica adecuada, la capacitacion de profesores, de estudiantes
motivados, y sobre todo, del compromiso y responsabilidad de la institucién educativa para realizar
una transformacioén del curriculum que permita a los estudiantes con discapacidad visual formarse
a distancia que garantice el éxito en su trayectoria académica y futuro desarrollo profesional y la-
boral.
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CAPITULO 7

BARRERAS QUE ENFRENTAN LOS ASPIRANTES CON DISCAPACIDAD EN SU
PROCESO DE ADMISION A LA UNIVERSIDAD.

STUDENTS WITH DISABILITIES AND THE UNIVERSITY ADMISSION PROCESSES: AN
OVERVIEW OF CHALLENGES

Dra. Juana Maria Méndez Pineda
MIE. Fernando Mendoza Saucedo
Lic. Carmen Adriana Lépez Lucio

Universidad Autdbnoma de San Luis Potosi

Resumen

En este documento se presentan los resultados de una investigacién de tipo cualitativo. Su pro-
posito fue conocer las barreras que enfrenta los aspirantes con discapacidad al realizar su proce-
so de admision a la universidad para aprobar tres tipos de examenes-psicométrico, conocimientos
disciplinares de la carrera profesional de su eleccién habilidades de pensamiento. Se recopil6 la
informacion mediante observacion participante y entrevista semiestructurada a nueve aspirantes
con discapacidad (siete hombres y dos mujeres) y tres representantes encargados del tramite
de admision. En los resultados se destaca que durante el proceso de admision no se consideran
las caracteristicas particulares de esta poblacién, ni existe un registro de identificacion personal
respecto a sus necesidades, es decir, se evidencia la falta de practicas, politicas y culturas inclu-
sivas en el contexto universitario.

Palabras clave: inclusion, equidad, proceso de admision, discapacidad.
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Abstract

This chapter presents a qualitative study exploring the challenges that students with disabilities
face during the university admission process, where three kinds of entrance test are required: psy-
chometric, disciplinary, and thinking skills. To accomplish this objective, participant observations
and semi-structured interviews were implemented. In the study, nine university applicants (seven
men and two women) and three members of the admission staff participated. The data point to
three issues. First, during the admission process, the particular characteristics of the applicants
are not considered; second, no records of their special needs are kept; finally, absence of inclusive
education policies, cultures, and practices is observed in the university context.

Key words: inclusion, equity, admission process, disability.

Introduccion

Se han desarrollado diferentes propuestas acerca de como favorecer el desarrollo de las es-
cuelas inclusivas y una de las propuestas mas relevantes es la planteada por Ainscow y Booth
(2002), quienes ademas han impulsado guias para evaluar la calidad de la educacion inclusiva,
que se ocupan de la participacién de todos los miembros de una comunidad educativa y que
analizan las formas a través de las cuales los centros escolares pueden marginar o excluir al
alumnado.

Asi mismo, estos autores consideran que la educacién inclusiva implica procesos para
aumentar la participacién del alumnado asi como la reduccion de su exclusion en la cultura, cu-
rriculos y comunidades sociales de las escuelas locales. Esto implica ndicednos la cultura, las
politicas y las practicas de los centros educativos para que puedan atender a la diversidad, pues
la inclusion se refiere al aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes vulnerables de
ser sujetos de exclusion, no soélo a aquéllos con discapacidad.

La inclusién se refiere a la mejora de las escuelas tanto para el personal docente como
para el alumnado, a la preocupacion por superar las barreras para el acceso y la participacion de
un alumno en particular, ayudando a revelar las limitaciones mas generales del centro educativo
a la hora de atender a la diversidad de todo el alumnado (Ainscow, 2001).

Consecuentemente, la inclusion implica identificar y eliminar las barreras para el apren-
dizaje y la participacion ademas de maximizar los recursos que apoyen ambos procesos. Las
barreras, al igual que los recursos para reducirlas, se pueden encontrar en todos los aspectos y
estructuras del sistema: dentro de los centros educativos, en la comunidad social, en las politi-
cas locales y nacionales. Las barreras pueden impedir el acceso al centro educativo o limitar la
participacion dentro de él (Ainscow y Booth, 2002).

Por lo tanto, uno de los mayores retos dentro de las instituciones educativas como ocurre
en las de educacion superior, es eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion que



afronta el alumnado con discapacidad que demandan ingresar a la universidad.

Este el caso de la Universidad Autdnoma de San Luis Potosi, donde en los ultimos anos
se destaca el incremento de la participacion e inscripcion de aspirantes con discapacidad que
aspiran a cursar una carrera profesional y, aunque siguen siendo una minoria, se ha mantenido
constante el hecho de que cada afio se matriculen algunos alumnos y alumnas a sus diversas
escuelas y facultades. Pese a lo anterior, se ha observado que las barreras para su plena inclu-
sion siguen estando presentes. Barreras que limitan la accesibilidad, tanto en la posibilidad de
ingreso desde el punto de vista arquitecténico como en la utilizacién de instrumentos, equipos,
documentos, oportunidades de admision, permanencia y egreso (Méndez y Mendoza, 2009).

Con respecto al proceso de admisién que cada aspirante requiere superar para ingresar a la
UASLP, el Estatuto Organico en su Articulo 6 (UASLP Evaluaciones del proceso de admision, 2011)
establece que deben presentar y aprobar tres tipos de examenes: el examen psicométrico que
tiene el propésito de medir las aptitudes basicas para el estudio: razonamiento verbal, retencion,
comprension y razonamiento abstracto; los examenes de conocimientos y habilidades que son de
dos tipos: a) el elaborado por las comisiones de admision de cada entidad académica que eva-
lua los conocimientos, destrezas y habilidades requeridas por los estudiantes de acuerdo al perfil
del alumno o alumna pretendido en cada carrera; y b) El Examen Nacional de Ingreso (EXANI-II)
disenado por el Centro Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior (CENEVAL, 2011),
organismo externo a la universidad, que evalua los aprendizajes de afnos anteriores y competen-
cias académicas basicas, cientificas, tecnoldgicas, artisticas, politicas y sociales. Las areas que
componen este examen son: razonamiento l6gico-matematico, matematicas, razonamiento verbal,
espanol, tecnologias de la informacion y comunicacion (UASLP Reglamento de inscripcidon, 2011).

Otro procedimiento de evaluacion lo constituye la valoracion médica que permite conocer
el estado de salud fisico en que se encuentran los aspirantes, con el fin de elaborar un historial
clinico, el cual consta de tres pasos: cuestionario de antecedentes de enfermedades heredo fami-
liares, exploracion fisica y revision de resultados de laboratorio practicados (UASLP Reglamento
de inscripcién, 2011).

La realidad es que en este proceso de admisidn existen aspirantes con discapacidad, que
enfrentan barreras que limitan su acceso a la UASLP, porque no se encuentran en igualdad de
oportunidades y sus desventajas son notorias al momento de presentar sus examenes tanto psico-
métricos como de conocimientos y habilidades.

Concierne tanto a las organizaciones externas encargadas del disefo y aplicacion de instru-
mentos de evaluacion de conocimientos, habilidades y competencias (CENEVAL, 2011), autorida-
des universitarias, directores de escuelas, comisiones de admision de las entidades académicas
(escuelas y facultades), proporcionar apoyos en recursos materiales y/o tecnolégicos que coadyu-
ven a la reduccion de las barreras de accesibilidad para el aprendizaje y la participacién de estos
aspirantes en su proceso de admision a la UASLP.



Por ejemplo, en un estudio realizado por Méndez, Mendoza y Ramos (2009) sobre las barre-
ras correspondientes al presentar su examen de admision, los aspirantes con discapacidad visual
sefalaron como una de ellas que los examenes psicométricos y de conocimientos se presentan
impresos en formatos en tinta, por lo cual solicitaron el apoyo para que les fueran leidos estos
examenes por una persona, sin embargo este ayuda resultd muy cansada tanto para la persona
que da lectura a cada uno de los reactivos de estos examenes como para ellos. Ademas de que la
comunicacion y comprension de cada reactivo muchas veces no es exacta y adecuada. De igual
forma, esta barrera implica que a estos estudiantes les resulta casi imposible, tratar de compren-
der y dar respuesta a los reactivos que contengan figuras, dibujos, graficas o imagenes (Méndez,
Mendoza y Ramos, 2009).

Otras de las barreras no menos importantes con las que se enfrentaron los aspirantes con
discapacidad, son las correspondientes a la accesibilidad en cuanto a la transportacion, transito
libre dentro de las instalaciones a los servicios de aseo, descanso, alimentacion, asi como a las ba-
rreras de comunicacion con el personal administrativo, profesores y companeros o areas de orien-
tacion e informacion para disponer del material de estudio de la carrera de su elecciéon de acuerdo
a la discapacidad que presenten ya sea visual, auditiva, motora o cognitiva (Méndez, Mendoza y
Ramos, 2009).

Por otro lado, para el alumnado que aprueba sus examenes de admision a la UASLP, ello no
significa tener superadas la totalidad de las barreras para el aprendizaje y la participacion. Si bien
es cierto, que en ocasiones se han reducido estas dificultades gracias al apoyo de algunos profeso-
res y companeros de clase, la mayoria de las barreras siguen presentes a lo largo de la trayectoria
escolar de estos alumnos y alumnas (Méndez, Mendoza y Ramos, 2009).

Sin embargo, como sefiala Fernandez (2002), aminorar o eliminar las barreras con las que
se enfrentan los aspirantes con discapacidad, no radicaria en que se busque en cada caso la mejor
forma de resolver estas barreras, tampoco en delegar todo tipo de colaboracion, sino en brindar
desde la propia universidad, un apoyo decidido y permanente para que esta poblacion efectie en
equidad de condiciones su proceso de admision o como refiere Granados (2000), en igualdad de
oportunidades.

Desde el enfoque inclusivo se tendrian que considerar desde luego los apoyos para la aten-
cion a la diversidad en la UASLP, maximizando ambos procesos: la admision y la respuesta edu-
cativa para favorecer la permanencia; considerando que las barreras, al igual que los recursos
para reducirlas, se pueden encontrar en todos los aspectos y estructuras del sistema: dentro de la
misma institucion, en la comunidad, en las politicas y las practicas, impidiendo el acceso a la uni-
versidad o limitando la participacion dentro de ella.

Por lo que compete y se requeriria que los encargados de los dependencias involucrados
en el proceso de admisién se conviertan en actores vitales para proporcionar apoyos respecto a
accesibilidad fisica y de comunicacién e informacion, mediante la dotacion de recursos humanos,
metodoldgicos, didacticos, materiales, espaciales, temporales y tecnolégicos.



La accion educadora tiende frecuentemente a uniformizar y se resiste a contemplar las dife-
rencias (Bayot, Rincon y Hernandez, 2002). EI cambiar esta vision tiene fundamentos filoséficos y
principios de la educacion inclusiva, como la valoracion de la diversidad (UNESCO Foro mundial de
educacioén para todos, 2000), el respeto a los derechos humanos e igualdad de oportunidades, el
disfrutar del aprendizaje, la cooperacion dentro de las aulas en lugar de la competicién y el propor-
cionar las facilidades para acceder al aprendizaje (UNESCO Informe de la Comision Internacional
sobre la Educacion para el siglo XXI, 1996).

La segregacién que sufre el alumnado con discapacidad en la universidad, evidencia la
necesidad de plantearse nuevas politicas y practicas inclusivas en donde se apoye y se construya
una cultura educativa inclusiva a nivel institucional y (como este estudio pretende) que se hagan
visibles las practicas actuales que constituyen barreras para la participacién del alumnado con dis-
capacidad que los colocan en desventaja y evidencia la necesidad de cambios hacia el desarrollo
de universidades inclusivas.

Objetivos

» Describir las barreras y los apoyos a los que se enfrentan los aspirantes con discapacidad en
su proceso de admision al ingresar a la UASLP.

» Conocer las politicas y practicas actuales de la UASLP en el proceso de admision respecto
a los aspirantes con discapacidad.

+ Ubicar estrategias que ayuden a eliminar las barreras a las que se enfrentan los aspirantes
con discapacidad en su proceso de admision a la UASLP.

Antecedentes

Hasta la fecha, como mencionan Bermudez, Rodriguez y Martin (2002), resulta casi anecdético
encontrar documentacion sobre la problematica del alumnado con discapacidad que accede a
los estudios superiores. Esto alude al escaso numero de alumnado que se incorpora al nivel
universitario, lo cual no quiere decir que no tengan la capacidad para ello, sino que a este grupo
de alumnado que han alcanzado los estudios universitarios, les implica una gran fuerza de vo-
luntad, el uso de numerosos recursos tanto personales como técnicos y econdmicos y el apoyo
indiscutible de sus familiares, amigos y comparieros.

En Espana, Echeita (2004) realizé un estudio de caso donde se revisan los factores y
condiciones que dificultan el progreso hacia una educacién de calidad para todos y sin exclu-
siones, y se concluye considerando significativo, vivenciar los valores sociales con relacion a
la diversidad del alumnado, para que todos aprendan, participen y se sientan miembros de una
comunidad que los acoge, valora y respeta.



En el Libro Blanco sobre discapacidad y universidad, Peralta (2007) describe la situacion
del alumnado universitario en Espana, sefialando las barreras a las que se enfrentan y plantea
acciones de mejora como: igualdad de oportunidades, no discriminacion y accesibilidad univer-
sal de las personas con discapacidad. Respecto a los procesos selectivos y las pruebas que se
establecen para el ingreso a la universidad, sefiala que los aspirantes con discapacidad tienen
derecho a que éstas se adapten, en procedimiento, forma y tiempo, a las necesidades especifi-
cas que por razon de esta circunstancia pueda presentar este alumnado.

En un estudio sobre condiciones de vida y necesidades de los estudiantes autodeclara-
dos con minusvalia realizado en la Universidad de Valencia por Alcantud (1995), los estudiantes
sefalan como principales problemas encontrados en la universidad, los factores relacionados
con la aptitud fisica; la falta de infraestructura adecuada a sus necesidades, los relacionados
con la organizacion educativa y en el caso de estudiantes con discapacidad visual, los menores
niveles de autonomia a la hora de enfrentarse con documentacion impresa en tinta; la dedica-
cion horaria complementaria en la elaboracién del material para el posterior estudio y la falta de
normativa para la realizacion de examenes.

En un trabajo de Oteiza (1997), sobre la poblacién con discapacidad auditiva de es-
tudiantes espafioles, sehala que este grupo considera, como problema mas importante para
desarrollar sus estudios de manera 6ptima, la relacién con los profesores; la cual es vista en su
mayoria como negativa o inexistente.

En el trabajo descriptivo sobre los estudiantes con paralisis cerebral desarrollado por
Varela (1997) se senala que las principales dificultades y necesidades de esta poblacion se en-
cuentran en las siguientes lineas; toma de apuntes, evaluacion, traslados del domicilio al centro,
accesibilidad al centro, ayuda de terceras personas para necesidades como ir al bano, beber,
comer; dificultades subjetivas como; temor a defraudar a los demas, temor a proponer solucio-
nes que se consideran incompatibles por ser demasiado atrevidas o innovadoras, soportar la
incertidumbre acerca de las medidas que adoptaran los profesores y ser un problema y no un
alumno.

En el caso de México la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cacién Superior, realizé un manual para la integracién de personas con discapacidad en las
instituciones de educacion superior (ANUIES, 2002), en donde se presenta un conjunto de
acciones basicas para aquellas instituciones que han desarrollado algunas iniciativas o se ini-
cian formalmente en el proceso hacia la accesibilidad de la discapacidad, sin embargo en este
documento no se aborda el tema de los procesos de admisién, sino que se piensa solamente en
los estudiantes que han logrado ingresar a pesar de todas las barreras que enfrentan en para
Su ingreso.

En esta direccion Méndez y Mendoza (2009) reportan que en la UASLP existen barreras
para el aprendizaje y la participacion tanto de accesibilidad fisica como de recursos de diversa
indole y del desarrollo de una cultura favorable a la inclusién de estos alumnos y alumnas.



Estos mismos autores (Méndez y Mendoza 2009), a través del estudio de las “Trayectorias
escolares de alumnos excepcionales de la Universidad Autonoma de San Luis Potosi”, rescatan
las opiniones de los estudiantes respecto a la necesidad de accesibilidad, resaltando la nece-
sidad de colocacion de rampas y barandales, adquisicion de mobiliario adecuado, adquisicion
de materiales como regletas, punzones, computadoras parlantes, impresoras Braille y maquina
Perkins para estudiantes con discapacidad visual. Asi como la modificaciéon de elementos del
curriculo como las estrategias de aprendizaje que utilizan los docentes y las formas de evaluar.

Método

Esta investigacion fue de corte cualitativo descriptivo, el cual Taylor y Bogdan (1986) definen
como la exploracion que produce datos detallados o particularizados de las personas que partici-
pan en la investigacion, es decir, de sus propias palabras y de su conducta observable, a partir de
una perspectiva holistica, humana, buscando la comprension de las personas dentro del marco
de referencia de ellas mismas. Al respecto, Greene (1994) menciona que el objetivo de una inves-
tigacion cualitativa radica en ofrecer una perspectiva holistica de la cultura y el contexto objeto de
estudio, el cual se consigue mediante la indagacion en lo particular, interpretando las tensiones
del todo y lo particular. En este caso, analizando las ideas, creencias, significados y conocimien-
tos en torno a las diferentes perspectivas acerca de las barreras con las que se enfrentan los
aspirantes con discapacidad en su proceso de admision a la UASLP.

El estudio se llevé a cabo en la Universidad Autonoma de San Luis Potosi, la institucion
de caracter publico mas importante del estado que tiene una poblacién superior a los 36 mil uni-
versitarios, 91 licenciaturas y 57 posgrados nacionales de calidad avalados por el Conacyt. La
UASLP se encuentra integrada por diferentes secretarias administrativas, dentro de las cuales se
encuentran las relacionadas con el proceso de admision, y que constituyeron los escenarios en
los cuales se realiz6 la investigacion. Estos escenarios fueron: la Division de Servicios Escolares
en la cual se encuentra la Jefatura de Departamento de Admisiones que proporciona los servicios
escolares y estudiantiles; el Centro de Salud Universitario que realiza los examenes psicométrico
y de salud y las entidades académicas (escuelas y facultades), donde se realiza la aplicacion de
dos examenes: el examen de conocimientos y habilidades que elabora cada entidad académi-
ca de la UASLP y el EXANI-Il del CENEVAL. En el caso de la Facultad de Habitat se realiza la
aplicacion de un tercer examen denominado de conocimientos practico. Las Facultades que en
el momento del estudio tuvieron aspirantes con discapacidad fueron: la Facultad de Ciencias y
Humanidades, la Facultad de Psicologia, la Facultad de Habitat y la Facultad de Contaduria y
Administracién. Otro de los escenarios fue el Centro de Investigacion, Orientacion y Apoyo a la In-
clusion (CIOAI) que recientemente ha iniciado un proceso de orientacion y apoyo en la gestiéon de
atencion a las necesidades de los aspirantes a ingresar a la UASLP que presentan discapacidad.

Los sujetos que participaron como informantes clave fueron doce personas, de ellos nueve
fueron aspirantes con alguna discapacidad (visual, auditiva, motora y cognitiva) que realizaron



el proceso de admision a una carrera profesional, siete son del género masculino y dos del gé-
nero femenino, como se muestra en la tabla 1, ademas de un integrante del Departamento de
Servicios Escolares del area de admisiones, un integrante del Centro de Salud Universitario y un
integrante del Centro de Investigacion, Orientacion y Apoyo a la Inclusion.

Tabla 1

Aspirantes del ciclo escolar 2011 y 2012 por tipo de discapacidad y género

Tipo de discapacidad. Ciclo escolar 2011-2012 Género

Desprendimiento de retina ojo izquierdo Masculino
Desprendimiento de cristalino Masculino
Hipoacusia bilateral Femenino
Hipoacusia oido derecho Masculino
Hipoacusia bilateral congénita Masculino
Hipertrofia muscular Masculino
Secuelas de poliomielitis Femenino
Espectro Autista-Asperger Masculino
Artrogriposis Masculino

Nota: Elaboracion propia.

Mediante la observacion participante (Stake, 1998) y las entrevistas semiestructuradas (Ro-
driguez, Gil, & Garcia, 1999), se recopil6 la informacién en torno a los siguientes aspectos: el
proceso de admision (tramites, exdmenes, orientaciones, apoyos, condiciones, espacios fisicos,
servicios) las barreras y limitaciones, las propuestas de mejora, las caracteristicas del alumnado,
sus motivaciones y expectativas.

Para el analisis de las entrevistas, se utilizaron las técnicas de interpretacion directa y suma
categodrica, que consisten segun Stake (1998), en el analisis individual de las respuestas de ma-
nera directa, para después obtener conclusiones acerca de las mismas hasta que pueda decir
algo de los datos como conjunto o clase.

Posteriormente se confeccioné un indice tematico (Shagoury y Miller, 2000), determinando
categorias y subcategorias, las cuales se muestran en la tabla 2, asi como su ubicacion en los
diferentes registros de datos.



Tabla 2

indice tematico

Categorias

Subcategorias

Proceso de admision

Proceso y pasos
Medios informativos
Accesibilidad informacién

(continda)

Categorias

Subcategorias

Barreras para la admision

Conocimiento de procesos
Utilidad material estudio
Diferencias entre examenes
Apoyos

Primer contacto

Actitudes
Barreras/dificultades
Inclusividad

Informacion expedientes

Mejoras proceso admision

Sugerencias/propuestas
Trabajo interdisciplinario
Mejoras

Delegando responsabilidades

Opiniones

Caracteristicas del alumnado

Poblacion
Especificacion discapacidad

Uso de ayudas técnicas

Motivaciones y expectativas

Aceptacion discapacidad
Afectacion discapacidad
Orientacion vocacional

Diferencias culturales

Interés y preparacién educacion superior

Expectativas y esperanzas

Sentimientos

Nota: Elaboracion propia.

=




Resultados

En la categoria de proceso de admision, se describe la subcategorias referentes a los pasos del
proceso de admision, los medios por los cuales obtuvieron informacion de la admisién, la ac-
cesibilidad a la informacion, el conocimiento del proceso, la utilidad del material de estudio, las
diferencias observadas entre los diferentes exdmenes de admisién, los apoyos que recibieron
antes, durante y después del proceso y las actitudes por parte del personal involucrado en el
proceso de admision.

En cuanto a los pasos del proceso de admision, los aspirantes expresaron la necesidad de
disponer de formatos institucionales que permitan como aspirantes identificar sus caracteristicas
personales acorde a la discapacidad que presentan para conocer los apoyos que sean necesa-
rios implementar durante el proceso de admision. Por otra parte, el personal del Departamento
de Servicios Escolares, menciond que algunos aspirantes no realizan tramites personalmente ya
que sus preparatorias de procedencia los realizan por bloques, es decir, estas escuelas hombran
a una persona para realizar los tramites de todos su alumnado sin mencionar si tienen alguna
discapacidad, por lo tanto no se identifican a los aspirantes con discapacidad. El personal del
Departamento de Servicios Escolares senalo:

Ah, ese es otro tipo de servicio que nosotros proporcionamos, la escuela viene y me los
pone a los diez, y no viene mas que el secretario o la secretaria, entregamos la ficha y no nos
damos cuenta, entonces, no tenemos el contacto con ellos, porque no vienen, entonces, para
nosotros seria dificil identificarlos (EDSEp121).

En cuanto al tipo de apoyos solicitados por los aspirantes con discapacidad, en la Tabla
3 se muestran estos requerimientos; entre ellas se sefalan: los apoyos respecto a los espa-
cios, sobre todo para los aspirantes con discapacidad motora, como la aplicacion de examen
en salones amplios y en planta baja; asi mismo los aspirantes con discapacidad auditiva soli-
citaron su ubicacion al frente del salon, asi como favorecer una comunicacion clara en cuanto
a diccion, volumen y pausas. También se solicitd el uso de materiales tecnolégicos como por
ejemplo el examen digitalizado, por parte de aspirantes con discapacidad visual y motora; equi-
dad de tiempo para la aplicacioén, es decir que se les otorgara mayor tiempo para la realizacién
de sus examenes, sobre todo en los casos en que hay dificultades motoras finas y en cuando
los examenes, se aplicaran de manera oral. Otro apoyo que solicitaron algunos aspirantes con
discapacidad motora fue contar con breves tiempos de descanso durante el examen; asi como
apoyos en transportacion de su casa a la universidad.



Tabla 3

Recursos de apoyo solicitados por alumnado con discapacidad

Recursos de apoyo solicitados

Ubicacion del salon de aplicacion de examenes, en planta baja.
Ubicacion al frente, dentro del saldn.
Disposicion de espacios que permitan la movilidad y libre desplazamiento.

Asientos y mesa-bancos amplios y comodos, que permitan la permanencia en cuanto a las
horas de exdamenes y consideracion a personas robustas. Permitir descanso de cinco minu-
tos por cada hora de examen, descansar la vista y descansar piernas.

Comunicacion clara: diccion y pausas al hablar, para discapacidad auditiva. Indicaciones
usando pantallas, programas especializados (tiflotecnologias) o escritura legible en pizarron
o papel.

Transporte de la casa a la universidad.

Nota: Elaboracion propia.

Como puede observarse, en la tabla 3, la mayoria de las solicitudes son relativamente
factibles de atender, solamente se requiere la voluntad de hacerlo y tomarse el tiempo para dar
indicaciones al personal de servicio o aplicadores de examenes; otras requieren una mayor in-
version de recursos que deberian estar presentes, en una universidad de calidad.

En cuanto a la categoria de barreras para la admision, se describen las barreras que se
enfrentaron durante el proceso de admision, entre ellas la dificil localizacién y ubicacion de los
aspirantes previo al examen de admision, debido a que los datos contenidos en los expedientes
eran incompletos o incorrectos. De igual manera los datos en la ficha de identificacion contenian
muchas veces datos personales incorrectos, lo que dificulté la localizacién de estos aspirantes
para realizar entrevistas por parte del Centro de Investigacion, Orientacion y Apoyo a la Inclu-
sion que permitan conocer e indagar los apoyos que requieren los aspirantes. Ademas se evi-
dencio la escasa comunicacion entre departamentos relacionados con admisién y poca claridad
en los ambitos de competencia respecto a esta poblacién, ademas de insuficientes acciones
preventivas de apoyo y una falta de cultura inclusiva a nivel institucional.

Al respecto, el personal del Departamento de Servicios Escolares y del Centro de Salud
Universitario, coinciden en la necesidad de buscar siempre el respeto a la diversidad y mani-
fiestan su apertura para brindar servicios de apoyo con relacion a las diferentes necesidades de
los aspirantes, sin embargo el personal de servicios escolares no considera viable implementar
un procedimiento de identificacién ya que consideran que seria una forma de etiquetar a esta
poblacion, asi mismo consideran que el proceso de identificacion no les corresponde a ninguna
de las dos dependencias. El personal del Departamento de Servicios Escolares sefialo:

Entonces te digo, no son alumnos que merezcan un etiqueta, porque una etiqueta se le da
a una persona que tiene problemas de conducta, que tenga problemas de ese tipo de problemas,
mas que nada de conducta y yo creo que ellos no por enfermedad, todos los que tiene esto, todo



los que tienen esto otro y no nos corresponde a nosotros. Nuestra chamba es otra, vaya, nuestro
trabajo no esta orientado a distinguir a las personas, nuestro trabajo esta orientado a atender, que
el servicio se les dé a todos las personas sin ningun... con toda equidad, sin ninguna distincion,
apoyar a aquellos que requieren un apoyo, en un momento especial, etcétera, pero respetar mu-
cho la cuestion individual, porque si, realmente a veces te equivocas (EDSEp11).

Con relacion a esta vision es necesario establecer que el implementar una estrategia para
identificar a la poblacion con discapacidad, no significa llevar a cabo un proceso de diagndstico y
su consecuente etiquetacion sino sencillamente establecer un sistema de identificacién para que
los aspirantes con estas caracteristicas puedan manifestar su diversidad y sus requerimientos
especificos para realizar el proceso de admisién en condiciones de equidad.

En contraposicién el Centro de Salud Universitario sefiala la importancia de establecer una
ficha de identificacion mas completa y correcta por parte del Departamento Servicios Escolares,
si se pretende tomar en cuenta y apoyar en equidad de oportunidades a esta poblacién. Al res-
pecto, el personal del Centro de Salud Universitario menciono:

Ahi es donde a lo mejor ya no es del Centro de Salud, ahi es donde ojala por parte del de-
partamento de preinscripciones se enfocaran un poquito mas, con mas detalle, pedir mas datos
personales, de localizacion de esta persona, porque anteriormente teniamos uno, es mas la hoja
decia, el domicilio actual del estudiante, el domicilio foraneo del estudiante. Entonces esa, seria
una buena propuesta, que se pudiera mejorar en eso (ECSUp95).

La diversidad de opiniones implica que es necesario analizar de manera conjunta las nece-
sidades, que permitan una mejor atencién a los aspirantes con discapacidad para evitar duplicar
acciones o, por el contrario, omitirlas por considerar que les corresponden a otras instancias.

Ademas se evidenci6 la falta de comunicacion entre los departamentos relacionados
con admision, la falta de acciones preventivas de apoyo a los aspirantes con discapacidad, asi
como la falta de una cultura inclusiva a nivel institucional. Con relacion a este ultimo aspecto el
personal del Departamento de Servicios Escolares mencioné:

...la cultura mexicana de verdad que nos hace falta mucho, simplemente los padres, los familia-
res, llegan normales, vienen y no te dicen, el acta de nacimiento, ahi no viene que esta enfermo,
nada mas viene que no oye o algo, entonces, desde ahi, ellos no nos dicen, nosotros ni nos
atrevemos a hacer la pregunta o agregar una pregunta acerca de que si tiene una discapacidad
(EDSEp123).

Por su parte una aspirante menciono:

...Depende de la discapacidad, si es poco bueno. Como en mi caso y el de otros dos alumnos
que es motor, pues es el espacio, por ejemplo, que nos mandaron arriba, este, te digo, falta
mucha conciencia, nos falta mucha cultura. Otra cosa también es, mas tiempo para nosotros.
Considero que 10 minutos de mas porque yo por ejemplo, me tengo que levantar antes de que



todos los demas para prepararme y alcanzar a llegar. Yo entiendo que hay tiempo, pero, si se
considera a alumnos como yo... (EPS4p59).

Como se puede observar, en estos comentarios el desarrollo de una cultura inclusiva
todavia es una aspiracion en la UASLP, se sabe poco y se reconoce menos de las necesidades
que cotidianamente enfrenta el alumnado con discapacidad.

En la categoria de mejoras al proceso de admision, en la tabla 4 se concentran las suge-
rencias, propuestas y mejoras, consideradas por parte del personal del Centro de Salud Univer-
sitario y del Departamento Servicios Escolares para llevar un proceso mas eficiente, agil y que
considere a todos los aspirantes. Entre las sugerencias por parte de ambas instancias se des-
taca la necesidad del trabajo colaborativo que se tendria que realizar para poder dar respuesta
a la diversidad de los aspirantes y la voluntad de apertura para lograrlo.



Tabla 4

Sugerencias y propuestas de mejora

Sugerencias

Sugerencias

Sugerencias

Sugerencias

Sugerencias

que el CSU debe
dar

reportes discre-
tos de alumnado
con  discapaci-
dad.

identificacion con
datos

completos espe-
cificando domici-
lio actual y dife-
rentes formas de

seguimiento a esta
poblacion  durante
su trayectoria aca-
démica. Proponen

darle mayor impor-
tancia al trabajo

segun el tipo de
discapacidad y
necesidades  del
aspirante. Imple-
mentar el apoyo de
tiflotecnologias

DSE alumnado DSE, CSU vy
CSuU DSE y CSu alumnado

El DSE mencio- | Implementar una | Consideran impor- | Adaptacion de | Mejorar ndiceé-

na ficha de tante dar examenes nosea, respecto

al acceso, mobi-
liario, accesibili-
dad a la informa-
cion y material
de estudio, etc.

que los exame-
nes médicos se
realicen

posteriores a que
el aspirante sea
aceptado en la
universidad.

tante aprovechar
el contacto que
se logré con los
participantes vy
Departamentos
del proceso de
admision  para
dar seguimiento
a esta poblacion.

boracion en los pro-
ceso de admision
de profesionales
especializados en
areas en las que
ellos no estan es-
pecializados, por
ejemplo el de orien-
tadore(a)s vocacio-
nales, psicologo(a)s
y enfermero(a)s.

Enfatizaron  mejo-
rar la comunicacion
y fluidez de infor-
macién completa y
clara entre Departa-
mentos.

_ localizacion. multi-disciplinario. Reducir el tiempo
Respecto al tiem- en general de todo
po equitativo en el proceso de ad-| (continua)
aplicacion de misiones.
examenes. Sugerencias

. . Sugerencias|DSE, CSU vy
Sugerencias | Sugerencia Sugerencias alumnado alumnado
DSE
Csu DSEy CSU

El DSE propone | Considera impor- | Favorecer la cola- Recibir  forma-

cién en cuando
a educacion in-
clusiva incluyen-
do al alumnado,
personal de los
Departamentos
de Servicios Es-
colares, perso-
nal de Division
de Admisiones,
personal del
Centro de Salud
Universitario.

Nota: CSU: Centro de Salud Universitario; DSE: Departamento de Servicios Escolares. Elaboracion propia.

En la categoria de caracteristicas del alumnado, se describe la vision acerca de la po-
blacion con discapacidad en la UASLP y como es la manera en la que se les ha tomado en
cuenta. Algunas condiciones acerca de su discapacidad, el uso de ayudas necesarias durante el
proceso de admision, el uso de ayudas técnicas con las que cuentan actualmente y con las que
no cuentan. Sus motivaciones, expectativas de educacioén y los sentimientos experimentados

durante el proceso de admisién.



El Departamento de Servicios Escolares y el Centro de Salud Universitario consideraron
que la poca demanda del alumnado con discapacidad a la UASLP ha sido la consecuente a la
no visualizacién de acciones preventivas o de mejora, sin embargo, sefalaron que ha ido poco
a poco incrementando la poblacion y que se tendria que ir pensando en sus consideraciones y
necesidades, ya que hasta ahora las acciones de apoyo se han quedado estancadas y siguen
siendo las mismas que en afos pasados. Al respecto el personal del Departamento de Servicios
Escolares hizo mencion a la poca demanda y la falta de consideraciones a los aspirantes con
discapacidad:

“Entonces es poca la demanda, por lo mismo de que es poca la demanda, no hemos tenido
la precaucion. Entonces, si te fijas aqui a lo mejor tener una rampita desde la entrada, desde el
tramite con nosotros” (EDSEp99).

Y agrego:

En economia habia un muchacho que tenia problemas motrices y los subian todos, tenia
clase en el tercer piso y se ponian de acuerdo, jhe!, vamos a subirlo, y entre todos los subiany
entre todos lo bajaban, porque la universidad no tiene rampas (EDSEp99).

El personal del Centro de Salud Universitario hizo mencion a la falta de preparacion de la
universidad de recibir un grupo numeroso de alumnos y alumnas con discapacidad ya que no
se ha tenido la visidon de anticiparse ante las demandas que esta poblacion requiera, sefialando
lo siguiente:

Bueno uno de los aspectos es preparar, porque no todas las escuelas, ni la infraestructura
de la universidad siendo tan grande, estamos preparados para recibir un grupo numeroso de
ellos. Y eso es lo que yo veo que a nivel escuela, no ha tenido esa vision, estamos preparados
en el sentido de que, a lo mejor la Facultad de Derecho porque es una de las pioneras y ya tie-
nen su rampa, y yo no quisiera ver que de repente en algunas escuelas que no han tenido esa
experiencia que de repente les llegara un muchacho de esos; o sea, no sé hasta doénde va a ser
una carga muy grande para la escuela, el que acepten a un muchacho de estos (ECSUp93).

Respecto a las caracteristicas que presentan cada uno de los aspirantes con discapaci-
dad, a continuacion se muestra en la tabla 5.



Tabla 5

Especificaciones de la discapacidad de los aspirantes

Discapacidad Atencion mé-|Discapacidad|Discapacidad|Uso de ayu-
dica no senalada por | accidente o con- | das técnicas
CcSuU génita
especializada
Hipoacusia oido de- | Si - Enfermedad -
recho
Hipoacusia bilateral | Si Lenguaje Congénita Aparatos audi-
tivos
Hipoacusia bilateral | Si Lenguaje Congénita Aparatos audi-
congénita tivos
Secuelas de polio- | Si Paciente controla- | Congénita y en-|Baston y ban-
mielitis da cancer fermedad co
Desprendimiento de | Si - Accidente -
retina ojo izquierdo
Espectro Autista-As- | Si Lenguaje Congénita Atencién
perger
Hipertrofia muscular | Si - Congénita Andadera
Artrogriposis Si Lenguaje Congénita -
Desprendimiento de | Si - Accidente Lentes obscu-
cristalino ros

Nota: CSU: Centro de Salud Universitario. Elaboracion propia.

A continuacion un alumno describe su situacidn personal en cuanto a su discapacidad.
Podemos darnos cuenta que hace referencia al contexto social en el que habia estado inmerso
desde su nifiez y como al incorporarse a un nuevo contexto, a la escuela, se dio cuenta de las
barreas a las que ahora se tendria que enfrentar: estereotipos, falsas creencias, barreras socia-
les, barreas culturales, barreas contextuales, barreras ideoldgicas, todas ellas a consecuencia
del poco respecto a la diversidad.

Este yo casi no capté por lo mismo que me rodeaban... de que estaba mucho en el hospital
desde chiquito y, por lo mismo casi todo el tiempo antes de empezar la escuela, este, entonces
me acostumbré a no saber, 0 sea. No, pues esta persona esta mal de esto, esta mal de esto
otro, pero, para mi se me hacia normal por lo mismo que me rodeaban de todos los nifios con
alguna diversidad, nos tenian en carriolas, nos ayudaban a subirnos a los escalones de los jue-
gos, entonces no, en ese aspecto no capté, de que era diferente, de chiquito. Era mas cuando
empecé la primaria, pues yo era el unico que necesitaba ayuda...no era de que me explicaron,
sino que empece a notar de que, escuela llena de alumnos de diversidades y escuela sin diver-
sidades, es como que, te abren los ojos. Me dijo mi hermana, la mas chiquita, que ella pensaba
qgue todos pasabamos como etapas de mariposas, que empezamos de una forma y que termi-
namos asi bien, completos y...pensandolo bien, si entiendo cémo ella penso asi, yo nunca lo
hubiera pensado asi, como que yo era la oruga (ETA1p137-138).

Respecto a las motivaciones y expectativas los aspirantes, mencionaron la esperanza de
ser universitarios, de ser un profesionistas, de tener una carrera universitaria, de acceder a una



educacioén superior. Por ejemplo un aspirante con discapacidad mencioné:

“Yo siempre me habia hecho la idea de estar en una educacion superior, y que es lo mejor
para uno y como estudiante mas, siempre ha sido mi idea de ser universitario, de ser profesio-
nal” (EP1p6).

Alo largo de este trabajo se pueden apreciar aquellas barreras, elementos y procesos que
enfrentan los aspirantes con discapacidad durante el proceso para ser admitidos a la universi-
dad. Mas alla de las concernientes a infraestructura, mobiliario y espacios, el haber realizado
un contacto previo y conocer a los aspirantes con discapacidad, permitié evidenciar también,
barreras que no habian sido consideradas, por ejemplo, la falta de una ficha o un registro para
identificar a estos aspirantes y sus necesidades, asi como la falta de expedientes con datos
completos y correctos.

De igual forma, se evidencio la falta de una cultura educativa inclusiva a nivel institucio-
nal y las confusiones entre brindar apoyos excluyentes mas que inclusivos. La falta de politicas
y practicas inclusivas en los procesos y procedimientos de admision. Es decir, no se toma en
cuenta a esta poblacidon ni se prevén acciones de apoyo a sus necesidades durante el proceso
de admision.

Otra de las barreras que se manifestaron durante la investigacion fue la falta de comuni-
cacion y fluidez de la informacién entre el personal encargado del proceso de admision, ya que
aunque la investigadora trabaj6 para informar a los Departamentos de Servicios Escolares de
las escuelas y facultades correspondientes acerca de las solicitudes de apoyo de los aspirantes,
algunas de estas entidades académicas en lugar de prevenir acciones de apoyo, realizaron en
cambio, acciones improvisadas y desorganizadas.

En cuanto a las barreras identificadas en esta investigacion, es necesario considerar los
apoyos tanto materiales, tecnoldgicos, espaciales y temporales para que los aspirantes con
discapacidad puedan contar con mejores condiciones de calidad y equidad en su proceso de
admisioén, asi como el apoyo de recursos humanos sensibles y respetuosos de la diversidad.
Desarrollar una cultura inclusiva a nivel institucional a través de la formacién del personal del
Departamento de Servicios Escolares, del Centro de Salud Universitario, de docentes, del per-
sonal administrativo y encargados del proceso de admisiones de las escuelas y facultades de
la UASLP.

Discusion

La construccion de un programa que fomente la cultura educativa inclusiva a nivel institucional,
que dentro de sus procesos y procedimientos atienda a la discapacidad de los aspirantes, re-
sulta una tarea que toma tiempo, sin embargo se pueden emprender e ir desarrollando acciones
(como esta investigacion) que vayan incidiendo en mostrar las barreras para el aprendizaje y



la participacion a las que se enfrenta la poblacion con discapacidad, desarrollando y apoyando
la investigacidon que permitan ampliar el conocimiento en el campo de la educacién inclusiva y
fomentar acciones de mejoras concretas.

La presencia de alumnos y alumnas con discapacidad en la universidad poco a poco va
en incremento, por lo tanto es necesario evolucionar a nivel institucional, a través de reformas
que apoyen cambios y modificaciones en las politicas y practicas educativas que obstaculizan
la participacion de esta poblacién en la educacion superior.

Es necesario entender las diferentes dimensiones de la educacion y sus relaciones (Ri-
vas, 1997). Por un lado la educaciéon superior ha representado una instancia académica en
donde el alumnado obtiene un titulo, una certificacion o una carrera profesional, sin embargo es
necesario comprender que la estadia en la universidad, en donde se pasa tiempo importante
de la vida, en donde nos desarrollamos como individuos sociales, adquirimos experiencias de
vida, de formacién, de conocimientos, amistad, dudas, tropiezos, rencuentros y desencuentros,
también ha representado un segundo hogar para algunos de nosotros.

La Universidad ha sido ese lugar, en donde se nos ha apoyado para mejorar, para aclarar
nuestras expectativas, nuestras esperanzas, propoésitos, deseos y suefos, los cuales algunos
de ellos, ayudados de nuestra universidad y sus profesores, se han visto cumplidos a lo largo
del caminar. Por eso y por todas las bondades que la educacién representa para los jévenes
con y sin esperanza, es necesario trabajar por defender el derecho a la educacién que tienen
todas las personas con o sin discapacidad. Evidenciando practicas de exclusiéon en la educacién
desde su inicio en los procesos de admision, en las actitudes y practicas de intolerancia o de
discriminacion, incluso la discriminacion positiva empleada como medio compensatorio, apo-
yando las visiones que nos acercan a la valoracion y celebracion de la diversidad y buscar que
toda universidad sea un espacio que ofrezca apoyo y soporte a todo el alumnado, dejando que
ellos y ellas sean protagonistas de su historia personal y social.
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CAPITULO 8

DIAGNOSTICO DE PRACTICAS INCLUSIVAS EN LA FECA UJED PARA LA MEJO-
RA EDUCATIVA

DIAGNOSIS OF INCLUSIVE PRACTICES IN HIGHER EDUCATION: THE SCHOOL OF ECO-
NOMICS, ACCOUNTING AND BUSINESS ADMINISTRATION AT UNIVERSITY JUAREZ OF
THE STATE OF DURANGO
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Delia Arrieta Diaz
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Resumen

Educacion, eficacia y mejora educativa son temas investigados en todo el mundo desde hace mu-
cho tiempo. Al respecto, el denominado indice de inclusién es un instrumento que se utiliza como
guia para apoyar a los centros educativos en el proceso de la inclusion educativa y que, ademas,
por sus caracteristicas puede actuar como promotor de una mejora educativa. En esta linea, la
presente investigacion tiene como propdsito realizar un diagnéstico para conocer las practicas
inclusivas en la Facultad de Economia, Contaduria y Administracién de la Universidad Juarez del
Estado de Durango. Se trata de un estudio descriptivo, que aporta las primeras evidencias sobre
el nivel de practicas inclusivas en la instituciéon. Finalmente, puede considerarse que reviste un
caracter explicativo al pretender analizar si las practicas inclusivas reflejan una cultura inclusiva y
si es posible desarrollar politicas de inclusién en la institucion.

Palabras Clave: Indice de inclusion, instrumento, cultura inclusiva, politicas de inclusién.



Abstract

Education, effectiveness and educational improvement are issues researched worldwide for a long
time. In this respect, Index for inclusion is an instrument that is used as a guide to support schools
in the process of inclusive education; thus, it can be used to promote educational improvement. This
chapter presents a study that aims at diagnosing inclusive practices in the School of Economics, Ac-
counting and Business Administration at University Juarez of the Durango State. This is a descrip-
tive study, which provides preliminary evidence on the level of inclusive practices in the institution.
Finally, the study is explanatory nature, as it examines whether inclusive practices reflect inclusive
culture and the areas in which inclusion policies are needed in the institution.

Key Words: Index for inclusion, instrument, inclusive culture, policies of inclusion.

Desarrollo

La naturaleza humana ha condicionado que historicamente las relaciones sociales maticen las dis-
tintas esferas de la vida, reflejando los aciertos y adversidades por las que atraviesan hombres y
mujeres en los grupos sociales donde se desenvuelven.

Plantear el proceso y el fendmeno de la inclusion educativa es ponernos frente a un proble-
ma y un reto de la actualidad y del futuro que ha venido produciéndose a partir de las demandas
sociales a la ciencia y a la practica educativa. No se puede hablar de inclusién si no meditamos por
qué es imperiosa su aplicacién en las politicas actuales de las instituciones de educacion superior
(IES) en México.

La sociedad del conocimiento plantea retos precisos a las IES vinculados con el acceso y la
calidad de los procesos educativos, con la primicia de promover en las nuevas generaciones capa-
cidades para innovar y gestionar conocimiento, este ultimo como el capital mas valioso que un pais
posee. En este contexto, la inclusién educativa adquiere un rol relevante para la conformacion de
formas alternas de organizar la cultura académica encaminadas a promover equidad e igualdad en
ambientes de colaboracion, pero al mismo tiempo fortalecer el desarrollo de capacidades y talentos
de todos los estudiantes, democratizando el conocimiento.

Ante esta situacion, el perfil del nuevo profesionista de la FECA UJED, tal como lo concibe
la UNESCO, supone que debe incluir condiciones para su desarrollo tales como el aprendizaje
permanente, la autonomia, el trabajo colaborativo, la comunicacion, la creatividad y la innovacién
en la produccion y aplicaciéon del conocimiento, la destreza en la solucion de problemas, la respon-
sabilidad social y el respeto a la diversidad cultural.

Formulacion del Problema

La educacién superior ha cobrado un papel relevante en la transformacién de la sociedad, no sélo



porque a partir de ella se genera el capital humano para la generacion e innovacién del conocimien-
to premisa basica de la sociedad del conocimiento, sino ante todo, por configurarse en un nicho
de apertura hacia sectores de la poblacion marginados, lo cual demanda la adopcion de enfoques
inclusivos que promuevan practicas de equidad, igualdad y acceso, con calidad educativa.

¢En la FECA UJED se fomentan practicas inclusivas para aumentar el aprendizaje y la
participacion de todos sus alumnos?

Hipétesis

Através del diagndstico de practicas inclusivas en la FECA UJED es posible conocer la cultura que
refleja la institucion e identificar las barreras en el desarrollo de politicas inclusivas.

Marco Tedrico

La obra de Tony Booth y Mel Ainscow (2002) indice de inclusién (Index for inclusion) publicada en
el Reino Unido por el Centro de Estudios para la Educacion Inclusiva (CSIE) ha sido de gran utili-
dad para ayudar a los centros educativos a desarrollar procesos que mejoren la participacion y el
aprendizaje de todo su alumnado. El llamado indice de inclusién es un instrumento que se utiliza
como guia para apoyar a los centros educativos en el proceso de la inclusion educativa y que, ade-
mas, por sus caracteristicas podria actuar como promotor de una mejora educativa. La UNESCO
propone que se realicen las adaptaciones pertinentes para cada pais pues los resultados obtenidos
de su utilizacién en el Reino Unido, y en diferentes naciones europeas, han sido muy satisfactorios.

El indice es un conjunto de materiales disefiados para facilitar el desarrollo de una educacién
inclusiva en los centros escolares. El objetivo es construir comunidades educativas colaborativas que
fomenten en todos los alumnos altos niveles de logro. Asimismo, este instrumento se compone de
un proceso de auto-evaluacion de los centros educativos en tres dimensiones, referidas a la cultura,
las politicas y las practicas de una educacioén inclusiva. Este proceso implica una progresién a través
de una serie de fases de desarrollo de los centros educativos. Se comienza con la organizacion
de un grupo de coordinacion. Este grupo trabaja junto con el equipo docente, con los miembros
del consejo escolar, con el alumnado y con las familias en el analisis de todos los aspectos del
centro educativo, identificando barreras al aprendizaje y la participacion, y definiendo prioridades
tanto para las fases de desarrollo y mantenimiento como para el seguimiento de los progresos.
La investigacion-accion que se propone se apoya en un conjunto detallado de indicadores y de
preguntas, a partir de las cuales el centro educativo se tiene que comprometer a realizar un analisis
detallado de su situacion presente, y de sus posibilidades futuras de cara a una mayor inclusion.
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Desde hace mas de treinta afios existen dos movimientos educativos de investigacion rela-
cionados con la calidad en la educacién, de los cuales uno hace referencia a la eficacia escolar y
el otro esta orientado hacia la mejora de la escuela. El primero ha tenido como propdsito conocer
cuales son las caracteristicas que hacen que unos centros cumplan mejor sus objetivos que otros y
el segundo, mas practico, se ha encargado de recoger experiencias sobre como cambiar un centro
educativo (Murillo, 1999; Murillo, 2000; Mufioz-Repiso y Murillo, 2010).

En la ultima década del siglo xx emerge un nuevo paradigma teérico-practico denominado me-
jora de la eficacia escolar (effective school improvement), el cual intenta unir los dos movimientos
anteriores y centra su interés en identificar los procesos mas idéneos para el cambio en relacion
con el proceso de ensenanza-aprendizaje, las estructuras organizativas del centro y la aplicacion
de dichos conocimientos para alcanzar una mejora real (Murillo, 1999; Murillo, 2000; Muioz-Repi-
so y Murillo, 2010).

Es asi que, desde los ultimos anos, surge con gran fuerza el movimiento de la inclusion con el
principal propésito de hacer frente a los altos indices de exclusién, discriminacién y desigualdad
educativa presentes en la mayoria de los sistemas educacionales en el mundo.

A nivel internacional se especifican un gran niumero de acuerdos, declaraciones, congresos y
leyes que han tratado de generar procedimientos y estrategias que puedan dirigir el dificil cami-
no hacia la educacion eficaz para todos y la inclusién, cuya filosofia defiende ambos conceptos
sustentada en que los centros educativos deben satisfacer las necesidades de todos los alumnos,
sean cuales fueren sus caracteristicas personales, psicoldgicas o sociales.

Booth y Ainscow (2002) consideran a la inclusion como un conjunto de procesos orientados a
aumentar la participacién de los estudiantes en la cultura, los curriculos y las comunidades de las
escuelas. Desde esta perspectiva la inclusidon esta relacionada con el acceso, la participacién y lo-
gros de todos los alumnos. Implica transformar la cultura, la organizacion y las practicas de las es-
cuelas para atender a la diversidad de necesidades educativas de todos los alumnos; la ensefianza
se adapta a los alumnos y no estos a la ensefianza; las acciones van dirigidas principalmente al
pleno acceso y la participacion de todos los estudiantes en las actividades educativas (Ainscow,
2001, Ainscow, 2005; Arnaiz, 2003; Blanco, 2006; Booth, 2006; Echeita, 2006, 2008; Opertti, 2008).

Como se puede observar, esta forma de abordar a la inclusion tiene total relacion con autores
como Murillo (2000) y Mufioz-Repiso y Murillo (2010) quienes proponen enfrentar la mejora edu-
cativa tomando en cuenta los mismos aspectos, es decir, una planificacion y sistematizacion de
los procedimientos a seguir, para lo cual se debe trabajar juntamente con todas las personas que
conforman la comunidad educativa en la creacién de una serie de condiciones que favorezcan el
cambio, a partir de lo cual cristalizara una nueva cultura educativa.

Se hace evidente que, para consolidar instituciones educativas que se perciban a si mismos
como inclusivos y quieran una mejora educativa, se necesita que todo el personal involucrado esté
dispuesto a llevar a cabo un trabajo reflexivo de andlisis e indagacion respecto de su labor docen-
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te, las formas de organizacion, las problematicas que se viven, los recursos materiales y humanos
existentes, las prioridades a desarrollar y hasta donde estaran dispuestos a colaborar en el cambio.

Para promover este proceso se necesita un instrumento o guia que lo facilite: Booth y Ains-
cow (2002) disefiaron el indice de inclusién. Desarrollando el aprendizaje y la participacién en las
escuelas, y su objetivo fue construir comunidades educativas colaborativas que promovieran en
todo el alumnado altos niveles de logro. Esta herramienta, proporciona una guia precisa de dife-
rentes dimensiones e indicadores que pueden orientar y ayudar en el proceso hacia la inclusion;
considera a la instituciéon educativa como el centro del cambio en el sentido de que, para que
puedan tener impacto, los objetivos de mejora deben orientarse a todos los niveles de la escuela
y dirigirse a todo el personal. Los autores sefialan, ademas, que se deben ampliar las relaciones
con la comunidad y con otras instituciones pues estiman que en el proceso de cambio es necesario
implicar desde la administracion educativa hasta los agentes externos que estén interesados en la
calidad de la ensefianza.

Estas son algunas de las razones por las que consideramos el indice de inclusién como una
herramienta para la realizacion de esta investigacion con la finalidad de mejorar los logros educa-
tivos a través de practicas inclusivas.

Asi, la presente investigacion tiene como propdésito realizar un diagndstico para conocer las
practicas inclusivas en la FECA UJED con la finalidad de desarrollar procesos que mejoren la parti-
cipacion y el aprendizaje de todo el alumnado; asi como analizar si las practicas reflejan una cultura
inclusiva y si es posible desarrollar politicas de inclusion en la institucion.

Objetivo General

Realizar un diagndstico para conocer las practicas inclusivas en la FECA UJED.

Objetivos Especificos

= |dentificar y analizar la opinién de los estudiantes y los docentes de la FECA UJED sobre las
dimensiones, secciones e indicadores del instrumento.

Metodologia

La serie de procedimientos y pasos secuenciales a desarrollar para llegar al conocimiento de un
determinado hecho o hipdétesis, se denomina método de investigacion. Sabino (1992) sefiala que
el método cientifico de investigacion es el modelo de trabajo l6gico que orienta al estudio cientifico,
es decir se refiere a la l6gica interior del proceso de descubrimiento cientifico.

En este sentido existen diversos métodos de investigacion, cada uno de los cuales presen-

45



tan caracteristicas particulares que los hacen productivos en mayor o menor medida, dependiendo
del tipo de investigacion que se lleva a cabo. En el presente estudio, se acoge el método sistémico,
por considerar que es un modelo idéneo debido a que la presente investigacion trata de identificar
las practicas inclusivas en la FECA UJED, ademas de aportar las primeras evidencias sobre el nivel
de practicas inclusivas en la institucion mediante la revision del instrumento, el cual esta dividido
en tres dimensiones, cada una de las cuales se divide, a su vez, en dos secciones y cada seccion
contiene un conjunto de indicadores, los cuales se clarifican a través de una serie de preguntas.

La presente investigacion, al ser planteada bajo el enfoque sistémico, evaluando la per-
cepciodn de las practicas inclusivas en la FECA UJED, teniendo como entradas el instrumento y
la bibliografia empleada, asi como los datos obtenidos de los académicos y alumnos de la institu-
cion estudiada, mediante un proceso de revision y analisis de informacién recabada por medio de
encuestas aplicadas para generar por ultimo como salidas, todos los resultados y las reflexiones
finales.

Diserio de la investigacion

Los estudios descriptivos, como comenta Danhke citado por Hernandez Sampieri (2013), buscan
especificar las propiedades, caracteristicas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, pro-
cesos, objetos o cualquier otro fendmeno que se someta a un analisis.

En este sentido, se obtuvo informacidén acerca del estado actual de una situacion en una
realidad observada. Al respecto Hernandez Sampieri (2013) senala que los estudios descriptivos
son los que tratan de obtener informacion acerca del estado actual de algun fendmeno. Se busca
entonces precisar la naturaleza de una situacién tal como existe en un momento dado. Se analiza
el por qué y él cdmo del hecho ocurrido para desarrollar la investigacion, es decir, destaca los ele-
mentos esenciales de su naturaleza, utilizando criterios sistematicos para el analisis de informa-
cion recogida. Con base en lo mencionado, la presente investigacion es de tipo descriptiva porque
indica el nivel de los valores que impregnan la inclusion, los cuales se plasman en cada uno de los
indicadores de las tres dimensiones: “creando culturas inclusivas”, “desarrollando practicas inclu-
sivas” y realizando politicas inclusivas” en la FECA UJED.

De igual forma, las caracteristicas del presente estudio se ubican dentro de la investigacion de
campo no experimental, por que se concreto a la observacion de las diversas respuestas manifes-
tadas por los elementos en estudio ante situaciones que no son manipuladas por el investigador o
en las que la ubicacién de los elementos no depende del investigador.

Segun Del Tronco (2005), en ciencias sociales, la investigacion ya sea a través de técnicas
cuantitativas o cualitativas, tiene dos objetivos; describir y explicar. Y el disefio de la investigacion
es el que nos servira de marco para cualquiera de los dos objetivos. El disefio que utilizaremos en
esta investigacion es el no experimental que en general se diferencia del experimental, en que las
variables no se manipulan porque ya han sucedido Del Tronco (2005). Por tal motivo que lo que se
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pretende es evaluar el grado de los valores que impregnan la inclusion, los cuales se plasman en
cada uno de los indicadores de las tres dimensiones: “creando culturas inclusivas”, “desarrollando
practicas inclusivas” y realizando politicas inclusivas” en la FECA UJED.

Poblacion y Muestra

En seguida veremos cual es la poblacion y muestra del objeto de estudio de la presente investi-
gacion.

Poblacion

La poblacién constituye el objeto de investigacion ya que de ella se toma la informaciéon necesaria
para el analisis. En relacion a esto Hernandez Sampieri (2013), sefala que la poblacion es el con-
junto de todas las cosas que concuerdan con una serie determinada de caracteristicas. La pobla-
cion objeto de estudio, queda definida por el total de los académicos y alumnos de la licenciaturas
de la FECA UJED, que esta constituida por 196 académicos y 1800 alumnos, segun la informacion
obtenida de la secretaria administrativa de la institucion, Tabla 1.

Tabla 1.

Composicion de la poblacion

Trabajadores Frecuencia
Académicos 196
Alumnos 1800

Total 1996

Muestra

La muestra esta integrada por 197 maestros y alumnos y se caracteriza por ser representativa. Se
realizd un muestreo aleatorio simple, que se fundamenta a continuacion. Se eligieron individuos de
la poblacién de estudio, de manera que todos tuvieron la misma probabilidad de aparecer, hasta
alcanzar el tamafo de muestra deseado como se observa en la Tabla 2. Se realiz6 partiendo de
listas de la poblacién, y eligiendo individuos aleatoriamente con un ordenador.
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Tabla 2.

Composicion de la Muestra

Frecuencia Porcentaje Porcentaje va- Porcentaje

lido acumulado

1er semestre 39 19.4 19.8 19.8
3er semestre 1 5 5 20.3
4to semestre 14 7.0 71 27.4
5to semestre 18 9.0 9.1 36.5
6to semestre 14 7.0 71 43.7
7mo semestre 22 10.9 11.2 54.8
8vo semestre 29 14.4 14.7 69.5
9no semestre 24 11.9 12.2 81.7
PTC o medio tiempo 15 7.5 7.6 89.3
Profesor de hora semana 21 10.4 10.7 100.0
Total 197 98.0 100.0

La Tabla muestra la composicién de la muestra.

Para la determinacion del tamafio de muestra se considerara la formula para poblaciones
finitas, de acuerdo como se presenta:

L. ¥.m
S

N =Tamafio de la poblacién =1996 trabajadores.

donde:

Z, =Representa el nivel de confianza, con Z, =1.9

g =Proporcion. Por lo que para una proporcion maxima p=0.6 y

d = Error muestral maximo.
d =0.065
n = Tamano de muestra.

Sustituyendo los valores en la férmula para la determinacion de tamafo de muestra te-
nemos:

n=197



Técnicas de recoleccion de datos

Para efectuar la recoleccién de informacion necesaria se establecié contacto con la institucion ob-
jeto de estudio, con el propésito de establecer el acercamiento directo con las personas sujetas a
estudio durante la aplicacion del instrumento, de esta manera se recopil6 la informacion necesaria.
Asi mismo se efectud la revision documental.

El instrumento

Para promover los procesos de inclusion se necesita un instrumento o guia que lo facilite: Booth y
Ainscow (2002) disefiaron el indice de inclusién. Desarrollando el aprendizaje y la participacién en
las escuelas. Esta herramienta, proporciona una guia clara de diferentes dimensiones e indicado-
res que pueden orientar y ayudar en el proceso hacia la inclusién.

Por esto, se considerd utilizar el indice de inclusién como instrumento para indagar el indice
preciso de los valores que incluye la inclusion, y como se plasman en cada uno de los indicadores
de las tres dimensiones: “creando culturas inclusivas”, “desarrollando practicas inclusivas” y reali-
zando politicas inclusivas” en la FECA UJED.

Para lograr los objetivos de esta investigacion, este instrumento de medicion busca recoger
informacion de las tres dimensiones: Dimension A. Crear culturas inclusivas, la cual comprende de-
sarrollar valores inclusivos, compartidos por todo el personal de la institucion, los estudiantes, los
administrativos y las familias. En este caso particular se inicia con estudiantes y alumnos. Dimen-
sion B. Desarrollar practicas inclusivas, que incluye que las actividades aulicas y extraescolares
promuevan la participacion de todos los alumnos. Dimensién C. Elaborar politicas inclusivas, la
cual implica asegurar que la inclusion sea el eje del desarrollo de la institucién, permeando todas
las politicas, para que mejore el aprendizaje y aumente el logro académico de todos los alumnos.
Ademas, cada una de estas 3 dimensiones se divide, a su vez, en dos secciones y cada seccion
contiene un conjunto de indicadores, los cuales se clarifican a través de una serie de preguntas,
que buscan identificar la percepcién de los actores hacia la inclusion educativa.

Este instrumento recoge la opinion de maestros y alumnos y después permite analizar datos
cuantitativos sobre determinadas variables, en nuestro caso llamadas dimensiones: “creando cul-
turas inclusivas”, “desarrollando practicas inclusivas” y realizando politicas inclusivas”

Con la finalidad de analizar los datos, se utilizd la escala tipo Likert de 4 puntos y a cada
posible respuesta de cada reactivo se le asigné un valor numérico, para Muy de acuerdo = 4; De
acuerdo = 3; En desacuerdo = 2; Muy en desacuerdo = 1

(Ver Anexo 1).
Confiabilidad del instrumento

El criterio de confiabilidad del instrumento, se determina en la presente investigacion, por el coefi-
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ciente de Alfa Cronbach. Alfa de Cronbach es por tanto un coeficiente de correlacion al cuadrado
que, a grandes rasgos, mide la homogeneidad de las preguntas promediando todas las correla-
ciones entre todos los items para ver que, efectivamente, se parecen. Su interpretacion sera que,
cuanto mas se acerque el indice al extremo 1, mejor es la fiabilidad, considerando una fiabilidad
respetable a partir de 0,80 (Hernandez Sampieri, 2013).

Para este analisis se trasladaron todos los datos obtenidos de los cuestionarios al programa
SPSS 17, y se calculé el coeficiente de alfa de Cronbach donde se obtuvo una alta confiabilidad;
los resultados se muestran en la tabla 3.

Tabla 3.

Alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach N de elementos
0,888 23

Técnicas de Analisis de Datos

Para el proceso, registro y codificacion de la informacion se procedidé de la siguiente manera: clasi-
ficacion de la informacion de acuerdo a la frecuencia y porcentaje, elaboracion de tablas. Una vez
recabada la informacion se analizaron los resultados obtenidos en base a los objetivos de la inves-
tigacion, a posteriori se comenta individualmente el comportamiento de las variables utilizadas. Y
por ultimo, se realiza la interpretacion de modo general sobre el grupo de respuestas obtenidas
en la aplicacién del instrumento, que permitié construir un parametro global sobre el indice de los
valores en cada uno de los indicadores de las tres dimensiones: “creando culturas inclusivas”, “de-
sarrollando practicas inclusivas” y realizando politicas inclusivas” en la FECA UJED.

Resultados

Los resultados muestran la valoracion de las tres dimensiones: las culturas, las practicas y las
politicas educativas con relacion a la inclusién educativa de la FECA UJED en un sentido amplio y
comprensivo, entendida como presencia, aprendizaje y participacion de todos los alumnos en la
vida académica de la institucion.

Este primer estudio se realiza con los alumnos que cursan actualmente el primer semestre,
tercer semestre, cuarto semestre, quinto semestre, sexto semestre, séptimo semestre, octavo se-
mestre y noveno semestre y los docentes adscritos como profesores de hora semana, profesores
de tiempo completo (PTC) y medio tiempo, como muestra la Tabla 2.

En relacion a los resultados presentados en relacion a la Dimension B. Desarrollando prac-
ticas inclusivas, nos ayudara a determinar si estas practicas reflejan la cultura y las politicas inclu-
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sivas académicas de la FECA UJED.

Ademas, incluye que las actividades aulicas y extraescolares promuevan la participacion
de todo los alumnos y tengan en cuenta el conocimiento y la experiencia obtenidos por los estu-
diantes fuera de la institucion. Estas practicas educativas deberan reflejar la cultura y las politicas
inclusivas de la institucion. La ensefianza y los apoyos se integran para fomentar el aprendizaje y
la participacion y superar las barreras que los impiden.

Los resultados en |la Tabla 4 y la Tabla 5 muestran el punto de los valores que impregnan la
inclusidon que se plasman en cada uno de los indicadores de la segunda dimensién “desarrollando
practicas inclusivas”.

En la Tabla 5 se puede observar de manera muy precisa que los porcentajes totales obte-
nidos en la dimension sobre las practicas inclusivas son de 28.4 (Muy en desacuerdo + En des-
acuerdo) y 71.6 (De acuerdo + Muy de acuerdo). Esto porcentajes indican que las actividades en
el aula y extraescolares promueven la participacién de todos los alumnos y se tiene en cuenta el
conocimiento y la experiencia obtenidos por los estudiantes fuera de la institucion.

Tabla 4.

Dimensioén B. Desarrollando practicas inclusivas

Dimensién B Muy en des- En D e Muy de
acuerdo acuerdo acuerdo
esarrollando Practicas Inclusivas desacuerdo

B.1 Orquestar el aprendizaje

B.2 Movilizar recursos

B.1.1 La ensefianza se planifica teniendo 6.5 26.0 52.0 15.5
presente los procesos de aprendizaje
de todos los alumnos.

B.1.2 En las clases se estimula la participa- | 3.0 22.6 58.3 16.1
cion de todos los alumnos.

B.1.3 Los estudiantes estan comprometidos 2.0 35.5 53.5 9.0
activamente en su propio aprendizaje.

B.1.4 Los estudiantes aprenden de manera | 2.0 31.0 59.0 8.0
cooperativa.

B.1.5 La evaluacion contribuye a los logros 3.5 251 58.8 12.6
de competencias de todos los estu-
diantes.

B.1.6 La disciplina en el aula esta basadaen | 3.5 10.5 57.0 29.0

el respeto mutuo.

B.1.7 Los deberes escolares enriquecen el 2.5 8.1 60.4 28.9

aprendizaje.




B.1.8 El profesorado planifica, ensefia y tra- | 5.5 32.5 47.0 15.0
baja de manera conjunta con otros do-
centes.

B.2.1 La experiencia del equipo directivo y 6.5 32.0 52.0 9.5
docente es aprovechada para promo-
ver la inclusion.

B.2.2 El profesorado desarrolla recursos | 2.5 23.4 59.4 14.7
para apoyar el aprendizaje y la parti-
cipacion.

La Tabla muestra un resumen de los porcentajes validos calculados en SPSS, para cada indicador.
Tabla 5.

Dimensién B. Desarrollando practicas inclusivas
Dimension B

Desarrollando Practicas Inclusivas

La ensefianza se planifica teniendo presente los procesos de aprendizaje de 32.5 67.5
todos los alumnos.

| En las clases se estimula la participacion de todos los alumnos. | 25.6 | 74.4 ‘
Los estudiantes estan comprometidos activamente en su propio aprendizaje. 37.5 62.5

| Los estudiantes aprenden de manera cooperativa. | 33.0 | 67.0 ‘
La evaluacion contribuye a los logros de competencias de todos los estudiantes. 28.6 71.4

| La disciplina en el aula estd basada en el respeto mutuo. | 14.0 | 86.0 ‘
Los deberes escolares enriquecen el aprendizaje. 10.6 89.3

El profesorado planifica, ensefa y trabaja de manera conjunta con otros docen- | 38.0 62.0
tes.

La experiencia del equipo directivo y docente es aprovechada para promover la 38.5 61.5
inclusion.

El profesorado desarrolla recursos para apoyar el aprendizaje y la participacion. | 25.9 | 741 ‘
Totales por dimensién 28.4 71.6

La Tabla 5 muestra dos columnas, donde la primera columna es la suma de los porcentajes
calculados para las modalidades: Muy en desacuerdo + En desacuerdo y para la segunda columna
la suma de los porcentajes calculados para las modalidades: De acuerdo + Muy de acuerdo

Sin embargo, en relacion a los resultados presentados en la Dimensién A. Creando culturas
inclusivas, la cual tiene como finalidad analizar la existencia de culturas inclusivas en la institucion,
es decir; conocer si existe una comunidad académica agradable, colaboradora y alentadora en la
que todos y cada uno de sus miembros, tales como docentes y estudiantes se sientan valorados;
con el objetivo de que todo el alumnado tenga mayores niveles de logro.

Asi, los resultados en la Tabla 6 y la Tabla 7 muestran el punto de los valores que impreg-
nan la inclusion que se plasman en cada uno de los indicadores de la primera dimensién “Creando
culturas inclusivas”.

El presentar el nivel de la cultura académica de la FECA UJED nos ayuda a determinar la
elaboracion de politicas inclusivas en la institucion, lo que constituye parte fundamental para desa-
rrollar actuaciones de mejora del aprendizaje y la participacion de todo el alumnado.
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En la Tabla 7 se puede observar de manera mas clara que los porcentajes totales obtenidos
en la dimensién sobre la cultura de inclusion es de 34.0 (Muy en desacuerdo + En desacuerdo) y
66.0 (De acuerdo + Muy de acuerdo). Esto porcentajes permiten establecer que existe la necesidad
de establecer politicas inclusivas en la instituciéon, donde se construya una comunidad académica
segura, amable e inspiradora de valores en la que cada uno de sus miembros tales como docentes
y alumnos se sientan valorados; ya que como indican los porcentajes de los indicadores: El profe-
sorado y los estudiantes se tratan mutuamente con respeto 9.0 y 91.0; asi como Los estudiantes
son justamente valorados segun sus circunstancias 44.2 y 59.8 respectivamente es necesario la
creacion de una comunidad académica segura, amable e inspiradora de valores en la que cada
uno de sus miembros tales como docentes y alumnos se sientan valorizados y apreciados.

Tabla 6.

Dimensién A. Creando culturas inclusivas.

Dimension A Muy en des- En D e Muy de
acuerdo acuerdo acuerdo
Creando Culturas Inclusivas desacuerdo

A.1 Construir comunidad

A.2 Establecer valores inclusivos

A1.1 Los alumnos se ayudan unos a otros. 3.0 12.0 73.0 12.0

A1.2 Existe una estrecha colaboracion en- | 2.0 30.7 63.3 4.0
tre el profesorado.

A.1.3 El profesorado y los estudiantes se 1.0 8.0 56.3 34.7

tratan mutuamente con respeto.

A1.4 Existe una frecuente relaciéon entre el | 46.3 42.7 9.0 2.0
profesorado y los padres/tutores.

A.1.5 El personal docente y el equipo direc- 5.0 30.0 57.5 7.5
tivo trabajan conjuntamente.

A.2.1 Todos los estudiantes tienen altas ex- | 4.5 26.1 51.8 17.6
pectativas profesionales.

A.2.2 Los estudiantes son justamente valo- 7.5 36.7 50.3 5.5
rados segun sus circunstancias.

A.2.3. El personal docente y los estudiantes | 1.0 15.5 67.5 16.0
se ftratan con responsabilidad en el
proceso educativo que les toca des-
empefiar.

La Tabla muestra un resumen de los porcentajes validos calculados en SPSS, para cada indicador.
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Tabla 7.

Dimensioén A. Creando culturas inclusivas.
Dimension A

Creando Culturas Inclusivas

Los alumnos se ayudan unos a otros. 15.0 85.0

| Existe una estrecha colaboracion entre el profesorado. | 32.7 | 67.3 ‘
El profesorado y los estudiantes se tratan mutuamente con respeto. 9.0 91.0

| Existe una frecuente relacion entre el profesorado y los padres/tutores. | 89.0 | 11.0 ‘
El personal docente y el equipo directivo trabajan conjuntamente. 35.0 65.0

| Todos los estudiantes tienen altas expectativas profesionales. | 30.6 | 69.4 ‘
Los estudiantes son justamente valorados segun sus circunstancias. 44.2 55.8

El personal docente y los estudiantes se tratan con responsabilidad en el proce- | 16.5 83.5
so educativo que les toca desempeniar.

Totales por dimensién 34.0 66.0

La Tabla 7 muestra dos columnas, donde la primera columna es la suma de los porcentajes
calculados para las modalidades: Muy en desacuerdo + En desacuerdo y para la segunda columna
la suma de los porcentajes calculados para las modalidades: De acuerdo + Muy de acuerdo

Por otra parte, la Dimension C. Realizando politicas inclusivas implica asegurar que la inclu-
sion sea el foco del desarrollo de la institucién, permeando todas las politicas, para que mejore el
aprendizaje y la participacion de todos los alumnos.

Asi, de igual forma, la Tabla 8 y la Tabla 9 muestran el nivel de valores que impregnan la
inclusiéon y como se establecen en cada uno de los indicadores de la tercera dimensién “Realizando
politicas inclusivas”.

De esta manera, la Tabla 8 sefala de forma evidente que en el porcentaje total obtenido en
la dimensidn sobre politicas de inclusion es de 44.2 (Muy en desacuerdo + En desacuerdo) y 55.8
(De acuerdo + Muy de acuerdo). Este porcentaje permite vislumbrar la necesidad de establecer
una politica de inclusion en la institucion, donde se desarrollen apoyos y actividades que aumentan
la capacidad de la institucion de responder a la diversidad de los estudiantes desde la perspectiva
de los alumnos y su desarrollo, en vez de desde la perspectiva de la escuela o de las estructuras
de la administracion educativa; ya que como indican los porcentajes de los indicadores: Existen
politicas inclusivas para atender las necesidades educativas especiales del alumnado con 54.5
y 45.5; asi como Existen programas que ayudan a reducir las barreras en el aprendizaje y en la
participacion de todo los estudiantes con 53.0 y 47. 0 respectivamente; es fundamental la adopcién
de decisiones curriculares, organizativas y planes de accion tutorial como elementos elementales
en la capacidad de la institucién para responder a la inclusion de sus alumnos.
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Tabla 8.

Dimension C. Realizando politicas inclusiva.

Dimensiéon C

Muy en des- En

D

e Muy de

acuerdo acuerdo acuerdo
Realizando politicas inclusivas desacuerdo
C.1 Desarrollar una escuela para todos
C.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad
C.1.1 Los docentes y el equipo directivo 5.5 24.0 53.5 17.0
ayudan a los alumnos a sentirse como
parte de la institucion.
C.1.2 Los docentes y el equipo directivo or- | 9.5 40.0 40.0 10.5
ganiza grupos de ensefianza para que
todos los alumnos sean atendidos y
valorados
C.22 Las actividades formativas del perso- 3.0 31.5 57.0 8.5
nal docente ayudan a responder a la
diversidad del alumnado
C.2.3 Existen programas que ayudan a re- | 7.5 455 36.5 10.5
ducir las barreras en el aprendizaje y
en la participacion de todo los estu-
diantes
C.24 Existen politicas inclusivas para aten- 10.0 445 37.0 8.5

der las necesidades educativas espe-
ciales del alumnado.

La tabla muestra un resumen de los porcentajes validos calculados en SPSS, para cada indicador.

Tabla 9.

Dimension C. Realizando politicas inclusiva.

Dimensiéon C

Realizando politicas inclusivas

Los docentes y el equipo directivo ayudan a los alumnos a sentirse como parte 29.5 70.5
de la institucion.
Los docentes y el equipo directivo organiza grupos de ensefianza para que todos | 49.5 50.5
los alumnos sean atendidos y valorados
Las actividades formativas del personal docente ayudan a responder a la diver- 34.5 65.5
sidad del alumnado
Existen programas que ayudan a reducir las barreras en el aprendizaje y en la | 53.0 47.0
participacion de todo los estudiantes
Existen politicas inclusivas para atender las necesidades educativas especiales 54.5 455
del alumnado.

| Totales por dimension |442  [558 |

La Tabla 9 muestra dos columnas, donde la primera columna es la suma de los porcentajes

calculados para las modalidades: Muy en desacuerdo + En desacuerdo y para la segunda columna
la suma de los porcentajes calculados para las modalidades: De acuerdo + Muy de acuerdo
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Reflexiones finales

Esta investigacion responde a la necesidad de mejorar las posibilidades de aprendizaje y parti-
cipacion de todos los alumnos, independientemente de sus condiciones personales, sociales o
culturales; pudiendo tener las mismas oportunidades de aprendizaje y desarrollo. Para lograrlo,
los implicados en los distintos ambitos educativos (administraciones competentes, responsables
de las instituciones, de otras entidades educativas y resto de la comunidad), han de establecer las
condiciones necesarias para identificar las barreras existentes para la participacién y el aprendizaje
de los alumnos; e implementar las medidas necesarias para superarlas.

Esta tarea, nada facil, requiere cambios institucionales, curriculares y didacticos por parte
de distintos agentes.

Asi, aunque las administraciones tienen capacidad sobre el marco reformador, evaluador y
financiero; las instituciones tienen el margen de accidén para hacer cambios operativos (ser mas
flexibles, revisar sus estrategias metodoldgicas, el contexto del aula, el trabajo con la sociedad) y
reclamar otras reformas necesarias.

En este estudio diagndstico la FECA UJED tiene que trabajar en su propia cultura inclusiva,
para traducirla después en politicas y practicas que tengan en cuenta a toda la comunidad educa-
tiva.

¢ Es inclusiva nuestra institucion educativa FECA UJED? ; Como podemos contribuir a que
lo sea?

El objetivo de esta investigacion es realizar un diagnéstico sobre el grado y la calidad de la
inclusion en la FECA UJED. En relaciéon a lo expuesto en el apartado de resultados, nos permite
presentar alternativas para comprometernos con un plan de mejora de la institucion, fijando priori-
dades de cambio, implementando innovaciones y evaluando progresos.

Como se muestra a continuacién, cada una de las tres dimensiones (cultura, politica y
practica) citadas en este estudio comprende dos secciones

Dimensién A: Creando CULTURAS inclusivas. Seccion A.1 Construir comunidad. Seccion
A.2 Establecer valores inclusivos.

Dimension B: Desarrollando PRACTICAS inclusivas. Seccion B.1 Orquestar el aprendizaje.
Seccién B. 2 Movilizar recursos.

Dimensién C: Realizando POLITICAS inclusivas. Seccién C.1 Desarrollar una escuela para
todos. Seccién C.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad.

Podriamos decir que éstas secciones en cada una de las dimensiones representan una
formalizacién de ambiciones con las que se valora y compara la situacion presente en la institu-
cion para establecer determinadas prioridades de mejora en la FECA UJED.

-
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En relacién a la Dimension A: Creando CULTURAS inclusivas Seccion: Construir Comu-
nidad, la FECA UJED necesita trabajar que los alumnos se sientan acogidos y los estudiantes se
ayudan unos a otros; asi como los profesores colaboran entre ellos. De igual manera, procurar
que los docentes y los estudiantes se traten con respeto y exista colaboracion entre el profesorado
y las familias. Por otra parte, que la institucion promueva que los profesores y el equipo directivo

trabajan bien juntos.

La Dimensién B: Desarrollando PRACTICAS inclusivas Seccién: Orquestar el Proceso de
Aprendizaje, es fundamental que las unidades didacticas responden a la diversidad de los alum-
nos y las unidades didacticas se hagan accesibles a todos los estudiantes; asi como respondan
a la diversidad de los alumnos. Ademas, que los docentes de la FECA UJED planifiquen, revisen
y ensefien en colaboracion; asi como se preocupen de apoyar el aprendizaje y la participacion de
todos los estudiantes. De igual forma, que los docentes se interesen de facilitar el aprendizaje y la
participacion de todos los estudiantes. Asi, las unidades didacticas contribuyen a una mayor com-
prension de la diferencia. Asimismo, que la institucién implique activamente a los estudiantes en
su propio aprendizaje para que aprendan de manera colaborativa.

Dimensién C: Realizando POLITICAS inclusivas Seccién: Desarrollar una Escuela para To-
dos. Es primordial que los docentes y el equipo directivo cuando los alumnos acceden a la FECA
UJED por primera vez se le ayude a adaptarse; asi como organize grupos de aprendizaje para que
todo el alumnado se sienta valorado.

En suma, para que pueda existir una mejora efectiva en la FECA UJED se debe tomar en
cuenta que la tarea implica un proceso intencional y planificado en donde se involucre todo el
personal que trabaja en la institucién, asi como a los alumnos y padres de familia. Ademas, las
modificaciones tienen que estar dirigidas a todos los sectores, tales como los académicos, direc-
tivos y administrativos. Asimismo, las reformas deben estar orientadas a alcanzar objetivos claros
relacionados principalmente con el aprendizaje de los alumnos, la capacitacion de los docentes y
la organizacion en general. Para ello, es necesario que se que se incorporen acciones concretas
para una mejora académica.
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Anexo 1

Cuestionario de indicadores de inclusion

Este cuestionario tiene la finalidad de conocer las opiniones y comentarios de los estudiantes y
profesores sobre indicadores de inclusion en las instituciones de educacién superior.

Instrucciones: Lee cada una de las preguntas y contesta cuidadosamente.

Por favor, marque con una X el grupo al que pertenece:

¢, Cual es el tipo de contratacién que tiene?

( ) PTC o medio tiempo ( ) Profesor de hora semana

¢ Cual es su género?

( ) Femenino ( ) Masculino

Por favor, marque la casilla que coincida con su opinién:

Dimension A Muy De En Muy en des-
. acuerdo
Creando Culturas Inclusivas d e [acuerdo | desacuerdo
acuerdo

SECCION A.1 Construir comunidad. SECCION
A.2 Establecer valores inclusivos.

A.1.1 Los alumnos se ayudan unos a
otros.

A1.2 Existe una estrecha colaboracion
entre el profesorado.

A.1.3 El profesorado y los estudiantes se
tratan mutuamente con respeto.
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A1.4

Existe una frecuente relacion entre
el profesorado y los padres/tuto-
res.

A.1.5 El personal docente y el equipo di-
rectivo trabajan conjuntamente.

A.2.1 Todos los estudiantes tienen altas
expectativas profesionales.

A2.2 Los estudiantes son justamente
valorados segun sus circunstan-
cias.

A.2.3. El personal docente y los estudian-

tes se tratan con responsabilidad
en el proceso educativo que les
toca desempeniar.

Dimension B

Desarrollando Practicas Inclusivas

SECCION B.1 Desarrollar una escuela para to-

dos.

SECCION B.2 Organizar el apoyo para atender
a la diversidad.

Muy

de
acuerdo

De

acuerdo

En

desacuerdo

Muy en

desacuerdo

B.1.1

La ensefianza se planifica teniendo
presente los procesos de aprendi-
zaje de todos los alumnos.

B.1.2

En las clases se estimula la partici-
pacion de todos los alumnos.

B.1.3

Los estudiantes estan compro-
metidos activamente en su propio
aprendizaje.

B.1.4

Los estudiantes aprenden de ma-
nera cooperativa.

B.1.5

La evaluacién contribuye a los lo-
gros de competencias de todos los
estudiantes.

B.1.6

La disciplina en el aula esta basa-
da en el respeto mutuo.




B.1.7 Los deberes escolares enriquecen
el aprendizaje.

B.1.8 El profesorado planifica, ensefia
y trabaja de manera conjunta con
otros docentes.

B.2.1 La experiencia del equipo directi-
vo y docente es aprovechada para
promover la inclusion.

B.2.2 El profesorado desarrolla recursos
para apoyar el aprendizaje y la
participacion.

Dimension C
Realizando politicas inclusivas
SECCION C.1 Orquestar el aprendizaje.

SECCION C.2 Movilizar recursos.

Muy

de
acuerdo

De

acuerdo

En

desacuerdo

Muy en

desacuerdo

C.11 Los docentes y el equipo directivo
ayudan a los alumnos a sentirse
como parte de la institucion.

CA1.2 Los docentes y el equipo directi-
VO organiza grupos de ensefanza
para que todos los alumnos sean
atendidos y valorados

C.2.2 Las actividades formativas del per-
sonal docente ayudan a responder
a la diversidad del alumnado

C.23 Existen programas que ayudan a
reducir las barreras en el aprendi-
zaje y en la participacion de todo
los estudiantes

C.24 Existen politicas inclusivas para
atender las necesidades educati-
vas especiales del alumnado.
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SECCION I

MODELOS Y ESTRATEGIAS DE INTER\!ENCION PARA FAVORECER
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CAPITULO 9

EDUCACION INCLUSIVA DE LOS GRUPOS MARGINADOS EN MEXICO

INCLUSIVE EDUCATION AND MARGINALIZED GROUPS IN MEXICO

Elena Anatolevna Zhizhko
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Universidad Autonoma de Zacatecas, México
Resumen

En este trabajo se presentan los resultados de investigacion cuyo objetivo fue conocer, como se
lleva a cabo la educacion inclusiva de los grupos marginados en México. El analisis realizado
mostré que los alcances de la finalidad de educacion inclusiva de los grupos marginados en Méxi-
co, son amplios y trascendentes. No obstante, las estadisticas muestran que de toda la poblacién
potencial con rezago educativo, la cifra de los jovenes y adultos atendidos y los que concluyeran
al menos un nivel en alfabetizacion, primaria y/o secundaria representa soélo 13.69 %.

Palabras clave: marginalidad, educacion inclusiva, educacion de adultos, sistema mexicano de
educacion para la vida y el trabajo.

Abstract

In this chapter, we present the results of a study that examined the manner in which the inclusive
education of marginalized groups occurs in Mexico. The analysis included the treatment of official
policies, normative documents, and reports from Statistics Mexico, among other documentation.
Results showed that the scope and purpose of inclusive education of marginalized groups in Mexico
are broad and far-reaching. However, national statistics show that, among the potential population
with educational backwardness, the number of young people and adults receiving inclusive edu-
cation attention, and who complete a primary or secondary education grade, accounts for 13.69%
only.

Keywords: marginality, inclusive education, adult education, Mexican system of education for life

and work.



Descripcién del contenido

El objetivo de investigacion cuyos resultados se presentan en este trabajo, fue conocer, cémo se
lleva a cabo la educacion inclusiva de los grupos marginados en México. Para llevar a cabo este
estudio, fue importante definir el término “grupos marginados” que se refiere a los estratos de
poblaciéon que viven la exclusién social. Marginacion representa un fendmeno social que afecta
al ser humano, al hombre en su desarrollo personal, psiquico, profesional y social; se reproduce
y agrava, atentando contra el desarrollo humano; se origina en la modalidad, estilo, o patron de
desarrollo, y comprende a toda la poblacién, en tanto se aplica a sus ambitos de residencia.

El presente trabajo se llevo a cabo bajo el enfoque critico-dialéctico, utilizando los métodos
de analisis, sintesis, comparacion y generalizacion que fueron necesarios para el estudio de los
textos originales, documentos oficiales y normativos; organizacion del material estudiado y su
exposicion.

El analisis realizado mostré que los alcances de la finalidad de educacién inclusiva de los
grupos marginados en México, son amplios y trascendentes. No obstante, las estadisticas mues-
tran que de toda la poblacién potencial con rezago educativo, la cifra de los jévenes y adultos
atendidos y los que concluyeran al menos un nivel en alfabetizacion, primaria y/o secundaria re-
presenta sélo 13.69 %.

Introduccion

En el siglo XXI, época de la sociedad de conocimiento, el desarrollo de ciencia y tecnologia, au-
menta la preocupacion por la situacion social en que vive el hombre, se acrecientan inquietudes
por las consecuencias que desencadenan la reproducciéon de fendmenos de la exclusion, la mar-
ginalidad, la vulnerabilidad; se llevan a cabo numerosos estudios a fin de comprender las causas
que los originan, por las que persisten, y proponer alternativas de solucioén a la problematica en
cuestion. Asi, para los estudiosos, una de las posibles enmiendas es la educacién inclusiva de los
grupos marginados.

El objetivo de investigacion cuyos resultados se presentan en este trabajo, fue conocer,
cémo se lleva a cabo la educacion inclusiva de los grupos marginados en México.

Referentes tedrico-conceptuales

Para llevar a cabo este estudio, fue importante definir el término “grupos marginados”. La
marginalidad es un fendmeno social que ha tomado auge en el siglo XXI a nivel mundial, sin em-
bargo, es el objeto de numerosos estudios a nivel internacional desde los principios del siglo XX.



Negretti y Tovar (1987) afirman que el concepto de marginalidad aparece en la literatura
sociologica asociada a la preocupacion por estudiar los problemas de adaptacion de los migran-
tes y minorias raciales a la sociedad norteamericana. El término “marginalidad” fue utilizado por
primera vez por Robert Park, en su articulo “Human Migration and the Marginal Man”, publicado
en 1928. Su interés estuvo centrado en el papel de las migraciones en los cambios sociales. Park
también fue el primero en hablar de marginacién que asume como sinénimo de marginalidad (Ne-
gretti, Tovar, 1987; Juarez Bolafos, 2006).

Segun Park (1928), la migracién crea una situacion que coloca al individuo ante la alterna-
tiva de tratar de vivir de acuerdo a las orientaciones de dos grupos culturales diferentes. El efecto
es producir un caracter inestable, un tipo de personalidad con formas caracteristicas de compor-
tamiento. Este es el hombre marginal (Park, 1928).

La idea de Park del hombre marginal, “que se coloca a los margenes de dos mundos y no
pertenece a ninguno”, supera a la lectura de la pobreza como carencia de recursos, ya que, Si
bien la incluye, se trata de una concepcion que identifica al problema como de orden mayor en
términos funcionales. Desde este enfoque, se identifica la participacién en distintas esferas que
constituirian la posibilidad de integracion plena y no la referencia a la esfera econémica solamen-
te. Tampoco lo sera la distribucion de riqueza o la situacidén de inequidad o injusticia ni los basicos
de recursos, sino la participacion que de acuerdo a un esquema normativo debe realizar un indivi-
duo o grupo. La identificacién de este hombre marginal como hombre que debe “promocionarse”,
lograr la participacion deseada, supone también que debe “evolucionar” sus pautas, su cultura
tradicional a fin de lograr la redefinicion de los roles (Schulze, 2013).

En América Latina, el término “marginalidad” nace con la ecologia urbana de los afios se-
senta del siglo XX e intenta describir a los habitantes de las grandes ciudades tercermundistas
que se localizan en las zonas periféricas ocupando viviendas precarias, carentes de servicios y
casi siempre levantadas sobre terrenos ilegalmente ocupados (Cruz Betancourt, 2006). Los estu-
dios sistematicos sobre marginalidad se iniciaron a partir de la segunda postguerra, ante el pro-
ceso de urbanizacion acelerado, que trajo como consecuencia grandes asentamientos humanos
en las periferias de las grandes ciudades. Entre los investigadores de la acepcion ecoldgica se
encuentran Nun (1969), Quijano (1970), Turner' (1966). El término “marginalidad” en este enfoque
se designaba a viviendas situadas al borde de las ciudades y carentes de ciertos requisitos mini-
mos de comodidad (Negretti, Tovar, 1987, pp. 23-24).

Por su parte, como muestran algunos de los trabajos? de la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (CEPAL), se consideran marginales aquellos individuos que no estan
incorporados directamente a las instituciones fundamentales del Estado Nacional (CEPAL, 2008).

En América Latina, el primer intento de elaboracion tedrica sobre la marginalidad, para pa-

1 Turner realizé estudios sobre poblaciones marginales y subdesarrolladas de diferentes paises latinoamerica-
nos (Negretti, Tovar, 1987).
2 Consideraciones sociologicas del desarrollo econémico social de América Latina en la post-

guerra.



sar del plano descriptivo al plano explicativo, lo constituyd en 1965 el Centro para el Desarrollo
Econdmico y Social de América Latina (DESAL). Para ello considerd necesario partir del analisis
del desarrollo histérico-cultural de América Latina, a fin de determinar cuales son los rasgos es-
pecificamente propios de la marginalidad latinoamericana y localizar asi la raiz genética del feno-
meno (Cortés, 2006).

El origen histdrico de las sociedades de América Latina marca desde el comienzo la apari-
cion de un paralelismo dicotomico, consecuencia de la superposicion de culturas que se produjo a
partir de la dualidad de valores, estructuras sociales y de regimenes politicos y administrativos. De
ahi que para el DESAL, el término “marginalidad” designa a los grupos sociales que, no obstante
de ser miembros de la sociedad de un pais, no llegan a penetrar en la intimidad de sus estructu-
ras. Esto hace que la sociedad sea vista en dos sectores diferentes: los incorporados y los margi-
nados. Asi, la marginalidad se extiende a la totalidad de la persona humana y a todos los aspectos
de la vida de los sectores marginales. Sin embargo, sus efectos afectan a toda la sociedad, ella
no debe verse como un fendmeno del tercer mundo (aunque en él sea mucho mas profunda), ya
que es un problema global (DESAL, 1965; DESAL, 1969).

El aumento de la situacidén de pobreza a nivel mundial, llegando a considerar éste como uno
de los principales problemas del siglo XX y del actual siglo XXI, da lugar, al surgimiento de mayor
cantidad de barrios marginales, tanto en paises pobres como en paises ricos. La relacion entre
pobreza, marginalidad, marginacién, desigualdad y exclusion es irrefutable. La situacién econémi-
ca es la base de los problemas sociales, pero también existen problemas culturales que agravan
los problemas socioculturales que atraviesa la sociedad.

La difusion entre los grupos marginales de los atributos de la vida moderna les crea expec-
tativas que no pueden canalizar adecuadamente en su actual condicion, lo que llevaria a la gene-
racion de tensiones y conflictos que configuran una situacién potencialmente explosiva.

La marginalidad y la marginacién se referencian frecuentemente para un mismo significa-
do. Diversos autores han tratado en sus investigaciones estas terminologias. Asi, segun Cortés
(2006), el concepto de marginacién en su versidn mas abstracta intenta dar cuenta del acceso
diferencial de la poblacion al disfrute de los beneficios del desarrollo. La medicién se concentra
en las carencias de la poblacion de las localidades en el acceso a los bienes y servicios basicos,
captados en tres dimensiones: educacion, vivienda e ingresos. Para este autor, la marginacién es
un fendmeno que afecta a las localidades y no necesariamente a las personas que viven en ellas
(Cortés, 2006).

Visto asi, una localidad puede tener alta marginaciéon y esto no significa que no existan
habitantes alli con condiciones de vida y nivel de ingresos suficientes para no ser considerados
pobres.

Siguiendo a Cortés, la marginalidad es un concepto que se situa dentro de la teoria de la
modernizacion, segun la cual las sociedades subdesarrolladas se caracterizan por la coexistencia



de un segmento tradicional y otro moderno, siendo el primero el principal obstaculo para alcanzar
el crecimiento econdémico y social, autosostenido. La nocion de marginal, en su concepcion mas
abstracta, remite a las zonas en qué aun no han penetrado las normas, los valores ni las formas
de ser de los hombres modernos (Cortés, 2006).

A su vez, Juarez Bolanos (2005), considera que la marginacién entendida como un fené-
meno social en el que los miembros de los diversos grupos sociales enfrentan dificultades para
poder mejorar su calidad de vida debido a su ubicacién en un sistema de posiciones jerarquizado
en términos de relaciones de poder (Juarez Bolafos, 2005).

Para Cortés la marginacion tiene que ver con el acceso a los beneficios del desarrollo, re-
lacionado con las carencias y que afecta a las localidades, y para Juarez es un fendémeno social
donde los miembros de los grupos sociales tienen dificultades para mejorar su forma de vida
dado por el lugar que ocupan en el sistema relacionado con las relaciones de poder. Considera
Juarez ademas, que el desarrollo conceptual del término “marginacion” constituye una aportacion
de la sociologia latinoamericana, lo que ha generado una gran discusién, especialmente desde
la década de los afos sesenta del siglo XX, cuando el término fue utilizado para explicar ciertos
fendmenos sociales originados por el acelerado proceso de urbanizacion vivido en esta parte del
planeta (Juarez Bolafios, 2005).

No obstante, existen otras visiones como es la de Botto, Fenoglio y Moulia (2002) quienes
en su trabajo Marginacion y desocupacion entienden por marginacion social el proceso por el que
una sociedad rechaza a unos determinados individuos, desde la simple indiferencia hasta la re-
presion y reclusion. También se da el caso de quienes, por no concordar con los valores y normas
de una determinada sociedad, se automarginan (Botto, Fenoglio, Moulia, 2002).

Aqui aparece la marginacion entendida como un proceso en el que la sociedad rechaza a
determinadas personas y se expresa una identificacion entre la marginacién y la exclusion. En
este mismo trabajo se identifica el rasgo especifico de la marginacion: la privacion o dificultad para
la normal satisfaccion de las necesidades secundarias. Este fendmeno se puede producir ya sea
por seguir los ideales de la comunidad o bien cuando la sociedad responde a los intereses de un
grupo minoritario poderoso.

Los autores enfatizan que la exclusion social es un proceso, no una condicién. Por tanto,
si la exclusion social es lo mismo que marginacién social, la ultima no es una condicion y sus
fronteras cambian, y quién es hoy excluido/marginado, manana puede ser incluido/integrado de-
pendiendo de la educacion, las caracteristicas demograficas, los prejuicios sociales, las practicas
empresariales, las politicas publicas, etc. (Botto, Fenoglio, Moulia, 2002).

De modo que el término “marginacion” da cuenta de la exclusién social y representa un fe-
nomeno estructural que se origina en la modalidad, estilo, o patrén de desarrollo. La marginacion
comprende a toda la poblacién, en tanto se aplica a sus ambitos de residencia. Es un fenébmeno
social que afecta al ser humano, al hombre en su desarrollo personal, psiquico, profesional y so-



cial; se reproduce y agrava, atentando contra el desarrollo humano. Se distinguen los siguientes
tipos de marginados:

* marginados politicos (migrantes politicos, presos politicos, oposicion étnica extremista,
grupos extremistas, etc.);

* marginados socio-econémicos (desempleados, pobres, personas sin profesion, perso-
nas que no estudian y no trabajan, etc.);

* marginados sociales (personas que perdieron sus raices sociales, que dejaron de ser
miembros de su grupo social primario donde nacieron y crecieron);

* marginados culturales (personas sin ciudadania, personas que no dominan el idioma
oficial del pais donde viven, personas analfabetas, gente que no tiene acceso a la edu-
cacioén y acervo cultural nacional, personas amorales, ateos ortodoxos, creyentes extre-
mistas);

* marginados socio-psicologicos (individualistas extremos que tienen anomalias psiqui-
cas: son irritables, agresivos, no dominan sus emociones;

* personas con capacidades fisicas o psiquicas diferentes;
* marginados criminales (Moser, 1996, pp. 2142).
Aspectos metodologicos

El presente trabajo se llevd a cabo bajo el enfoque critico-dialéctico, utilizando los métodos de
analisis, sintesis, comparacion y generalizacion que fueron necesarios para el estudio de los textos
originales, documentos oficiales y normativos; organizacion del material estudiado y su exposicion
l6gica, fundamentacion del aparato conceptual. Se apoyé ademas en los métodos analitico, de
sistematizacion y sintesis de los resultados obtenidos, para su posterior organizacion en el sistema
de referencias sobre la educacién inclusiva de los grupos marginados en México. Es importante
destacar que el estudio se centra exclusivamente en el segundo grupo de marginados: marginados
socio-econdmicos (pobres, personas sin profesion, personas que no estudian y no trabajan, etc.).
En este sentido, la marginalidad como objeto del analisis se divide en margines socio-econémico
urbano y rural.

Desarrollo

En el siglo XX, la cultura se ha dividido clasicamente en dos grandes campos: urbano y rural, como
manifestaciones de dos modos de vida, de dos situaciones fisicas. Aspectos diferentes, como los
conceptos de tiempo y espacio varian segun la percepcion de una persona del campo y otra de
la ciudad; el modo de entender su propio contexto, los conceptos del yo y del otro; el tipo de rela-
ciones sociales y los cddigos de valores son distintos segun las perspectivas del campesino o la



del citadino. Asi, dentro de estos dos contextos se encuentra el tipo de cultura correspondiente a
cada realidad especifica (Ehrlich, Ehrlich, 1993).

En las sociedades modernas, la marginalidad socio-econémica urbana y rural se relaciona
con el concepto de la pobreza entendido como una manera de ser o situacion social generada por
una gran diferenciacion de clases sociales que determina la desigual distribucion de la riqueza y
los recursos. La pobreza es un estado carencial de recursos materiales, la condicién caracteriza-
da por una privacién severa de las necesidades humanas basicas; se relaciona también a las ca-
racteristicas de la sociedad donde se manifiesta (Sen, 1981). Esta vision implica un entendimiento
de la pobreza que debe tener en cuenta las trayectorias histéricas y los valores de la sociedad
examinada.

En los ultimos treinta afios la region latinoamericana se ha convertido en una mucho mas
pobre e inequitativa. Esto implica aspectos o dimensiones que superan a los indicadores econo-
micos. Por ejemplo, alguien que es pobre es ademas alguien psicolégicamente mas vulnerable,
con menos esperanzas para el futuro, que tiene mas probabilidades de enfermarse y morir, que
domina un vocabulario menor y tiene dificultades para expresarse. Es alguien cuya vida es mas
insegura e impredecible, cuyos hijos tendran un desarrollo fisico y psicomotor mas tardio, con
una alimentacion deficiente y condiciones laborales y de salud inadecuadas (Escudero, Diloretto,
2004, pp. 136-135).

Si bien, los marginados urbanos y rurales presentan las caracteristicas comunes antes
descritas, al pobre rural le es propio aislarse en su miseria, lo cual en la ciudad no es posible de-
bido a que la pobreza en ella significa ademas de carencia, contradiccidon con una sociedad rica,
con la que se coexiste en el mismo espacio fisico. La pobreza en el campo se proyecta hacia un
aprovechamiento de los recursos agricolas hacia la formacion de sistemas de cooperacion social
(Negretti, Tovar, 1987, pp. 23-24).

No obstante, la situacién precaria de ambos grupos, requiere de elaboracion de los meca-
nismos de su integracion a la vida productiva, uno de los cuales es la educacion. Asi, en México,
desde los afos veinte del siglo XX, se han puesto en marcha las Misiones Culturales que brindan
diferentes apoyos, inclusive, los servicios educativos en las zonas rurales.

Por otro lado, desde los afios setenta del siglo XX, el gobierno mexicano ha implementa-
do los programas especiales de apoyo a las zonas rurales y urbanas marginadas (con recursos
materiales, en especies, apoyo a la salubridad, educacién, vivienda, etc.): Programa de Inver-
siones Publicas para el Desarrollo Rural (PIDER), la Coordinacion General del Plan Nacional de
Zonas Deprimidas y Grupos Marginados (COPLAMAR), el Sistema Alimentario Mexicano (SAM),
Programa Nacional de Solidaridad (PRONASOL), Programa de Educacion, Salud y Alimentacion
(PROGRESA), Programa Oportunidades, El Fondo de Aportaciones para la Infraestructura Social
(FAIS), etc.

No obstante, las investigaciones sobre los resultados de estos programas, han mostrado



que los proyectos de gobiernos no so6lo no resuelven el problema de la pobreza, sino que en
muchas ocasiones lo profundizan. Se trata, principalmente, no tanto de que los apoyos al campo
son muy simbdlicos, sino de que muchas veces estas pequefias cantidades de dinero ni siquiera
logran llegar a sus destinatarios por la corrupcion, y si llegan, se gastan por los campesinos con fi-
nes diversos (traslado a Estados Unidos, drogadiccion, alcoholismo, fiestas familiares, compra de
objetos costosos, etc.), menos el indicado: la inversién en la produccion del campo. Por otro lado,
las condiciones climaticas adversas (en especial, en las zonas semidesérticas y regiones altas,
propensas a sequias; en la costa por las inundaciones y tormentas tropicales, etc.) contribuyen
a que el trabajo del campesino sea muy pesado y contraproducente. Lo anterior coadyuva a que
el trabajo no garantice el nivel elemental de vida y deje de tener sentido. Por tanto, las personas
buscan empleo fuera de sus comunidades (Adler de Lomnitz, 1993; Attanacio, Székely, 1999; Fil-
gueira, 2001; Katzman, 2001; Boltvinik, Damian, 2004; Juarez Bolanos, 2005, Alonso, 2007, entre
otros).

Como sefiala Damian (2004), México ha sido durante las ultimas décadas un laboratorio de
experimentacion de los programas de ajuste estructural impuestos por los organismos interna-
cionales como el Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial, tanto en materia econémica
como social. Dichos programas surgen como un mecanismo para compensar los costos del ajuste
que la implementacion del modelo neoliberal propicio. Sin embargo, la historia ha demostrado que
el resultado ha sido desastroso. Esto ha traido como consecuencia que a principios del siglo XXI,
los niveles de pobreza en México se encontraban en niveles superiores a los de los afios ochenta
(Damian, 2004, p. 150).

Puede afirmarse pues que se disefian politicas sociales que atienden a una problematica
fragmentada de la cuestion social. Esta situacién pone de manifiesto la exclusién de todos aque-
llos actores sociales que no son favorecidos por estas politicas y que ademas ponen de evidencia
una negacion de los derechos inherentes a todos los seres humanos. Para resolver esta situacion,
una de las iniciativas del gobierno es apostar por la educacién inclusiva, capacitaciéon de los mar-
ginados para el trabajo, brindarles las herramientas para el uso racional de los recursos naturales
y producciéon agropecuaria fructifera.

A nivel regional, las instituciones que dirigen esta labor son la Organizacién de Estados
Americanos — OEA, la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y
la Cultura — OEI, Sistema de informacién de tendencias educativas en América Latina — SITEAL,
Red de Educacion de Personas Jovenes y Adultas — EPJA, Instituto Latinoamericano de la Co-
municacion Educativa — ILCE, Centro Regional de Educacién Fundamental para América Latina
— CREFAL, Centro de Educacion de Adultos de América Latina — CEAAL, entre otras.

A partir de los afios ochenta del siglo XX, se han implementado varios proyectos regionales
relacionados con la educacion en general y en particular, con la capacitacién de los marginados
para el trabajo: el Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe (PRELAC)
— 1980; Proyecto Regional de Educacion para la América Latina y el Caribe (PRELAC) — 2001;
Programa de Promocién de Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL) — 2005;
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Programa “Eurosocial educacion” — 2006; Metas 2021: la educacién que queremos Bicentenarios
— 2010; Programa “Union Europea-Ameérica Latinocaribefna” — 2010, etc.

El sistema mexicano de educacion inclusiva de los grupos marginados consta de progra-
mas, centros y cursos cortos, orientados a la mejora de la economia familiar, con contenidos
ligados a la vida doméstica, el autoconsumo y al trabajo remunerado, que se ofrecen a través de
las Misiones Culturales, los Centros de Educacion Basica para Adultos (CEBAS) y los Centros de
Educacion Extraescolar (CEDEX), con el apoyo de organizaciones civiles, sindicatos, camaras,
secretarias de Estado, agencias privadas de capacitacion. Es apoyada por el Consejo Nacional
para la vida y el trabajo (CONEVyT), Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA),
Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), Secretaria del Trabajo y Prevision Social
(STyPS), Sistema de Capacitacion para el Trabajo (SICAT), Sistema Nacional de Capacitacion
y Asistencia Técnica Rural Integral (SINACATRI), Colegio Nacional de Educacion Profesional
Técnica (CONALEP), Centro de Capacitacion para el Trabajo Industrial (CECATI), Consejo de
Normalizacién y Certificacion de Competencia Laboral (CONOCER), Programa de la Moderni-
zacion Técnica y la Capacitacion (PMETyC), Secundaria a Distancia para Adultos, Programa de
Capacitacion Integral y Modernizacion (CIMO), Programa de Becas para la Capacitaciéon de los
Trabajadores (PROBECAT), Colegio de Bachilleres, Instituto Nacional de la Juventud (IMJUVE),
Instituto Latinoamericano de la Comunicaciéon Educativa (ILCE), Institutos de Capacitacion para el
Trabajo Estatales, Centros de Desarrollo Comunitario, Casas de Cultura, Servicios Estatales de
Empleo (SEE), Comisién Federal de Electricidad (CFE), Centros de Seguridad Social del IMSS,
Secretarias de Educacion de los Estados (SEE), entre otros.

Se distinguen dos tipos de programas de formacién en el trabajo: dirigidos a empleados en
activo y para poblacién desempleada. Los programas de formacion para trabajadores en activo,
se dividen, a su vez, en los dirigidos a las personas en el mercado formal y el informal. Los prime-
ros pueden ser: disefiados e implementados por las propias empresas; y los que se desarrollan
en los centros de trabajo con apoyo de la Secretaria de Trabajo y Previsidon Social; programas
que el Gobierno ofrece a las empresas; programas que se imparten en las empresas a través de
las camaras industriales y de comercio y los programas realizados por iniciativa de los sindicatos
(Pieck, 2004, p. 15).

En los programas de formacion para trabajadores en activo del sector informal o relaciona-
dos con el sector agropecuario, se distinguen aquellos vinculados al sector agropecuario y progra-
mas de gobierno orientados al sector urbano marginal; también estan los programas orientados
al apoyo del sector artesanal y los que ofrecen las organizaciones civiles (OC). Las ultimas se
concentran en las siguientes lineas de accion:

* la sobrevivencia econdmica (proyectos productivos agricolas, pecuarios, pesqueros, fo-
restales);

» el desarrollo social (rural, comunitario, sustentable, integral, humano, para la agricultura

sustentable);



* los aspectos organizativos (empresas sociales, microempresas, cooperativas);

» de gestion juridica, contable y administrativa (comercializacion, servicios financieros ca-
jas de ahorro y crédito y bolsa de trabajo ; defensa de los derechos laborales); y

* las educativas (alfabetizacion, posalfabetizacion de jovenes y adultos; programas para
los indigenas) (Pieck, 2004, pp. 16-17).

En la formacion para el trabajo de las personas en condicién de desempleo, se distinguen
también aquellos orientados al mercado formal y aquellos que no se vinculan con este tipo de mer-
cado. En los primeros destaca la accién del Sistema de Capacitacion para el Trabajo (SICAT) que
se dirige a personas mayores de 16 afios en condicion de desempleo abierto, subempleo o sus-
pension temporal de relaciones laborales, sin importar su nivel de escolaridad. A través de cursos
cortos se pretende facilitar el acceso de estas personas a la calificacion que requiere el aparato
productivo.

En los programas para poblacién desempleada no vinculados al mercado formal de trabajo
se aprecian los siguientes tipos: aquellos que utilizan una modalidad formal, mas de tipo escolari-
zado y a los que acude mayormente la poblacion joven; y los que se orientan a sector social (rural
y urbano marginal) a partir de ofertas no formales o vocacionales. En estos ultimos se ubican las
propuestas no formales que se dan en los CEBAS, Misiones Culturales y CEDEX de la SEP. Son
cursos generalmente de corte y confeccién, bordados, alfareria, pequefias industrias, belleza 'y me-
canografia a los que asisten mas mujeres, y de carpinteria, herreria, electricidad y albafileria con
mayor asistencia masculina. Se imparten en el medio rural y en zonas urbano marginales pero en
realidad no representan una opcién para el empleo (Hernandez, 2008, p. 83).

Las acciones de capacitacidon para el trabajo desarrolladas a través del sector educativo,
como es el caso de los CEBAS, son servicios a los que asiste poblacién en condicion de pobrezay
que son atendidas por programas sin la infraestructura necesaria (Hernandez, 2008, p. 85).

Las cifras de atencion brindadas por la SEP son referente importante que da cuenta de la
escasa incorporacion de personas a los pocos servicios que se ofrecen por esta via en alrededor
de 5 mil 300 centros en todo el pais (SEP, 2013). En los Centros de Educacion Basica para Adultos
(CEBAS) que es una opcion de formacion para los representantes de grupos vulnerables de las
areas rurales y urbanas marginales, se brindé atencion a las siguientes personas (véase tabla 1):

Tabla 1.

Personas atendidas en los Centros de Educacion Basica para Adultos
Género/Afo 2001 2002 2003 2004 2005
Mujeres 521,754 556,996 677,255 605,358 572,615
Hombres 381,387 380,037 402,281 403,441 389,357
Total 903,141 937,033 1,079,536 1,008,799 961,972

Fuente: Secretaria de Educacion Publica (2006). INEA. Reglas de operacion e indicadores de evaluacion y gestion del programa
de atencién a la demanda de educacion para adultos a través del Modelo de Educacion para la Vida y el Trabajo, México, SEP.



Como puede apreciarse, a los cursos asistian mayoritariamente las mujeres, no obstante,
la asistencia masculina resulta relevante en estas cifras. En promedio, el 40% de la poblacién son
hombres. Destaca también una tendencia de atencion sostenida, con una disminucion en el afo
2005, a pesar de que se realiza sin la infraestructura necesaria y sin vinculos directos con el mundo
productivo.

Hay que sefalar que las acciones de capacitacion que se desarrollan en y desde el sector
productivo, como es el caso de las empresas, concentraban en el afo 2011 el 54% de personas
atendidas, mientras que los CEDEX y las Misiones Culturales capacitaban a 1.7% y 1.3% respec-
tivamente del total de personas atendidas este afio. En general, en el afio 2011 en el marco de la
diversidad de programas y acciones de formacién en y para el trabajo, se entregaron 30 millones
119 mil 109 constancias que avalan este tipo de estudios (INEGI, 2013). La distribucion por area en
numeros relativos era la siguiente (véase tabla 2):

Tabla 2.

Distribucion por area de las constancias que avalan la formacion para el trabajo (2011)

Agricultura, ganaderia, silvicultura, caza y pesca 2.09%
Industrias extractivas 1.15%
Industrias de la transformacion 64.59%
Construccion 1.05%
Electricidad, gas, agua 0.41%
Comercio 10.30%
Transportes y comunicacion 2.92%
Servicios 17.48%

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (2013). Indicadores INEA, revisados el 30 de julio de 2014 en:
http://www.inegi.org.mx/

Estos datos indican la tendencia en la formacion en el trabajo y la necesidad de establecer
articulacion entre el sector productivo y los servicios educativos que hagan viable la posibilidad
de mejorar las condiciones de vida de las personas mas vulnerables en zonas rurales y urbanas
marginales.

El componente representativo del sistema de educacién inclusiva de los grupos marginados
en México, es el Programa de Atencion a la Demanda de Educacion para Adultos con el Modelo
de Educacion para la Vida y el Trabajo (MEVYT) operado por el Instituto Nacional de Educacion de
Adultos (INEA) a través de los Institutos Estatales de Educacion para Adultos (IEEA) y Delegacio-
nes del INEA en las entidades federativas.

El Modelo de Educacion para la Vida y el Trabajo (MEVyT) tiene como propdsito principal,
ofrecer a las personas jovenes y adultas una educacioén basica vinculada con temas y opciones de
aprendizaje, basados en las necesidades e intereses de la poblacion por atender, de forma que
les sirva para desarrollar los conocimientos y competencias necesarios para desenvolverse en
mejores condiciones en su vida personal, familiar, laboral y social, elevar su calidad de vida, elevar
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su autoestima y la formacion de actitudes de respeto y de responsabilidad. De modo general, el
MEVyYT pretende que las personas:

* Reconozcan e integren las experiencias y conocimientos que ya tienen.

* Enriquezcan sus conocimientos con nuevos elementos que les sean utiles y significati-
vos para su desarrollo.

* Mejoren su capacidad de busqueda y manejo de informacién para seguir aprendiendo.

* Fortalezcan sus habilidades basicas de lectura, escritura, calculo numérico, expresion
oral y comprension del ambiente natural y social que estan a su alrededor.

» Expliquen con sus propias palabras los fendmenos sociales y naturales.
» Participen responsablemente en la vida democratica del pais.

» Fortalezcan las capacidades, actitudes y valores que les permitan mejorar y transformar
su vida y la de su comunidad en un marco de legalidad, respeto y responsabilidad.

+ Tomen decisiones razonadas y responsables, a partir de su creatividad, el aprendizaje,
y la aplicacion de métodos y procedimientos légicos y cientificos (INEA, 2013, p. 17).

Aparte de la educacion basica, el MEVyYT permite reconocer el aprendizaje que las personas
adquieren en los cursos de capacitacién para el trabajo o de formacién para la vida ofrecidos en
otras instituciones de prestigio y calidad registradas por los IEEA y Delegaciones del INEA. El re-
conocimiento de los cursos de capacitacion para el trabajo y/o cursos de formacion para la vida, se
realiza a través de su acreditacion en el MEVYT como maodulos diversificados, bajo los siguientes
criterios:

La acreditacion de estos mddulos se otorga sin calificacion, y con la presentacion de las
constancias o reconocimientos oficiales de aquellos programas de instituciones, organizaciones
y dependencias que previamente el IEEA o Delegacién o Direccion dentro del INEA haya enviado
para su autorizacion, a la Direccidn Académica.

Se reconocen solo las capacitaciones y talleres expedidos en un periodo no mayor de cinco
afios anteriores, al momento de presentar las constancias.

La tematica de las capacitaciones o talleres validas a acreditar, desarrollara o fortalecera
competencias que contribuyan a mejorar la calidad de vida y trabajo, por ejemplo: capacitacién en
oficios, cuidado de la salud, mejoramiento de la vivienda, proteccion y cuidado del medio ambiente,
disefio y confeccion de vestido, aplicacion y desarrollo de proyectos productivos, administracion y
contabilidad, desarrollo de microempresas, elaboracion de alimentos, derechos humanos, gestion
u organizacion ciudadana, educacion y orientacién para padres, inglés y computacion.

Sesenta horas y mas de capacitacion recibida por una persona, otorgan la equivalencia para
acreditar un moédulo diversificado durante y en cualquier momento del proceso de la educacion

176



basica (primaria y secundaria).

Sélo se puede acreditar un moédulo diversificado para la certificacion de la primaria, y hasta
tres para el nivel secundaria. Ninguna capacitacion o taller puede acreditarse mas de una vez.

Las 60 horas pueden obtenerse por acumulacion de varios cursos de 5, 10, 20, 30 6 40 ho-
ras, siempre que pertenezcan al mismo ambito tematico o ejes afines entre si en cuanto al propo-
sito que siguen y hayan sido impartidas por la misma institucion. Ningun curso o taller puede tener
una duracién menor de 5 horas.

Las 60 horas pueden ser parte de una formacién mas extensa. Si una persona presenta una
sola constancia de mas de 60 horas, se acreditara unicamente un modulo diversificado. Para que
esta formacion extensa pueda ser reconocida como 2 6 mas médulos diversificados, porque cubre
el tiempo necesario (120, 180 6 240 horas), se requiere la presentacion de la constancia formal y
de boletas o constancias parciales que fraccionen el curso, con los nombres de los médulos, partes
o materias diferentes que puedan autorizarse para registro (INEA, 2013, p. 50).

La diversidad de los sectores de poblacion que comprende la educacion para adultos, espe-
cialmente la de los indigenas, ha requerido la generacién de respuestas pedagdgicas especificas
diferenciadas, llamadas vertientes del MEVyT. Se analizan a continuacién algunas de ellas.

El MEVYT Indigena Bilingtie (MIB) se dirige a las poblaciones hablantes de las diferentes
lenguas indigenas (HLI), tomando en cuenta las caracteristicas linguisticas de los educandos,
sobre todo para su alfabetizacion o nivel inicial. EI MIB se caracteriza por realizar la alfabetizacion
en la lengua materna, a fin de que sea mas facil transferir esa capacidad y fomenta un aprendizaje
bilingue considerando el espafiol como segunda lengua. Por ello, la atencion educativa se realiza
por asesores bilingles locales, desde la alfabetizacién hasta la secundaria (INEA, 2013, p. 42).

Como la poblacién de origen indigena puede presentar caracteristicas linguisticas diversas
en relacion con su manejo del espafol (monolinglismo o bilinglismo receptivo, incipiente o coor-
dinado), al inicio de su incorporacion, los aspirantes aplican la entrevista inicial. Posteriormente, la
persona se registra indicando su situacion linguistica y la lengua materna especifica, con base en
el catalogo del Sistema de registro nacional y control electrénico de la incorporacion, acreditacion,
avance académico y certificacion de adultos (SASA). Con el MIB también se atienden los migrantes
hablantes de alguna lengua indigena, ya sea en las comunidades de origen o0 en las zonas agrico-
las o urbanas de concentracion. Como es posible que en las zonas agricolas o urbanas de concen-
tracion no se cuente con asesores hablantes de las lenguas especificas requeridas, los asesores
educativos regulares pueden mejorar la atencién incorporando a su lado a la figura solidaria de un
auxiliar intérprete HLI y en las localidades de origen se puede apoyar el aprendizaje con un auxiliar
intérprete que hable muy bien el espafiol (INEA, 2013, p. 43).

EI MEVyT Braille es dirigido a personas ciegas o débiles visuales que no han iniciado o con-
cluido su educacion primaria o secundaria. Es una opcién educativa con materiales y estrategias
didacticas de apoyo, adaptada a sus caracteristicas, que requiere asesoria y espacios adecuados

-
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de aprendizaje para que puedan iniciar, continuar o concluir sus estudios. Hasta el momento se
han impreso en cédigo Braille 9 mdédulos basicos del nivel inicial e intermedio del MEVYT, para que
al mismo tiempo que estudian la primaria y la secundaria, puedan aprender y consolidar el uso del
lenguaje braille. Los médulos basicos de nivel avanzado estan en proceso de adaptacion al codigo,
asi como los audios respectivos. Las personas que, de entrada a la variante, no conocen el lengua-
je braille, inician sus estudios aprendiéndolo, apoyados por un orientador educativo especializado,
dependiendo de las posibilidades locales y de existencia de las organizaciones especializadas que
colaboren solidariamente con el servicio (INEA, 2013, p. 49).

Estrategia MEVYT Penitenciario es una version acotada del MEVyT, propuesta a fin de ga-
rantizar los modulos necesarios que se centren en las necesidades mas sentidas de la poblacién
que se encuentra interna en el Sistema penitenciario mexicano, principalmente en los Centros
Federales de Readaptacién Social, el Organo Administrativo Desconcentrado Prevencion y Rea-
daptacion Social de la Secretaria de Seguridad Publica (OADPRS-SSP). El planteamiento de la
OADPRS-SSP, que quedo plasmado en un convenio de colaboracién, establece que dicha instan-
cia imprimira y distribuira el MEVyYT Penitenciario para los centros de reclusion, con una oferta de
los 18 modulos basicos establecidos en estos lineamientos y, de preferencia, los seis diversificados
siguientes: La educacion te hace libre, Cuando enfrentamos un delito, Somos mexicanos, Nuestros
documentos, Fuera de las drogas y Vida y salud. El INEA, por su parte, a través de sus Delegacio-
nes y de los Institutos Estatales de Educacion de Adultos en los estados, proporciona los servicios
de incorporacién, acreditacion, certificacion y formacion de asesores, bajo las normas regulares
(INEA, 2013, p. 45).

Los programas de MEVyT antes descritos muestran una diversidad de educacion inclusiva
que existe en el sistema de educacion de adultos en México. Es importante sefalar ademas que la
poblacion objetivo de los programas de MEVyT (poblacién con rezago educativo) para el 2013 era
de 2 250,000 personas (38.4% del total de la poblacion) (INEA, 2013, p. 10) (véase tabla 3).

Tabla 3.

Poblacion objetivo de los programas de MEVyT (20052013)

Ano Poblaciéon potencial Poblacion potecial Poblacién objetivo adultos
rezago educativo factible de atender! registrados
2005 32'037,655 23'482,283 2'613,505
2006 32'043,180 22'011,284 2'357,335
2007 32°026,738 21°'679,927 2'291,853
2008 32°024,073 21°349,015 2’409,719
2009 31'737,476 21°042,780 2'439,448
2010 3'5645,780 20'673,529 2’400,000
2011 31'321,014 20'280,617 2’400,000
2012 31°085,179 19'883,129 2’400,000
2013 30’849,893 19'494,929 2’250,000

Fuente: Instituto Nacional de Educacion de Adultos (INEA) (2013). Acuerdo nimero 662 por el que se emiten las Reglas de Ope-
racion de los Programas de Atencion a la Demanda de Educacion para Adultos (INEA) y Modelo de Educacion para la Vida y el

Trabajo (INEA).
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El Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos en el periodo que comprende del afio
2007 al ano 2012 logré que 4 222,663 (cifra estimada al cierre de 2012) jévenes y adultos de 15
afios y mas concluyeran al menos un nivel en alfabetizacién, primaria y/o secundaria (INEA, 2013,
p. 4). Es de destacar que la cifra antes mencionada es superior en 13 puntos porcentuales respec-
to al periodo 20012006 que fue de 3 738,289, manteniendo asi el compromiso de ofrecer dichos
servicios a mas poblacién en condicidon de rezago educativo.

Los resultados censales del afio 2010 (INEGI, 2013), al ser comparados con los obtenidos
en el Xll Censo General de Poblacién y Vivienda 2000, donde la poblacién en condicion de rezago
educativo era de 32.6 millones, muestra que en el 2010, se registré un rezago educativo de 31.9
millones, representando una reduccion del 2%, reduccion histdrica que se presenta por primera vez
después de 30 afios de creacion del INEA.

En 20072011, fueron emitidos por INEA, 1975,694 certificados de secundaria a los jévenes
y adultos (véase cuadro 4).

Tabla 4.

Certificados emitidos por INEA (20072011).

Ano 2007 2008 2009 2010 2011

Numero de

los certifi-
cados emi-| 395,976 381,208 382,672 385,066 430,772

tidos
Total 1975,694
Fuente: Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (2013). Indicadores INEA, revisados el 30 de julio de 2014 en:

http://www.inegi.org.mx/

En lo que respecta a la poblacion hablante de lenguas indigenas, el logro mas importante
se observa en el indice de analfabetismo de dicha poblacién, colocandose en un 27.1% y logrando
una reduccioén de 4.5 puntos porcentuales, lo que representa un 14.2% menos que al cierre del afio
2006 (INEGI, 2013).

Resultados alcanzados

En resumen, el andlisis realizado mostrd que los alcances de la finalidad de educacién inclusi-
va de los grupos marginados en México, son amplios y trascendentes y se representan en tres
grandes lineas: estimular la auto-responsabilidad y el proceso de auto-realizacion de la persona
mediante una adecuada formacion cultural y profesional; promover y elevar el nivel cultural, pro-
fesional y social de la poblacién; capacitar para hacer posible mayores indices de eficiencia pro-
ductiva e incremento de los ingresos correspondientes que permitan elevar el nivel de vida y una



justa distribucién de los bienes. Vale la pena destacar ademas la diversidad de la oferta educativa
para los grupos marginados, su caracter flexible e inclusivo (existencia de los programas para las
personas invidentes, para los reclusos, indigenas, etc.).

No obstante, las estadisticas muestran que de toda la poblacién potencial con rezago edu-
cativo (30 849,893 personas), la poblacién potencial factible de atender, segun las metas del pre-
supuesto de Egresos de la Federacion (PEF) de 2012, era sélo 19 494,929 personas. AUn mas
pobre es la cifra de los jovenes y adultos atendidos y los que concluyeran al menos un nivel en
alfabetizacion, primaria y/o secundaria — 4 222,663 — lo que representa solo 13.69 %. Es evidente
que falta mucho por hacer en esta area.
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CAPITULO 10

ATENCION E INTERVENCION DE LAS DISARTRIAS CON EL METODO FEL-
DENKRAIS. ESTUDIO DE CASO

ATTENTION TO DYSARTHRIA USING THE FELDENKRAIS SYSTEM: A CASE STUDY

Rosario de Lourdes Salazar Silva
Briseda Noemi Ramos Ramirez
Martin Gerardo Vargas Elizondo

Marta Alicia Valdovinos Cruz

Universidad de Colima

Resumen

Los trastornos del habla de naturaleza motriz, secundaria a lesiones nerviosas, constantemente
son confundidos con alteraciones generalizados del lenguaje, que si bien se reflejan sélo en el ha-
bla, éste supedita a los procesos cognitivos. La relacion directa del pensamiento con el lenguaje le
permite a la persona establecer un codigo convencional, el cual es utilizado para satisfacer primero
sus necesidades y posteriormente comunicarse consigo mismo y con los demas, es decir, a partir
de ello establece relaciones, interactua y manifiesta sus opiniones, sentimientos y la toma de deci-
siones personales para aprender, afrontar y controlar su propia vida. El presente capitulo permite
el analisis de un caso con una disartria, intervenido mediante un programa basado en los principios
de aprendizaje sensorio-motor que propone el método Feldenkrais, que parte de un aprendizaje
integral del propio organismo para facilitar su inclusion social y educativa. Los resultados muestran
avances significativos en el aparato bucofonarticulador, respiracién, alimentacion y en la comuni-
cacion oral, los cuales favoreceran sus condiciones de vida.

Palabras clave: comunicacion, lenguaje oral, habla, método Feldenkrais, disartria.



Abstract

Speech disorders, secondary to nerve damage, are constantly confused with speech alterations;
although only dysarthria is reflected in the speech, it is subjacent to cognitive processes. The direct
relationship between thought and speech allows a person to establish a conventional code, which
is used to first meet his needs and then communicate with himself and others; thereafter, a person
establishes relationships, interactions and statements of thoughts, feelings and personal decisions.
These, in turn, help a person to learn and lead his own life. This chapter presents a case study,
where a person with dysarthria participated in a training program based on the principles of senso-
ry-motor learning proposed by the Feldenkrais educational system. Through the system, the par-
ticipant focused on awareness of himself and wellbeing, to promote social inclusion and inclusive
education. The results show significant progress in phoneme articulation, breathing, eating, and oral
communication, which may improve living condition quality.

Keywords: communication, oral language, speech, Feldenkrais method, dysarthria.

Introduccion

La Educaciéon Especial como disciplina demanda de la actividad de investigacion cientifica para la
busqueda y generacion de conocimiento, el desarrollo y diversificacion de los enfoques y modelos
tedricos y para evaluar la eficacia, eficiencia y pertinencia de la atencion. Tanto los abordajes cua-
litativos como cuantitativos deberan ayudar a la comprension y solucion de los grandes problemas
y retos de la Educacién Especial. Con ello contribuir a mejorar la calidad de vida de las personas y
la calidad y pertinencia de la educacion en el pais.

Por otro lado, debemos considerar las tendencias por las que ha transitado la educacion
especial, que van de una vision clinica hasta lo que hoy se concibe como educacién inclusiva,
las cuales se ven reflejadas en las practicas de atencion e intervencion de las personas con ne-
cesidades especiales, trastorno o discapacidad. Sin embargo, éstas no siempre han sido las mas
funcionales o adecuadas pues aunque se generalizan las caracteristicas de cada necesidad, tras-
torno o discapacidad, cada una de las personas posee elementos propios que la hacen ser uUnica,
consecuentemente debe ser tratada en funcion de sus propias necesidades. Es asi como el pro-
tocolo de atencion, intervencién y seguimiento de las llamadas Unidades de Servicios de Apoyo
a la Educacion Regular (USAER) es estandar, por lo que las alternativas de apoyo que tiene en
su gama de propuestas de intervencion sean limitadas, lo que ha suscitado que algunos casos no
sean canalizados eficientemente y mucho menos atendidos efectivamente.

Tal es el caso de Jesus, un nifo que a raiz de un problema en la infancia, perdié las habili-
dades del lenguaje oral y al ingresar a la primaria fue valorado mediante instrumentos destinados



a detectar problemas de lenguaje, y por consiguiente su programa de intervencion se centré en
brindar apoyo pedagdgico. Al no registrar avances, fue sometido a una nueva evaluacion y su diag-
noéstico fue de disartria, sin embargo, el programa de intervencion no fue modificado y se continué
con un programa de apoyo, lo que representé que el nifio no lograra una mejora significativa en su
lenguaje oral y por consiguiente esto impactd en la adquisicidon de la lectoescritura.

En virtud a lo anterior, fue sometido a un programa de intervencion innovador sustentado
en el método Feldenkrais, cuyos resultados impactaron no sélo en el ambito del lenguaje oral, sino
que también en la comunicacion y por consiguiente en el favorecimiento de su inclusién educativa.

En este sentido, el presente trabajo da cuenta del proceso seguido en la atencion e interven-
cion del caso referido, con el propdsito de dar a conocer una propuesta alternativa en el tratamiento
de las disartrias. Para tal efecto el capitulo fue estructurado en los siguientes apartados: Identi-
fiacion del problema, Pregunta y Obijetivos, Sustento teérico, Método, Programa de intervencion,
Resultados y Conclusiones.

Identificaciéon del Problema
Descripcion del caso

Jesus nacio el 9 de Septiembre del 2004, es el primero de dos hijos. Los papas de Jesus desde
hace siete afios se encuentran separados, por lo cual Jesus, su hermano y su mama, conforman
la estructura familiar.

Jesus fue un nifo con desarrollo normal hasta los 18 meses en que se inicié con cuadros
convulsivos acompafados de desvanecimiento, perdida de la conciencia y suefio profundo poste-
rior a los eventos. La madre refiere que después de las crisis Jesus perdid sus habilidades en el
lenguaje oral y presento serios problemas en la alimentacion y el control de su saliva.

La parte médica después de estudios especializados determind desconocimiento de las
causas de las crisis brindandole un tratamiento para el control de las mismas, asi como, evaluacion
y control especifico, mismo que se dan hasta la fecha. El diagnéstico médico fue disartria secunda-
ria a crisis convulsivas en la zona de Rolando.

Actualmente Jesus Cursa el 5° grado de primaria con buen desempefio en el area de mate-
maticas, no asi en lectoescritura donde aun no ha logrado consolidarla y se mantiene en un nivel
silabico no convencional. En la valoracién psicologica se reportd que su nivel de madurez viso-per-
ceptual es acorde a su edad cronoldgica con presencia de indicadores emocionales significativos
de timidez y retraimiento; asi como cierta tendencia a ser perfeccionista o compulsivo. En el area de
lenguaje la especialista reporta que el ambito fonoldgico sélo es capaz de emitir sonidos vocalicos
distorsionados e inteligibles, en el aspecto sintactico no lo usa de manera verbal aunque es capaz
de indicar por sefalamiento a un sujeto con una accion; en el aspecto semantico hay comprension
de palabras, reconoce imagenes sin dificultad, comprende instrucciones, el alumno mantiene en



buen nivel su comprension del mundo. En el aspecto pragmatico el nifilo posee buen manejo del
lenguaje interno, intencién comunicativa para transmitir sus necesidades, ideas, pensamientos con
apoyo de gestos y sefas, respeta reglas dentro de una conversacion, no posee coherencia lineal
ni global ya que dificiimente se puede establecer una comunicacion con él.

Pregunta de investigacion:

¢ Como influye un programa de intervencién holistico basado en el método Feldenkrais en la
atencion a la disartria para favorecer las funciones lingtisticas en un nifio de 8 afos?

Objetivos:

a) Analizar la influencia de un programa de intervencion holistico basado en el método Feldenkrais
en la atencién a la disartria para favorecer las funciones linguisticas en un nifio de 8 afios.

b) Analizar la influencia del método Feldenkrais en el mejoramiento de las funciones bucofonoarti-
culadoras para la produccion del lenguaje oral.

Sustento teodrico

El proceso de comunicacion implica un doble proceso en el que percibimos las cosas como algo
que va mas alla de la propia realidad dada, es decir, se emparientan ideas ausentes con datos pre-
sentes. En este sentido, la comunicacion se da de manera verbal y no verbal, o puede ser escrita
u oral, en ambos casos la realidad de lo que se emite y lo que se recibe esta condicionada al cémo
lo trasmitimos.

En el tema de la comunicacion oral, dos componentes importantes son el lenguaje y el ha-
bla, ambos sustanciales para trasmitir lo que pensamos y lo que deseamos, por lo que al carecer
de éstos se dificulta la comunicacion y en ocasiones se constituyen en barreras para el aprendizaje
y para la propia inclusion, al no generar el canal convencional de comunicacién, que es el habla.

Dentro de este sucinto contexto, el caso que se aborda en este articulo permite observar
como los elementos (comunicacion, aprendizaje e inclusién) son afectados debido a un problema
del lenguaje, especificamente en el habla, identificado como disartria.

Al respecto, habria que iniciar por cuestionarnos lo siguiente: ;como se conciben estos tér-
minos?, s.es lo mismo el lenguaje qué el habla?, ; la disartria es lo mismo que la dislalia?, ;puede
una persona con disartria lograr la comunicacioén efectiva?, s qué relacidn existe entre la disartria y
la inclusion educativa?, para contestar estas preguntas conviene esclarecer la concepcion de los
términos, lenguaje, habla y disartria, pues permitiran identificar la situacién del caso abordado, el
proceso de intervencion y su avance a partir del método utilizado.
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Puyuelo, M. (2000), define el lenguaje como una conducta comunicativa, una caracteristica
especificamente humana que desempefia importantes funciones a nivel cognitivo, social y de co-
municacion; que permite al hombre hacer explicitas las intenciones, estabilizarlas, convertirlas en
regulaciones muy complejas de accion humana y acceder a un plano positivo de autorregulacién
cognitiva y comportamental, al que no es posible llegar sin el lenguaje. Es a la vez, una funcion y un
aprendizaje; funcion en el sentido de que todo ser humano con un desarrollo neurolégico y psiquico
eficiente habla y el lenguaje constituye para él un instrumento necesario; aprendizaje, puesto que
el sistema linguistico simbdlico que el nifio debe asimilar se adquiere progresivamente en contacto
con el ambiente y esta adquisicion continuara durante toda la infancia. El lenguaje es un apren-
dizaje cultural, ya que esta relacionado con el medio de vida del nifio: idioma, dialecto, lenguaje
cultivado o popular; son las relaciones con los seres humanos que constituyan su entorno social y
familiar (tomado y adaptado de: Launay C., 1979).

Para Vygotsky (citado por Alvarez, G.; 2010) el origen del lenguaje es social, es una he-
rramienta para poder comunicarnos; para él, el lenguaje es la base del pensamiento, es decir, el
lenguaje es el motor de una serie de desarrollos y que no es posible el desarrollo cognitivo si hay
ausencia de lenguaje. En el mismo supuesto se ubica Aleksander Romanovich (1984) quien afirma
que el lenguaje es el regulador del pensamiento, y a través de este podemos coordinar, establecer
y facilitar otras formas de comportamiento, asi mismo, J. Bruner menciona que el lenguaje modifica
el desarrollo del pensamiento y explica que deben de existir ciertas bases cognitivas.

Lo anterior sustenta que, el lenguaje es la base del pensamiento y a partir de éste se genera el
aprendizaje, por lo tanto las funciones del lenguaje se centran segun Marcos Monfort y Adoracion
Juarez (2007) en las siguientes:

a) Representa el instrumento estructurante del pensamiento y de la accion
b) Actua como factor estructurante y regulador de la personalidad y del comportamiento social

c) Constituye el principal medio de informacién y cultura; es un factor importante de identificacion
a un grupo social.

Acompafiado del lenguaje y como forma de expresién verbal esta el habla, que es un medio
verbal para comunicarse o trasmitir significado, es un proceso que requiere una coordinacion neu-
romuscular muy precisa, necesaria para la planificacion y la ejecucion de secuencias motoras muy
especificas (Robert O., 2008). Asimismo, el habla se relaciona con la voz, la lengua y el lenguaje
(Borzone, 1988), asi mismo se asocia con la capacidad del ser humano para emitir sonidos vocales
e incluso como una reaccion neuromotora conceptualizada.

En el lenguaje y el habla intervienen complicados procesos en los que participan el sistema
nervioso central, el sistema auditivo y el aparato fonoarticulador, por lo que al producirse la comuni-
cacion mediante el lenguaje y el habla, esta se ve disminuida si alguno de estos sistemas presenta
alguna alteracion.



Para poder emitir un sonido concreto, es decir, para que la “fonacion” tenga lugar, son necesarias:
* Una fuente de energia (aire a presion que se expulsa en la respiracion)

* Un 6rgano vibratorio (las cuerdas vocales)

* Una caja de resonancia (fosas nasales, boca y faringe)

* Un sistema de articulacién del sonido (labios, lengua, dientes y paladar)

* Un sistema regulador y sincronizador de todo el sistema (sistema nervioso central y periférico)

Consecuentemente los érganos implicados en el habla son los respiratorios, de fonacién y de
articulacion. Cualquier alteracion en alguno de éstos representa una deficiencia en el habla.

En este orden de ideas, se habla de trastornos del habla cuando se hace referencia a las
dificultades en la produccion de los sonidos requeridos para hablar o problemas con la calidad de
la voz. Estos se pueden caracterizar por una interrupcion en el flujo o ritmo del habla como, por
ejemplo, el tartamudeo o falta de fluencia.

Los trastornos del habla pueden constituir problemas con la formacién de sonidos, los cua-
les se llaman trastornos de la articulacion o fonolégicos, o pueden incluir dificultades con el tono,
volumen, o calidad de la voz. Puede haber una combinacién de varios problemas. Las personas
con trastornos del habla pueden presentar problemas para utilizar algunos sonidos requeridos para
hablar, lo que podria ser sintoma de un retraso. Estos individuos pueden decir una palabra por otra
o tener dificultad con pronunciar la /I/ o la /f /. Por tanto, puede resultar dificil comprender lo que
dice una persona con un impedimento del habla (Spellings, 2007).

Es asi como los trastornos del habla corresponden a las alteraciones que afectan los patrones
de pronunciacion o de produccién de los sonidos de la lengua y suelen estar ligados a las fases de
programacion o ejecucioén neuromotora. De manera general este tipo de trastorno se caracteriza
por la adicién o insercion de sonidos que no deberian estar presentes en la palabra; por distorsiéon
o imprecision articulatoria, lo que dificulta su identificacion; por omisién o ausencia de fonemas que
deberian formar parte de la palabra; y por sustituciones de un sonido del habla por otro (Martinez,
2008).

Las dislalias junto con las disglésias y las disartrias, constituyen los tres trastornos tipicos
de la articulacion de los fonemas, que se manifiestan por la produccién incorrecta de una o varios
sonidos combinados, cualquiera que sea la causa que los genere. Se aprecia una incapacidad,
anomalia o dificultad del sujeto para la normal emision de los sonidos de su lengua, que afecta la
dimension formal del lenguaje (Gallego O., 1999).

Cuando la alteracion de la articulaciéon es propia de una lesién en las zonas del Sistema
Nervioso Central que gobiernan los musculos de los 6rganos fonatorio se le llama disartria; cuan-
do existen anomalias o lesiones en los érganos periféricos del habla (labios, lengua, paladar etc.)
generan disfunciones en la articulaciéon fonematica y puede clasificarse en disgldsia y/o dislalia



organica (Gallego O., 1999); y, cuando la alteracion de la articulacion se debe a una funcion inco-
rrecta de los 6rganos periféricos del habla, sin que haya lesion o malformacion de los mismos se
determina como dislalias funcionales (Perell6, 1990).

De las alteraciones referidas, el caso del presente estudio se concreta de manera particular
a la atencion e intervencioén de las disartrias. La disartria se define como un trastorno organico del
lenguaje oral de caracter neurologico, provocado por lesiones en regiones centrales y en las vias
conductoras del analizador verbomotor. Supone, por tanto, un desorden en la articulacion del ha-
bla, resultante de dafios o lesiones en los mecanismos neuroldgicos encargados de enviar informa-
cion a los musculos de los 6rganos fono-articuladores para ejecutar sus movimientos. Por tanto el
término disartria es empleado para nombrar los trastornos articulatorios fonematicos ocasionados
por lesiones de las zonas del Sistema Nervioso Central (SNC) que dirigen los musculos de los 6r-
ganos que intervienen en la produccién del lenguaje oral.

La persona que presenta este trastorno suma a estas alteraciones articulatorias la dificultad
para mover sus organos bucales para realizar la funcion primaria que tiene que ver con la alimen-
tacion, esto es, los movimientos que le permiten succionar, masticar, soplar e incluso deglutir. Al ser
estos movimientos necesarios para la alimentacion independiente se convierte en prerrequisitos
para la produccion del habla. Lo que requiere de un control y una psicomotricidad mas fina por lo
que puede estar afectada en la medida en que esa ausencia de control persista, advirtiéndose des-
de un simple trastorno en el habla hasta la ausencia total de la misma. Los sintomas son variables
segun el grado de la lesion, pero en general la voz de estos nifios suena forzada, la respiracion
suele ser bajo un patrén anormal de movimiento irregular y descoordinada, la articulacion defectuo-
sa por la restringida movilidad de los 6rganos que intervienen en su produccion.

Segun Pérez Lerga (1986) la disartria es un trastorno motorico del habla caracterizado por la
pérdida o deterioro en mayor o menor grado, de la capacidad para articular a causa de una lesién
o disfuncion, ya sea en el SNC o en el Periférico. Para Perelld (1990) se trata de dificultades en la
expresion oral del lenguaje debido a alteraciones del tono y del movimiento de los musculos fona-
torios, secundarios a lesiones del SNC.

La anartria seria el caso mas extremo y grave de la disartria. En esos casos, los individuos tie-
nen la imposibilidad para articular de manera funcional los fonemas del idioma, por una insuficien-
cia neuromuscular.

En funcién de las lesiones producidas en el SNC podemos diferenciar distintos tipos de
disartria. Segun Darley, Aronson y Brown (1975) consideran las siguientes formas clinicas de di-
sartria: flacida, espastica, ataxica y por lesiones en el sistema extrapiramidal, cuya sintomatologia
depende tanto de la localizacion de la lesion como de la extension de la misma.

Disatrtria flacida.

Es un trastorno motor del habla caracterizado por paralisis flacida, debilidad, hipotonia, atro-
fia muscular. En este caso la lesion esta localizada en la neurona motriz inferior. Puede ser ocasio-



nada por infeccion de virus, tumor, miastenia grave, paralisis bulbar, paralisis facial y trauma. Las
alteraciones a nivel linguistico se constatan preferentemente en la fonacién, resonancia y prosodia.

Disartria espastica.

Es un trastorno motor del habla caracterizado por paralisis espastica, debilidad, limitacion del mo-
vimiento y lentitud de los mismos. La afectacion se produce a nivel de la neurona motriz superior.
Puede ser ocasionada por tumor, infeccion, trauma, paralisis cerebral espastica. En este trastorno
la articulacion y la prosodia son los aspectos del lenguaje mas afectados.

Disartria ataxica.

Se trata de un trastorno motor del habla caracterizado por movimientos imprecisos, lentitud de los
mismos e hipotonia. Puede ser ocasionado por tumor, trauma, paralisis cerebral ataxica, infecciéon
y téxicos. Es a partir de lesiones cerebelosas cuando se deduce que este 6rgano regula la fuerza,
velocidad, duracion y direccion de los movimientos ocasionados en otros sistemas motores. En ge-
neral la afectacion del habla ocurre simultanea a lesiones cerebelosas bilaterales o generalizadas
(Bangunya y Sangorrin, 1994). Las alteraciones del lenguaje se observan fundamentalmente en la
fonacién, prosodia y articulacion.

Disartrias por lesiones en el sistema extrapiramidal.

El sistema motor extrapiramidal es parte del paleoncéfalo, destacando entre sus funciones las
siguientes:

* Regulacién del tono muscular en reposo y de los musculos antagonicos cuando hay movi-
miento.

* Regulacién de los movimientos automaticos.
* Adecuacion entre la mimica facial y la sincinesias épticas.
Las lesiones en el sistema extrapiramidal pueden ocasionar dos tipos de disartrias:

1) Hipocinéticas. Es un trastorno motor del habla que se caracteriza por movimientos lentos,
rigidez y pérdida de ciertos automatismos motores. En estos casos, la fonacion y la prosodia lin-
guistica se aprecian especialmente afectadas.

2) Hipercinéticas. Es un trastorno motor del habla que puede ser rapida y lenta (Pérez Lerga,
1986). Segun Baguny’s y Sangorrin (1994) las alteraciones de la fonacion obedecen a la impo-
sicion sobre la musculatura del habla que efectia una actividad proposicional de movimientos
involuntarios irrelevantes y excesivos. Las funciones motoras basicas (respiracién, fonacion, reso-
nancia y articulacion) pueden estar afectadas. En este tipo de disartria las mayores dificultades se



observan en la fonacioén, resonancia, prosodia y articulacion.

Lo anterior refleja que si bien las disartrias son un trastorno que dificulta el proceso de co-
municacién, también es cierto que una disartria funcional puede dar cabida a un proceso de comu-
nicacion efectiva.

Dentro de este contexto nuestro objeto de estudio corresponde a la problematica que afecta
a Jesus (es el nombre que se la da al nifio del caso), quien de acuerdo a la evaluacion inicial se
tomé como postulante para una nueva valoracion a fin de determinar si era candidato para ser
intervenido con una propuesta diferente a la convencional, esto con el propdsito de lograr una co-
municacion efectiva con otras personas y marque la pauta para su inclusion educativa.

Método
a) Tipo de estudio:

La investigacion en el método Feldenkrais, pareciera hasta cierto punto subjetiva debido a la propia
naturaleza del método, que basa sus principios en la educacion somatica y que deja al instructor
la libertad de actuar segun su propia percepcion; al aplicar el método, para algunos sera mas di-
rectivo, es decir, correctivo, para otros mas explorador; uno pondra el acento sobre la utilizacién
del espacio, el otro sobre la interiorizacion del movimiento; uno preferira el movimiento en el piso,
el otro parados o en posicion vertical. El lenguaje, la imaginacion, la interaccion entre los partici-
pantes, la comunicacion para el tacto y la expresion emotiva o artistica, se involucran en mayor o
menor grado (Joly, 2008).

En el caso de esta investigacion, el rol asumido por el instructor fue como agente que ob-
serva, identifica las necesidades del nifio y adecua el programa de intervencion segun éstas, cabe
resaltar que el instructor es un especialista certificado en el método Feldenkrais y que este pro-
grama es el primero que se implementa en el tema de las disartrias, por lo que si bien se detectan
avances, también habra aspectos que se deben mejorar para precisar el proceso y sistematizar de
mejor manera los resultados.

Consientes de lo que implica experimentar con un método nuevo en el ambito de las disla-
lias, se situd la investigacion en el enfoque cualitativo, sustentado en el estudio de casos, con un
disefio de preprueba y posprueba a fin de valorar los avances que Jesus pudiera registrar a partir
del programa de intervencion.

El programa de intervencion fue elaborado con base en los principios del método Feldenkrais,
y se implementd en el niflo durante un lapso de 18 meses, atendiendo al nifio una vez por semana,
excluyendo los periodos vacacionales.

En cada sesién se llevaron a cabo de 1 a 3 lecciones, dependiendo del &nimo, necesidades
y disposicion del nifio, cada sesion tuvo una duracioén aproximada de 70 minutos.



b) Instrumentos:

El instrumento empleado para valorar el nivel de compromiso oral motor del nifio fue tomado de
las evaluaciones realizadas por el grupo de Logopedia Escolar en Asturias (LEA), elaborado con el
objetivo de crear una fuente de informacion, actividades, materiales y trabajo para el profesorado y
especialistas del lenguaje de modo que favorezca la intervencion en las dificultades del habla, voz
y lenguaje que sean detectadas con la aplicacion de los instrumentos de evaluacion; dicho instru-
mento es un material estandarizado.

El grupo LEA trabaja con alteraciones de lenguaje, dislalia, disglosias, disfemias, lectoescritura,
T.E.A. y estimulacion del lenguaje. De los protocolos de evaluacion, se tomo el de la evaluacion del
lenguaje oral, este, incluye evaluacion de:

«  Organos bucofonatorios.
* Praxias.

* Respiracion

* Articulacién

Se tomo el apartado de lenguaje oral, pues en éste se permite realizar una evaluacion en la
que se identifican la funcion de los érganos bucofonatorios, las praxias bucofonatorias, la respira-
cion y la funcion de los sistemas en la produccion del lenguaje oral.

En la evaluacion se realiz6é una exploracién minuciosa de los 6rganos y de la funcion praxica
del aparato bucofonoarticulador, tanto en su funcién primaria (alimentacién) como en su funcion
secundaria (habla), patron de respiracion y capacidad de utilizacion del lenguaje oral, registrados
a través de una bitacora para identificar de manera precisa los logros obtenidos por el nifio.

Asimismo, con el propésito de documentar y evidenciar los avances, algunas sesiones fue-
ron filmadas y se tomaron fotografias del proceso de intervencion, cabe sefalar que esto se hizo
siempre con el consentimiento de la madre.

Finalmente, fueron comparados el diagnéstico inicial con los resultados registrados al final
posterior al programa de intervencion, identificando los avances del nifio asi como el impacto del
método Feldenkrais en el tratamiento de las disartrias.

Programa de intervencion

Como se ha mencionado, la propuesta se basa en la intervencion sustentada en el método Fel-
denkrais, por lo que es preciso describir brevemente los principios del método para una mejor
comprension del programa de intervencion. El enfoque se centra en el estudio del movimiento y el



aprendizaje, dirigiendo la atencion para reforzar y redescubrir la manera en que estamos disefiados
para movernos. El método Feldenkrais de autoconciencia por el movimiento (ATM) e integracion
funcional (IF) propone un enfoque global del ser humano, una forma nueva de educacién para el
mejoramiento de los desarreglos del funcionamiento humano, que hace hincapié en el aprendizaje
mas que en la nocién de tratamiento o de curacién. Se basa en la autoimagen, la plasticidad del sis-
tema nervioso y sus posibilidades de aprendizaje asi como sobre sus potencialidades funcionales.
Ademas nos permite descubrir, conocer y corregir los habitos de postura y movimiento que causan
tension, fatiga y finalmente deterioro funcional.

El efecto principal del método es el mejoramiento de la funcién y de la imagen de si mismo,
la cual entre mas amplia y completa, mas aumenta el numero y la variedad de sus posibilidades
de accion. (Volk E. P., 2000). Lo que distingue a las personas en el proceso de recuperacion de la
habilidad y la funcion, es la estrategia que usan para aprender lo que necesitan.

El método Feldenkrais puede describirse como “estratégico” porque se enfoca en la mane-
ra en que cada persona se organiza por si misma. El practicante de Feldenkrais crea situaciones
concretas de aprendizaje, mediante las que el alumno descubre opciones en su manera de com-
portarse o de actuar. No se trata de un método para aprender “la manera correcta” de moverse, no
es tampoco una intervencién mecanica sobre el sistema de una persona, mas bien se trata de un
enfoque de aprendizaje del movimiento que permite “un descubrimiento guiado”. El método insta a
la persona a manejar sus habilidades de aprender, mejorar y hacer algo por si mismos.

De igual manera, en el método Feldenkrais, movimientos inhabituales y diversas configu-
raciones se utilizan para aumentar el grado de conciencia, de esta forma un estudiante no puede
referirse a patrones codificados “de manera mecanica” tiene que acercarse al movimiento de una
nueva manera. En general se guia a la persona a través de un proceso de “diferenciacion e inte-
gracion funcional” en el cual cada parte del cuerpo y todos los aspectos de la persona (visién “ho-
listica” que incluye pensamiento, percepcion y sentimientos) se armonizan en accion, y se ponen
al servicio de la intencion para actuar en el ambiente. Este aspecto intencional del movimiento es
crucial en el proceso “organico” de aprender, este aprendizaje “organico” se realiza en un contexto
con significado.

Las bondades del método son tan amplias que éste puede llevarse a cabo en muchos casos
en los campos de la salud, las artes, los deportes y la educacion fisica; también es utilizado con
el propdsito de rehabilitacion, trastornos neurolégicos, alivio del dolor, ansiedad, etcétera (Langler,
1987).

A partir de las premisas del método y conociendo a fondo las estrategias para su imple-
mentacion, se elabord un programa de intervencion para el nifio, con el propésito de favorecer la
comunicaciéon de éste mediante vias alternas impactando en la socializacién con otros, la inclusion
educativa y a nivel personal mejorar la postura y funcionalidad corporal.

El programa de intervencion estuvo dividido en tres etapas: 1) Organizacién funcional, 2)



Funcion oral facial y oral motora y 3) Voz y movimiento. La duracion fue de 18 meses, trabajando
con el nifio una vez a la semana durante 70 minutos aproximadamente, a saber:

1. La primera etapa se trabajo la organizacién funcional, Durante las Integraciones la profesora
guio a través del tacto el aprendizaje en las secuencias de movimientos, de manera que le
permitié6 aprender de una manera amable, agradable y siempre respetando la capacidad y la
integridad de Jesus. A través de la Integracion Funcional Jesus pudo sentir sus propios movi-
mientos, como se organizaba y descubrir nuevas posibilidades al integrar e incorporar los cam-
bios percibidos al ser descubiertos por el mismo, generando con ello una nueva organizacion
mas eficiente dentro de su medio ambiente.

En la intervencion se trabajaron secuencias de movimientos organizadas en relacién a la
funcion de la respiracion, postura y movimiento, todas ellas tomadas de las lecciones de Au-
toconciencia a través del movimiento, disefiadas por Moshe Feldenkrais. Las lecciones fueron
ajustadas a las necesidades y las posibilidades que Jesus fue reflejando en cada una de las
sesiones de trabajo.

Las funciones que se trabajaron a lo largo de las sesiones de Integracién funcional fueron:
poniendo atencién a su cuerpo, mejorar su autoimagen, flexién/ extension, las extremidades y
cabeza juntas, rotacion de la columna vertebral, organizacién del térax, partes y funciones de
la respiracion, disociacion entre movimiento pélvico y escapular, organizacion funcional de la
postura y del movimiento a través del patrén de marcha, disociacion de térax y pelvis en dife-
rentes posiciones.

Estas funciones fueron elegidas tomando en cuenta la evaluacién de la funcién respiratoria,
de acuerdo a lo que se considerd que ayudaria a la mejora de su postura, calidad de movimien-
to y de manera directa e indirecta influir a su patron respiratorio.

2. Lasegunda etapa, se centr6 en la funcion oral facial y oral motora, en la intervencion se trabaja-
ron secuencias de movimientos organizadas en relacién a la funcién de alimentacién, oral-facial
y oral-motora todas ellas tomadas de las lecciones de Autoconciencia a través del movimiento,
disefiadas por Moshe Feldenkrais. Las lecciones fueron ajustadas a las necesidades y las posi-
bilidades que Jesus fue reflejando en cada una de las sesiones de trabajo.

Las funciones que se trabajaron a lo largo de las sesiones de Integracion funcional fueron: La-
bios y lengua en relacion a la mandibula, succién, mandibula y lengua.

Estas funciones fueron elegidas tomando en cuenta la evaluacién de la funcién en la alimen-
tacion, y las funciones oral-facial y oral motora, de acuerdo a lo que se considerd que ayudaria
a la mejora de las funciones.

3. Finalmente, en la ultima etapa de voz y movimiento se trabajo el patron de respiracion gene-
rando una experiencia en el uso de su voz a través del movimiento, apoyada en secuencia de
sonidos vocalicos que le permitian experimentar volumen, timbre intensidad y entonacién.



Las funciones que se trabajaron a lo largo de las sesiones de voz y movimiento fueron: voz,
volumen, timbre, intensidad, entonaciéon movilidad de lengua en relacion al paladar y movilidad
oral y nasal. Posterior a ello se ofrecia una facilitacion digital para experimentar el manejo inte-
gral de la funcion en el uso de la voz, en coordinacién con la funcién oral-facial y oral-motora,
para la produccion de lenguaje oral.

Estas funciones fueron elegidas tomando en cuenta la evaluacién de la funcién en la respi-
racion y el volumen intensidad e intensidad de su voz.

Resultados

Los resultados son presentados mediante una tabla comparativa en la que se aprecian los datos
arrojados en cada uno de los indicadores previstos en las unidades de analisis, tanto de la pre-
prueba (diagndstico) como la posprueba (evaluacion final), asi como su interpretacion a partir del
analisis producto de su cotejo. Cabe destacar que las unidades de analisis evaluadas a través del
programa de intervencién fueron: érganos bucofonoarticuladores, patrén de respiracion, y la capa-
cidad de utilizacién del lenguaje oral a través de las funciones durante la alimentacion y la comuni-
cacion oral. En este sentido los resultados e interpretacion son los siguientes:

Tabla 1.

Organos bucofonoarticuladores:

Indicadores Preprueba Posprueba Interpretacion

Aspecto facial El nifio muestra un tono | El nifo muestra un tono | Movimientos mas cer-
flacido del lado izquierdo e | funcional, al movimiento | canos al desarrollo
hipertono de lado derecho, | de una sonrisa se obser- | normal, con control de
movimientos aislados y asi- | va un patron simétrico. | movimientos en expre-
métricos. siones espontaneas y
por estimulos externos

Respuesta de la | Por fuera se observa des-|Por fuera se observa| Mayor conciencia sen-
estimulacion di- | organizacion y, desconcier- | mayor organizacion. Al | sorial-motora que le per-
gital to. Dentro desorganizacion, | interior de la cavidad oral | mite explorar con mayor
su lengua se mueve en pa- | total tolerancia a la esti- | organizacion y control,
trones totales y un aumento | mulacion digital con res- | lo que se refleja en una
considerable de su saliva. | puesta favorable de su |respuesta mas funcio-
lengua en patrones ho- [ nal ante los estimulos
rizontales y control consi- | internos y externos.

derable de su saliva.

Desarrollo dental | Se observa una oclusién y [ Se observa una oclusién | No hubo necesidad de
denticion normal. y denticion normal. intervenir

Encias Normales de coloracién, | Normales de coloracion, | No hubo necesidad de
tono y espesor. tono y espesor. intervenir




Mandibulas En descanso se encuentra | En descanso se encuen- | En descanso se obser-
levemente cerrada y en mo- | tra levemente cerrada y | va una funciéon normal.
vimiento no posee capaci- | en movimiento  posee | En movimiento aumenta
dad de realizar movimientos | la capacidad de realizar | la capacidad de soste-
horizontales y aun menos | movimientos horizonta- | ner diversas posiciones
rotativos con aumento signi- | les e inicia movimientos | y moverse con mayor
ficativo de sialorrea y desor- | rotativos de derecha a | libertad y funcionalidad;
ganizacion de su lengua. izquierda con control sig- [ aunque se sigue dificul-
nificativo de sialorrea y [ tando el movimiento de
mayor organizacion de | ésta hacia atras y per-
su lengua. Se sigue di- | siste el movimiento del
ficultando movilidad de | patron total con lengua.
la mandibula hacia atras
y movimientos indepen-
dientes de la lengua.

Labios Al movimiento de sonreir, | Al movimiento de sonreir, | Los labios en descanso
cerrar y abrir muestra tono | cerrar y abrir muestra |y movimiento esponta-
disminuido de lado izquier- [ mayor organizacion y dis- | neo se muestran con
do y alto de lado derecho | tribucién del tono, dismi- [ un mejor rango de mo-
con marcada asimetria; no [ nuye significativamente la | vimiento, en la funcién
es capaz de aislar el movi- [ asimetria. Al movimiento [ con control muy sig-
miento del labio superior del | de los labios en acerca- | nificativo de sialorrea;
inferior (marcada dificultad | miento de las comisuras [ aunque en  situacion
del lado izquierdo). (beso) se sigue obser-|[de mayor demanda se
vando tono disminuido de | sigue observando asi-
lado izquierdo y alto de | metria.

lado derecho con marca-
da y cierta asimetria; no
siendo capaz de aislar
del todo el movimiento
del labio superior del in-
ferior (marcada dificultad
del lado izquierdo).

Mejillas Tono anormal asimétrico. | Tono mas normalizado | Sus mejillas tienen un
(Izquierdo bajo y derecho | con funcién mas simétri- [ tono mas cercano a la
alto tono) ca. funcién normal de de-

sarrollo, reflejandose en
la capacidad de mante-
nerlas en descanso con
buen control. Aumenta
su capacidad de aislar
los movimientos finos de
los demas movimientos;
aungue en movimientos
de mayor demanda per-
siste la asimetria.

Lengua Su lengua es ancha con|Su lengua se sigue ob-|Su lengua no mues-
tono alto y su posicion es | servando ancha con tono |tra  movimientos  in-
en funcién del movimien- [ alto y su posicion es en | dependientes de los
to de las otras partes de la | funcién del movimiento | movimientos de Ia
cavidad; no puede aislar los | de las otras partes de la [ mandibula y se sigue
movimientos de la lengua | cavidad; adn no puede | observando inflexibili-
de los movimientos gruesos | aislar los movimientos | dad y movimientos sin
de la mandibula de igual [de la lengua de los mo- | coordinacion; aunque
manera no es capaz de mo- | vimientos gruesos de la | se observa mayor movi-
verla con libertad; no es ca- | mandibula de igual ma- | lidad en el control de su
paz de explorar la cavidad | nera no es capaz de mo- | saliva.

bucal. verla con libertad; sigue
con mucha dificultad para
explorar la cavidad bucal.




Tabla 2.

Patron de respiracion:

Indicadores Preprueba Posprueba Interpretacion

Respiracion Patrén de respiracion su- | Su patron de respiracion | Su respiracion en des-
perficial toracico, con poco | cambioé a una inhalacion | canso es regular y pro-
volumen de aire a la inspi- | mas abdominal y una|funda y se adapta con
racion, y exhalaciéon rapi- | exhalacion mas lenta | facilidad a los cambios
da. con mayor volumen en | de velocidad y volumen

el uso de su voz.
Tabla 3.

Funcién durante la alimentacion:

Indicadores

Preprueba

Posprueba

Interpretacion

Succién

Dificultad para adaptar sus
labios para sellar sus comi-
suras, pérdida de liquido
y sialorrea, dificultad en
coordinar los movimientos
de su lengua.

Disminuye significativa-
mente la dificultad para
adaptar sus labios para
sellar sus comisuras, sin
pérdida de liquido y even-
tual sialorrea, persiste la
dificultad en coordinar los
movimientos de su len-
gua.

Puede adaptar sus la-
bios para sellar sus co-
misuras y evitar pérdida
de liquido, de igual ma-
nera puede cerrar sus
mandibulas, aunque per-
siste cierta dificultad en
coordinar el movimiento
de su lengua.

Mordida y masti-
cacion

Su mordida aunque es
funcional se observa poca
fuerza, asi como dificultad
en el control de la saliva. En
la masticacion pobre ritmo
con dificultad marcada en
coordinar los movimientos
de su lengua, presencia de
chasquido y sialorrea.

Su mordida es funcional
se observa mayor fuer-
za, asi como aumenta el
control de la saliva con la
presencia de alimentos.
En la masticaciéon mejo-
ra ritmo, aunque persiste
dificultad en coordinar los
movimientos de su len-
gua, presencia de chas-
quido y mejora el control
de la saliva.

Aumento significativo en
un patron mas simétrico
para morder y masticar.
Mayor funcionalidad en
la mordida y en la mas-
ticacion mas ritmo con
dificultad en la coordina-
cion de la lengua.

Deglucion

En su deglucién se obser-
va un poco de atraganta-
miento por falta de coor-
dinacién de su lengua con
presencia de sialorrea.

En su deglucion se obser-
va mayor funcionalidad
disminuyendo el patron
de atragantamiento y des-
apareciendo la sialorrea.

En la deglucién se obser-
va funcién cercana a la
del desarrollo normal, sin
atragantamiento y con
control de saliva.

Tabla 4.

Funcion durante la comunicacion.

| Indicadores

| Preprueba

Posprueba

Interpretacion




Articulacion

Solo utiliza sonidos con
la garganta y vocalicos
acompafados de inten-
cion comunicativa.

Articulacion de Sonido
vocalico:

Abierto-central /a/
Media-anterior /e/
Cerrada-anterior /i/
Media-posterior /o/

Cerrada-posterior /u/.

Aumento significativo de
las cavidades: laringea,
oral y nasal.

Se observa participacion
significativa de la funcion
de la lengua en relacion
con el paladar en la pro-
ducciéon de sonidos vo-
calicos.

Articulacion de Sonidos
consonantes:

Oral, labial y bilabial,
oclusivo sonoro /b/

Oral, labial,
sordo /p/

oclusivo,
Oclusivo, sonoro, velar
g/

Velar, oclusiva, sorda /k/
Nasal, labial, sonoro /m/

Nasal, alveolar, sonoro/
n/

Nasal, palatal, sonoro /fi/

Oral, palatal, sonoro //y/

Incorpora el uso de la
funcién  oral-facial vy
oral-motora para la pro-
duccién de algunos fo-
nemas de la lengua

Aumento en la produc-
cion fonética y fonolégi-
ca de la lengua.

Morfosintaxis
pragmatica

y

No habia uso de signo lin-
guistico para la comunica-
cién

-Gramatical
Expresiones como:
/Ya no kieo/

/Ya vamono/

Palabra frase con incon-
sistencias articulatorias.

Uso de estructuras sim-
ples de lenguaje para re-
solver sus necesidades.

Su intencién comunicativa
se limitaba al sefialamien-
to corporal

-Pragmatico

Aumenta intencion y di-
reccion comunicativa
con uso de lenguaje oral.

Aumento muy significa-
tivo en intencion y di-
reccion comunicativa,
utilizando frases simples
para resolver sus nece-
sidades.

A manera de conclusion

Los resultados muestran evidencias significativas respecto a los avances registrado por
Jesus, mediante el programa de intervencion sustentado en el método Feldenkrais, en los érganos
bucofonoarticuladores, respiracion, alimentacion y en su integracion funcional.

Los avances registrados ademas de proveerle mejores condiciones de vida en lo personal,



son extensivos igualmente a una mayor inclusién educativa y social con las implicaciones positivas
que esto representa, especificamente la mejora en la autoestima y las relaciones interpersonales
es evidente, pues su relacion con otros y seguridad al expresar sus necesidades le dan autonomia.

Por otro lado, nos permite destacar la relevancia del método Feldenkrais como estrategia de
atencion e intervencion en los problemas y trastornos del lenguaje, consecuentemente representa
una alternativa efectiva a los esquemas convencionales vigentes. Puesto que el método provee
de libertad al individuo para organizarse y avanzar de acuerdo a sus posibilidades. Jesus logra lo
que él se propone lograr, es decir, no se traté de ensefar al nino como debia mover tal musculo, ni
tampoco se le rehabilitd en sesiones terapéuticas para recuperar o tener determinada funcién, sino
mas bien se guié al nifo para que él aprendiera con sus propios recursos y a su ritmo a modificar
su patron de respiracion, el uso de timbre, tono y entonacion de su voz, asi como la producciéon de
fonemas de la lengua organizados en signos linguisticos con la intencion de satisfacer sus necesi-
dades basicas de comunicacion.

La experiencia de haber realizado una atencion diferente a los procedimientos convenciona-
les, nos invita a reflexionar en la necesidad de replantear el papel del profesional de la educacién
especial, que si bien ha ido cambiando conforme las tendencias y politicas surgen, es necesario
contar con un profesional critico, innovador y propositivo en su campo, que de muestra de un mar-
cado interés por la atencion e intervencion a los trastornos y discapacidades que se presentan en
el campo.

Finalmente, estamos conscientes de que aun existe mucho por hacer respecto al caso anali-
zado, sin embargo no podemos dejar de destacar la satisfaccion de los avances logrados, mismos
que nos alientan a continuar innovando e investigando en modelos alternativos que afectan a las
personas con discapacidad, trastornos o aptitudes sobresalientes, a fin de contribuir en el mejora-
miento de su calidad de vida e inclusién social.
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CAPITULO 11

INVESTIGACION-ACCION, MICROGENETICA Y EMPODERAMIENTO:
MODELO CURRICULAR PARA ALFABETIZACION DE ADULTOS

ACTION RESEARCH, MICROGENETICS AND EMPOWERMENT:
A CURRICULAR MODEL FOR ADULT LITERACY

Ana Luisa Baca Lobera

Universidad de Puerto Rico

Resumen

Las personas que llegan a su vida adulta sin haber sido escolarizadas tienden a desarrollar proble-
mas especificos del aprendizaje, como la dislexia, por lo que los proyectos de alfabetizacién para
mayores de 18 afios deben considerarse educacion inclusiva. Este capitulo presenta un modelo
para la alfabetizaciéon de adultos disenado en un centro comunitario de la Universidad de Puerto
Rico, en Rio Piedras. Este modelo no pretende ser la solucion final a los problemas estructurales
en los servicios de alfabetizacién de adultos, sino que se debe mirar como una practica que ha
tenido resultados positivos a lo largo de nueve afios. Para establecer el disefio experimental Mixto
de la intervencion bajo la teoria Historico-cultural de Vygotsky, la filosofia de Paulo Freire y la uti-
lizacion de materiales Montessori, se utilizaron varias etapas de investigacion-accion en salon de
clases a lo largo de cinco afos. Ademas de la alfabetizacién basica, que cubre el aprendizaje de la
lectura y la escritura, los y las participantes aprendieron habilidades matematicas, ciencias socia-
les, habilidades para la vida diaria, cuidado de la salud e informacion de cultura general. Los datos
recopilados demostraron la efectividad del modelo curricular bautizado con el nombre Herramienta
en honor a Vygotsky. El objetivo principal de la investigacion fue establecer procesos microgené-
ticos de aprendizaje mediante el uso del habla privada como herramienta externa para facilitar la
formacion de operaciones cognoscitivas superiores en los y las participantes.

Abstract

People who reach adulthood without knowing to read or write tend to develop specific learning
problems, so adult literacy projects should be considered in inclusive education. This chapter pres-
ents a model for adult literacy designed in a community center at the University of Puerto Rico, Rio
Piedras Campus. This model is not intended as the final solution to the structural problems in adult



literacy services, but should be regarded as a practice that has had positive results over nine years.
The educational intervention builds upon the Historical-cultural theory of Vygotsky, the philosophy of
Paulo Freire and the use of Montessori materials; the intervention includes various stages of action
research, carried out in the classroom over five years. In addition to basic literacy, which covers the
learning of reading and writing, the participants learned math skills, social sciences, skills for daily
living, health care and information of general culture. The data collected showed the effectiveness
of the curriculum model, named Tool in honor of Vygotsky. The main objective of the research was
to establish microgenetic learning processes through the use of private speech as an external tool
to facilitate the formation of higher cognitive operations in all participants.

Antecedentes

El modelo curricular Herramienta surgié gracias a experiencias previas de trabajo mientras me
encontraba cursando la maestria en Psicologia Académica-Investigativa, en el centro comunitario
CAUCE de la Universidad de Puerto Rico, en el Barrio Santa Rita de Rio Piedras, en 2006. El traba-
jo consistia en ofrecer clases individualizadas a personas que solicitaran el servicio, mayormente
mujeres de Republica Dominicana que emigran a Puerto Rico buscando mejores oportunidades
de trabajo principalmente por la cercania, la idiosincrasia y el idioma. La agricultura y la no escola-
rizacion es una caracteristica en la mayoria de estas mujeres cuyo trabajo representa la segunda
entrada de divisas a Republica Dominicana, luego del turismo (Duany, 2005).

Gracias a mi formacion como investigadora incipiente, no solamente me dediqué a brindar
el servicio, sino también a revisar la particularidad de los programas de alfabetizacion de adultos
para establecer una metodologia educativa en CAUCE. Observé, por un lado, que los enfoques
metodoldgicos variaban de pais en pais y de teoria en teoria, lo cual era de esperarse, no obstante
que el Banco Mundial de Desarrollo calculara 700 millones de adultos iletrados en aquel entonces
(UNESCO, 2000) debido los cambios socioecondémicos, a la inmigracion y a la poca efectividad
de los programas de alfabetizaciéon. En este sentido, Helen Abadzi, psicologa del aprendizaje y
consultora del Banco Mundial de Desarrollo ha dicho que, en general, los programas de alfabetiza-
cion en paises en desarrollo no pueden sostener planes extendidos de escolarizacién basica para
adultos por el bajo presupuesto con el que cuentan. Como resultado de esta situacién los adultos
recién alfabetizados olvidan los elementos de la ensefianza cuando no la practican, reflejando la
poca capacidad de los programas en establecer un aprendizaje duradero en quienes la reciben.
Esta dificultad perpetua la justificacién para el bajo presupuesto que se asigna a los programas
de alfabetizacion de adultos, aunado a que no se les prepara adecuadamente a las personas que
alfabetizan y se les paga poco. También se enfatiza en la necesidad de disenar practicas psicoe-
ducativas basadas en investigacion que aporte a la solucion de, por lo menos, a la elaboracién de
métodos (Abadzi, 2003).

En las particularidades de la alfabetizacion de adultos en Puerto Rico, el contexto socioe-
conémico especifico y su relacion colonial con los Estados Unidos de América habia hecho muy



escasa la investigacion sobre los procesos de la ensefianza de las destrezas basicas de lectura
y escritura en la Isla (Baca, 2007). Con esto en mente, busqué maneras mas adecuadas para
ensefar la lecto escritura y estableci varios ciclos de investigacion-accion para estudiar mi propio
proceso como alfabetizadora eficaz. La metodologia también aport6 a la elaboracion de un marco
tedrico que me llevd, eventualmente, a la fase experimental de la investigacion.

Investigacion-accion, Lev Vygotsky y Paulo Freire

La investigacion-accién en el salon de clases es una metodologia flexible, critica (Newman,
2000) y me permitié hacer de la practica de la ensefianza un proceso en constante transformacion.
Al situarme como mi propio sujeto de estudio, los procesos de la ensefianza fueron interpretados
y mejorados constantemente gracias a la metodologia (Weiner, 2004; Colombo, 2003). De estos
ciclos resultaron los elementos para la conformacién de un marco tedrico que puso en marcha la
practica educativa, elaboracién de materiales didacticos, evaluaciones y pruebas de la efectividad
del proceso de ensefianza, sin faltar los elementos para adiestrar a los alfabetizadores.

El marco tedrico se conformé con la investigacion histérico-cultural de Lev Vygotsy y la fi-
losofia de Paulo Freire, que ofrecen todavia edificios conceptuales sdlidos para la practica de la
ensefianza. Aunque con ingredientes particulares, ambos coinciden en la importancia del desarro-
llo de la conciencia, el papel preponderante de la palabra y la transformacién social a través del
aprendizaje.

De Vygotsky me interesaron los aspectos de su teoria que, entre otras cosas, se enfocan en:
la internalizacion de signos y herramientas, la importancia de la mediacion y los procesos de ense-
fianza que se dirigen a desarrollar zonas potenciales de desarrollo en el aprendiz y, sobre todo, en
la funcién de la palabra para facilitar esos procesos de internalizacion que potencian el desarrollo
cognitivo. Para Vygotsky el aprendizaje era algo mucho mas abarcador de lo que sucede en las
aulas escolares entre maestros y estudiantes: consiste en la apropiacién de signos y herramientas
conceptuales para pensar, interactuar con otros, resolver problemas y en la elaboracion de sentido
que, a final de cuentas, contribuye al desarrollo de las sociedades (Lee & Smagorinsky, 2000). La
teoria sustenta que la interaccion social facilita el desarrollo de procesos cognitivos mas complejos
cuando esta mediada por otro que es mas capaz, pero que comprende el proceso. La mediacion
logra la aprehension de signos y herramientas conceptuales propiciadas por la cultura, modificando
la estructura mental: “La inclusion de un signo en cualquier proceso remodela toda la estructura de
las operaciones psicologicas” (Vygotsky, 1998, p. 37. Traduccién mia). De lo anterior se desprende
una de las aportaciones mas valiosas que Vygotsky hizo a la psicologia y a la educacion, se trata
de la Zona de desarrollo potencial (ZDP). Este concepto explica que las personas pueden aprender
habilidades que se encuentran mas alla de sus capacidades inmediatas, incidiendo en el desarrollo
psicologico y social, cuando hay una mediacion dirigida a ello. Es asi que Vygotsky asume que el
aprendizaje facilita el desarrollo y no a la inversa, como sugieren otras teorias (Piaget, 1983).



Otro de los aspectos importantes de la teoria Histoérico-cultural de Vygotsky lo constituyen
las varias funciones del lenguaje en la elaboracién de esas herramientas y signos para facilitar,
precisamente, el desarrollo. El fendmeno del habla egocéntrica, o habla privada, es una de esas
funciones. El lenguaje, dice Vygotsky, -0 mejor dicho, la palabra como una de las funciones del
lenguaje- tiene la capacidad de organizar el pensamiento. En este sentido, el pensamiento escrito,
como llamo Vygotsky a la escritura, tiene la particularidad de mediar la organizacion del pensamien-
to y llevarlo a niveles mas complejos (Vygotsky, 1997; 1998; Vanderburg, 2006). El habla privada
se manifiesta cuando una persona se habla a si misma mientras trata de resolver un problema
académico, practico o existencial, sin un propdsito comunicativo a otra persona. Vygotsky observo
este fendmeno en el cursos de sus investigaciones y se dio cuenta de que se trataba de una he-
rramienta cognitiva que ayudaba en la solucion de algun problema en cuestidon porque posee tres
funciones: ayuda a resolver el problema, auxilia en la planificacién de acciones (motoras o menta-
les) y, gracias a lo anterior, facilita la aparicion de nuevas formas de actividad mental, o cognitiva.

Vygotsky, que trabajé algun tiempo como maestro, pronto se dio cuenta de que la educacién
podia ser el motor de la transformacion de la conciencia. La educacion, en ese sentido, es el motor
del desarrollo porque ofrece zonas potenciales de desarrollo a las que el aprendiz no puede llegar
si solamente actua dentro de sus posibilidades. El educador, la educadora, se convierte en el me-
diador entre un desarrollo actual y uno potencial.

La investigacion educativa desde la Teoria historico-cultural

Lev Vygotsky planted que para investigar los procesos educativos se debian considerar los siguien-
tes puntos:

1. El andlisis del proceso y no del objeto.
2. La explicacion en lugar de la descripcion.
3. Estudiar los procesos dinamicos, en lugar de los ya fosilizados.

Lo anterior denota un interés en el analisis del origen de las formas mentales superiores in-
volucradas en el aprendizaje, de modo que fuese posible observar o, en todo caso, ayudar en su
transformacion (Vygotsky, 1926; 1978). El método que plantea la Teoria histérico-cultural asume la
necesidad de seguir de cerca la transformacion de esas formas superiores en sus origenes desde
un analisis psicolégico, por lo que sus seguidores le han llamado método genético, o investigacion
microgenética en estudios de caso acerca de la relacion entre lenguaje, habla privada, mediacién
y solucion de problemas en escenarios escolares (Bodrova & Leong, 1996; Duncan & Pratt, 1997,
Egan & Gajdamaschko, 2005; Benigno y asociados, 2011 y Garcia-Mila y asociados, 2011).

Con respecto al area que nos compete, la investigacion microgenética en adultos iletrados, o
casi iletrados, es menor que la que se ha realizado con nifos y nifias y, sin embargo, han prolifera-
do varios estudios con esa metodologia: sobre el aprendizaje de un segundo idioma en adultos, la



importancia del habla privada en la autorregulacion del comportamiento en adultos y jévenes adul-
tos (en Alarcén y Sanchez, 2013) y la internalizacion de signos facilitada por la funcion de la palabra
(Sanchez, s/f), entre otros. Valga decir que la internalizacion, como concepto y actividad, necesita
mucha atencion, ya que se trata de la verificacion de los contenidos de la ensefianza, pero son, a la
vez, actos de las estructuras del cerebro del aprendiz. Es decir que, segun el enfoque Histérico-cul-
tural, el contenido de la ensefianza no es la forma de las letras, o la coordinacion viso-motora para
elaborarlas y leerlas juntas, o la operacion de la suma, sino la apropiacion de funciones psiquicas
que originalmente estaban afuera del aprendiz y ahora forman parte de sus recursos psicolégicos
gracias a la mediacion hacia zonas de desarrollo. Lo que es ensefiado se convierte en modos de
comportamiento porque llega a influenciar la estructuracion de redes neuronales. El proceso de
internalizacion ha dado pie y cabeza a muchos debates por la dificultad de ser reducido a lo que
es ensefiado, por lo que merece mucha reflexiéon y de métodos microgenéticos que nos permitan
dar cuenta de su existencia y, en todo caso, de su capacidad de ofrecer herramientas y signos que
otorguen sentido a un aprendizaje que permanezca toda la vida —en el caso de la alfabetizacion de
adultos- o, establezca las bases cognitivas y psicologicas para ello.

Paulo Freire, la historia oral y el empoderamiento

La filosofia de educacion de adultos de Paulo Freire provee elementos para revisar teorias
y practicas educativas dirigidas a estas poblaciones con necesidades diversas, siendo una praxis
critica, se que plantea mas alla que una metodologia. Para Freire la educacion debia servir a la
concienciacion de hombres y mujeres con la finalidad de tomar acciéon sobre sus circunstancias
porque la alfabetizacion debe dirige a transformar porque posiciond lo social como materia de en-
sefianza. La filosofia de Freire estimula a reflexionar acerca de la ideologia, la sociologia del co-
nocimiento y la practica politica de la educacién de adultos que continua aportando a la disciplina
(Groves, 2011 y Becket, 2013). Asi, la praxis de la educacién de adultos convoca a quien ensefa
a reflexionar constantemente sobre el propio contenido de la educacion.

Freire establecié una praxis para la alfabetizacién de adultos que utilizé la realidad social
como texto. Lo anterior enfatiza el hecho de la participacién dialégica, mas que constructivista, de
todos los agentes involucrados en una accidén conjunta y consensuada. Esos agentes no se res-
tringen a la escuela y lo que pase dentro de ella, sino que incluyen a todo el ambito social donde
ocurre el aprendizaje como la familia y la comunidad. De esta forma la didactica freireana despla-
za al maestro como unico experto, trastocando también la estructura del aula, lo cual es medular
porque se incentiva a la reflexion sobre el propdsito de la educacion con elementos de la discusion
creadora y el analisis de la realidad (Freire & Macedo, 1987; Freire, 1987).



Herramientas y actividades mediadas para el aprendizaje: material Montessori

La Teoria historico-cultural de Vygotsky le da una gran importancia a la relacion dialéctica
entre habla privada y actividad practica a través de herramientas externas (Vygotsky, 1978). Lo
anterior se justifica debido a que esa relacién organiza funciones mentales complejas que son pro-
pias del comportamiento humano como la memorizacion y la abstraccion, entre otras, de modo que
es posible observar la emergencia de nuevas formas mentales cualitativamente distintas. Para Vy-
gotsky la experimentacion psicolégica y educativa requeria de formas particulares que le llevaran a
observar el desarrollo de funciones psiquicas superiores. Se trataba de observar si la resolucién de
un problema se facilitaba mediante objetos concretos -como cintas, cuentas, pedazos de madera-
o si estos definian rutas distintas a operaciones intelectuales. De esta forma, se planted que el uso
de ayudas externas, o instrumentales podria ayudar a dar cuenta de ese desarrollo. Los materiales
manipulables didacticos también sirven para mediar entre el aprendizaje y la internalizacion de
procesos mentales, porque, asi como el lenguaje, guian y determinan el curso de la actividad. Son
clave para aprehender conceptos abstractos desde lo concreto.

Los materiales Montessori permiten provocar la internalizacién de procesos cognitivos supe-
riores desde lo concreto y darle seguimiento hasta que se convierten en procesos que se usan para
resolver un problema abstracto. Maria Montessori disefid los materiales de su método didactico
con un proposito inteligente tal que atienden problematicas que de otra forma me resultaba dificil
resolver con respecto a la importancia del aprendizaje efectivo en las personas adultas, por ejem-
plo: repeticién de contenidos, didactica personalizada, empoderamiento, observacion de procesos
de internalizacion y evaluacion dinamica del aprendizaje (Baca 2008). Basados en lo que ella llamd
pedagogia experimental, los materiales Montessori — elaborados luego de observaciones de cémo
aprenden los estudiantes-, no solamente son estéticos y recorren una gama amplia de areas del
conocimiento, sino que también incitan a la independencia con respecto al tutor porque tienen, en
su diseno, la capacidad de mostrar su autocorreccién de errores (Montessori, 1958; Lilliard, 2005).

Implementacion de la investigacion experimental

Luego de la etapa de disefio del modelo curricular, la fase experimental incluy6 elementos que se
recogieron durante los ciclos de investigacion-accion gracias a cinco anos de experiencias practi-
cas. A diferencia de otros modelos de alfabetizacién de adultos, como el cubano Yo si puedo (Re-
lys, 2000), el puertorriqueno La magia de leer (Departamento de Educacion de Puerto Rico, 2002)
y el dominicano Alfabeticemos ahora (Secretaria de Estado de Educacion, 2008), el que aqui se
propuso no utiliza cartillas o libros especificos. La propuesta general de este modelo, al que llamé
Herramienta en honor a Vygotsky, se centré en la optimizacion de un acercamiento metodolégico
e investigativo que pueda aplicarse en cualquier contexto, por lo que se pueda usar cualquier texto
o tema para alfabetizar.

Nuestra intervencion microgenética se dividié en varios procesos como la transmision de



herramientas desde la facilitacién de zonas potenciales de desarrollo, la observacion cualitativa
y medicion del proceso de internalizacién de esas herramientas que se convirtieron en procesos

cognitivos y se expresaron como la actividad misma del aprendizaje. Los elementos del modelo se
describen en la Tabla 1.1

Tabla 1.1

El modelo curricular
1. Adiestramiento a tutores | Comprension del marco tedrico

Reflexidn constante sobre el proceso educativo
Observacion detallada

Mediacion hacia la zona de desarrollo potencial.
Acercamiento educativo mixto: individualizado y grupal.

Manejo de los materiales didacticos

2. Recoleccion de datos mix- | Pre prueba de lectura.

tos.
Post pruebas de lectura | y Il
Rubricas de lectura, escritura y habilidades matematicas.
Expresiones orales y escritas de los y las participantes
Dibujo de los participantes: Autorretrato

3. Materiales didacticos. Hoja semanal de trabajo

Materiales Montessori
Adaptaciones de materiales Montessori

Formatos y formularios diversos (banco, envio/recibo de di-
nero, etc.)

Uso de videos

Libros de literatura, cuentos cortos, poesia, lenguaje, geo-
grafia, biologia, historia, etc.

Diccionarios




4. Dinamica de la ensefanza | Acercamiento educativo mixto: individual y grupal
Uso deliberado del habla privada

Rutinas

Ejercicios de coordinacién motora fina

Método global de lectoescritura (Goodman, 1998)
Libreta de participantes, como un Diario

Dialéctica reflexiva con cada participante sobre el aprendi-
zaje

Recopilacion de datos cualitativos y cuantitativos

5. Zona de desarrollo poten- | Integracion de las cuatro areas anteriores
cial como meta general
Observaciones directas y bitacoras.
Evaluaciones dinamicas

Grabacion de videos.

Método

El objetivo general de esta investigacion fue identificar y dar cuenta de los procesos cognitivos que
se expresar mediante el lenguaje oral y escrito que, una vez potenciadas, contribuyeron a estable-
cer una practica educativa efectiva en alfabetizacion de adultos.

Objetivos especificos:

1. Analizar la produccion de la lengua escrita como manifestacion de la complejidad progresiva
del pensamiento.

2. Observar la forma en que los y las participantes usaron las herramientas didacticas aprendi-
das para la solucion de problemas de lectura, escritura y procedimientos matematicos, como
evidencia de la ensefanza.

3. Dar cuenta de expresiones personales en la libreta, a manera de un Diario, con las expe-
riencias cotidianas de cada participante donde se evidencid la internalizacion de la lengua
escrita.

4. Observar la gradual independencia de los y las participantes para escribir y/o leer, o de rea-
lizar actividades matematicas.

Participantes

Los y las participantes fueron 9 adultos de entre 32 a 83 afios de edad -7 dominicanos (dos hombres
y 5 mujeres) y 2 hombres puertorriquefos -, que tuvieron poca o nula preparacion escolar, se reclu-
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taron por disponibilidad y completaron un total de 297 horas en 33 semanas, divididas en tres dias
a la semana, dos horas y media cada dia. Al momento de la entrevista individual para la matricula,
apliqué la pre prueba de lectura. Todos y todas afirmaron la importancia de seguir aprendiendo para
sequir adelante, o buscar un mejor trabajo, pero sobre todo para independizarse y ya no pedir ayu-
da para escribir o leer. Ninguno de los participantes manifestd problemas cognoscitivos que hayan
determinado su condicion de iletrados, sino que circunstancias economicas y de género causaron
que estas personas dejaran la escuela en la nifiez, o no asistieran en absoluto, segun comentaron.
Sin embargo todos tenian algun tipo de conocimiento sobre la lectura al llegar a la investigacion.
También se matricularon personas que ya habian estado en los grupos de alfabetizacion del De-
partamento de Educacién de Puerto Rico, pero que deseaban aprender verdaderamente a leer y
escribir. Algunos de los participantes conocian casi todas las letras del abecedario, menos las: Ch,
LI, Wy la X. Todos reconocian su nombre escrito. Dos de los hombres declararon en la entrevista
que sabian algunas letras, pero no habian aprendido a juntarlas. Las clases se ofrecieron en uno
de los salones del proyecto CAUCE, de la Universidad de Puerto Rico. La entrevista previa a cada
participante arrojo la importancia de aprender a leer y escribir para alcanzar varios objetivos: inde-
pendizarse de otros, mejorar su situacion econdémica, planificar para el futuro, expandir la capaci-
dad de conocimiento y cambiar sus condiciones de vida (Tabla 2). Los y las participantes acudieron
a matricularse porque ya tenian metas personales. Es decir que aprender a leer implicaba no de-
pender de nadie mas para resolver asuntos personales, como llenar formularios, leer instrucciones,
leer letreros, entre otros. Los y las nueve participantes expresaron el deseo de esa independencia
como un empoderamiento que el aprendizaje de la lectura iba a resolver a corto plazo.

Tabla 2
£ . ! ! lizai : e la int .
Independencia Aprender a leer y escribir se me va a hacer la vida mas comoda.

(Servira) para desarrollar mi vida, mi futuro y que no sea dependiente de otros.
(Estudiar) hace a uno independiente.

Posibilidad a futuro Tal vez pueda conseguir un mejor trabajo. Puedo coger un curso de refrigeracion, o
algo.

Me interesa escribir todo lo que tengo en mi mente.
Tengo que seguir adelante, superandome. Seguir estudiando para el futuro de mi vida.
Puedo aprender cosas nuevas luego de leer y escribir.

Obstaculos por no saber No puedo ayudarle a mis nifios en sus tareas.

leer y escribir

Yo vivo una vida oculta, pero quiero seguir aprendiendo. Me gustaria
dar mi testimonio de lo dificil que es esto (no saber leer y escribir).
Uno esta en el mundo, pero no esta. oy a ser una persona
libre, me voy a valer por mi mismo.

Nota. N=9.



Pruebas de lectura

Para el desarrollo de las pruebas de lectura, tomé en consideracion la prueba de lectura que ad-
ministra el Departamento de Educacién de Puerto Rico para su programa de alfabetizacion de
adultos TABE, por sus siglas en inglés (Test of Adult Basic Education). Para verificar la consistencia
de las pruebas, consulté a un estudiante doctoral de linguistica de la Universidad de Puerto Rico.
Las pruebas de lectura consistieron en leer 40 tarjetas de palabras que contenian alguna dificul-
tad, como silabas con ae, bla y gre. Utilicé tres versiones distintas de pruebas de lectura en tres
momentos de la investigacion: la pre prueba, post prueba | y post prueba Il. Si bien se trataba de
medidas repetidas, las tres pruebas fueron distintas para evitar el fenémeno del aprendizaje que
sucede en este tipo de instrumentos. El objetivo de las pruebas de lectura fue dar cuenta de la
cantidad de palabras que los y las participantes lograron leer rapida y correctamente. A través de
la prueba se recogieron dos tipos de datos cuantitativos: 1) el tiempo que les llevaba leer el total
de la lista, 2) identificar si, por lo menos leian una silaba de cada tarjeta. También se recopilaron
datos cualitativos en las post pruebas que dieron cuenta de las herramientas cognoscitivas que los
y las participantes utilizaban para ayudarse a cumplir la tarea y que se ofrecieron como contenido
del aprendizaje: volver a leer la palabra y/o pasar el dedo por debajo de cada letra.

Rubricas

Las rubricas fueron un excelente recurso para observar y evaluar procesos de aprendizaje, su for-
mato permitié recoger datos mientras ocurria la dinamica de las clases. Se sabe que las rubricas
tienen deficiencias en la confiabilidad y validez, por o que no se consideran instrumentos formales
de evaluacion (Andrade, 2005). Sin embargo, pueden disenarse para cubrir las expectativas del
proceso de ensefianza, asi como también al disefio curricular (Wikford & Salmon, 2003; Tracten-
berg et al., 2010).

En esta investigacion, las rubricas se elaboraron luego de las experiencias de cinco afios
de observacion de los procesos de aprendizaje, en el proyecto CAUCE, cuidando de relacionarlas
directamente con la teoria historico-cultural de Vygotsky, desde el fortalecimiento del trazo para
escribir hasta el dominio de habilidades matematicas de divisién con decimales. Lo anterior, por
un lado, me permitié establecer la observacion de los procesos de interiorizacién de herramientas
cognoscitivas, porque fue la forma mas eficiente de seguir los procesos de aprendizaje mientras
sucedieron. Por el otro, me ofrecieron puntos de observacion para evaluar el proceso de la media-
cion de los tutores y el mio durante las clases, incidiendo en la ensefianza. Disefié tres rubricas
para responder a los procesos de aprendizaje relacionados con: escritura, lectura y habilidades
matematicas. Cada rubrica tuvo cinco criterios que se relacionan con un nivel de aprendizaje: in-
completo, en proceso, parcialmente, adquirido y dominado.

El objetivo de las rubricas fue seguir detenidamente el proceso de aprendizaje de los y



las participantes para evaluar dinamicamente la interiorizacion de herramientas cognoscitivas que
ocurren como resultado de la mediacion hacia zonas potenciales de desarrollo. Fueron fundamen-
tales para implementar contenidos en las clases para perseguir esta meta. Las observaciones con
las rubricas se hicieron en cuatro ocasiones para cada participante, de forma individualizada. Lo
anterior se implementé con el acercamiento didactico mixto.

Ese acercamiento implico que en ningun momento hubo una persona hablando a los y las
participantes al mismo tiempo, junto a una pizarra durante las clases. Defino acercamiento edu-
cativo mixto como la forma de ofrecer las clases en una combinacion individualizada y grupal. En
unos momentos cada participante progresd segun sus necesidades particulares con ayuda indivi-
dualizaday, en otras particip6 de discusiones grupales. El acercamiento mixto facilitd la interaccion
de las y los participantes con sus necesidades particulares de aprendizaje. Generalmente en los
grupos de alfabetizacién los adultos llegan con distintos niveles de conocimiento sobre la lectura,
la escritura y las matematicas y resulta dificil acomodarlos por habilidades sin retrasar a algunos,
o dejar de lado a otros. Cada participante tuvo una hoja de trabajo semanal de acuerdo a sus ne-
cesidades, que me ayudo a establecer un plan -individualizado y grupal- durante las clases guiado
por las rubricas.

Dibujos de los participantes: autorretrato

Alo largo de los cinco afios previos a esta investigacion, observé que, si se les pedia dibujarse a
las participantes como excusa para escribir acerca de ello, la imagen corporal se transformaba a
través del proceso de la lectura y la escritura, logrando elaborar autoretratos mas completos. Por
ejemplo, donde solo habia una cabeza, a medida que los y las participantes dominaban la lectura
y la escritura, fueron apareciendo otras partes del cuerpo, 0 mayor definicion en el dibujo. La evi-
dencia entre imagen corporal y satisfaccion social (Davison, 2003; Davison & McCabe, 2005) me
llevo a relacionar el nivel de desarrollo de autoestima y autosatisfaccién en el proceso de dominio
de la lectura y la escritura, como indice de independencia de otros para leer y escribir. Los dibujos
se solicitaron en tres ocasiones: durante la entrevista inicial, y al tercer y al quinto mes durante las
clases. Para realizar esta tarea, invité a los y las participantes a dibujarse a si mismos y a si mismas
sin emitir ninguna instruccién especifica, asi como tampoco comentarios sobre el dibujo. El auto-
rretrato me ayudd a corroborar el proceso de desarrollo de mayor autoestima y autosatisfaccion
gracias al andamiaje que ofrece el aprender la lectura, la escritura, las habilidades matematicas y
otros contenidos de la ensefianza.

Dinamica de la enserianza

En la intervencion ensefiamos a los y las participantes a utilizar el habla privada para producir,
organizar y verificar la escritura, comprender la lectura y procesar problemas matematicos y otros,
mucho antes que ensenar el alfabeto. Es decir que utilizamos el pensamiento en voz alta -el len-



guaje- como un medio para planificar y potenciar acciones mentales o cognoscitivas.

Cada participante conté con una Hoja de trabajo semanal para cubrir los contenidos del
aprendizaje previamente preparada segun las rubricas, con areas de lenguaje, ortografia, historia,
geografia, lectura y habilidades matematicas, entre otras. Las y los tutores trabajamos con dos
o tres participantes al mismo tiempo cada uno, cuidando de propiciar aprendizajes individuales y
reflexiones en el contexto de un grupo pequefio, siempre con la bitacora al lado para anotar verba-
lizaciones espontaneas de participantes sobre su proceso de aprendizaje.

La combinacién de trabajo individual y grupal dentro de las clases incluyo el establecimiento
de una rutina general que, con el tiempo, ayudo a establecer una estructura cognitiva sobre pro-
cesos, planificacion de acciones y solucién de problemas, independientemente del contenido del
aprendizaje. Luego de ejercicios de coordinacion motora fina —cuya finalidad fue fortalecer la mano,
la mufeca y los dedos y facilitar la produccion de la escritura-, cada participante escribio la fecha
de ese dia y una expresion personal que quisieran compartir con los y las demas participantes al
final de la clase. Cada persona aprendié a escribir y leer palabras completas desde el primer dia
con el método global de Goodman (1998) gracias a la mediacion de los tutores y, en el caso de
personas con habilidades rudimentarias, las escribié con el alfabeto mévil Montessori hasta lograr
su dominio. Las expresiones personales me permitieron observar la gradual complejizacioén del
pensamiento y la reorganizacion de las funciones mentales.

Los y las participantes tuvieron tareas de escritura para la casa, dos veces a la semana. De
esta forma, pude observar la apropiacion de las destrezas aprendidas en las clases, asi como la
gradual independencia para expresar cualquier idea por escrito. Lo anterior fue importante porque
el proceso de internalizacion no puede observarse directamente, sino hasta que se expresa exter-
namente.

En la dinamica de ensenanza fue fundamental permitir los errores y equivocaciones de los
y las participantes para establecer observaciones sobre el estado de desarrollo actual y la zona
potencial, como ayuda a la internalizacion de procesos mentales superiores. Los tutores mediamos
a través de preguntas que estaban dirigidas a establecer andamiajes para que el propio participan-
te diera con la solucion del problema, propiciando el empoderamiento y el alcance a su zona de
desarrollo potencial. Nadie sefiald errores o equivocaciones, sino que se llevo al participante a dar
cuenta de ello al releer una palabra, revisar una suma en voz alta, o al verificar el control de error
de algun material Montessori, por ejemplo.

El modelo curricular propuesto aqui, establecié que cualquier actividad realizada fue el pre-
texto para leer y escribir diariamente, por lo que, ademas de que se practicaron constantemente
esas destrezas, se constituyeron relaciones organicas entre areas tematicas, evitando la fragmen-
tacion del conocimiento.

Una vez terminada la alfabetizacion basica, las siguientes semanas sirvieron para imple-
mentar material de ciencias sociales, biologia, habilidades para la vida diaria, cuidado de la salud,



conocimiento sobre cultura general, asi como matematicas intermedias. Los temas se basaron
en el Marco conceptual para el disefo curricular, del Departamento de Educacion de Puerto Rico
(1998), ya que los examenes de ubicacion a escuelas mas avanzadas de adultos del programa de
alfabetizacién siguen esos contenidos. Lo anterior tuvo el propésito de que, si algun participante
deseaba continuar sus estudios, la intervencion le permitiera dominar los contenidos para el exa-
men.

Resultados y discusion

Los nueve participantes demostraron aprendizaje de las habilidades de lectura, tales como de-
codificacion de signos, conciencia y procesamiento fonolégico y fluidez oral significativamente.
Lograron leer mas cantidad de palabras correctamente en la Post prueba Il en comparacion con
la Pre prueba, asi como también incrementaron la velocidad para hacerlo. Se puede notar que la
diferencia es mas marcada entre los que llegaron a la intervencion con menos habilidades para leer
(Tabla 3). Por otro lado, el proceso de lectura durante la post prueba | y Il me permitié observar a
los y las participantes utilizando las herramientas externas aprendidas como contenido de la ense-
Aanza para ayudarse a leer correctamente. Si bien es cierto que no todos y todas las usaron todo
el tiempo disponible, quienes lo hicieron mejoraron considerablemente sus puntuaciones.

Tabla 3.

Tiempo de lectura y cantidad de palabras leidas correctamente.

Participantes Pre Palabras Post| Palabras Post |l Palabras
1 2:12 3 3:43 21 3:03 34
2 1:12 33 1:33 35 1:05 38
3 313 32 3:41 33 2:39 37
4 2:16 38 2:40 36 2:04 39
5 1:25 34 1:40 34 1:34 39
6 4:18 22 1:58 26 2:42 35
7 210 31 2:04 29 1:55 34
8 5:40 7 4:10 14 3:58 30
9 1:23 37 1:09 36 1:00 39

N=9. Cantidad de palabras = 40




Las puntuaciones cuantitativas también midieron el dominio del método global para leer y
escribir (Tabla 4), y dieron cuenta de mayor cantidad de expresiones personales en la libreta im-
plicando internalizacién e independencia para expresar cualquier pensamiento por escrito. Los di-
bujos de autorretrato resultaron con imagen corporal mas completa. Con respecto al uso del habla
privada como herramienta para la produccién de expresiones escritas. El analisis de contenido me
permitié evaluar la reflexién de cada participante sobre el proceso de aprehension de la lectura y
la escritura, y como influyé en la calidad de sus vidas. El uso de la metodologia mixta en el disefio
de esta investigacion me permitié recopilar datos cualitativos y cuantitativos (Tabla 5) y triangular
las explicaciones para cumplir con el objetivo general planteado en un principio: Identificar y dar
cuenta de las herramientas cognoscitivas que se expresan mediante el lenguaje y potenciarlas
para establecer mejores practicas educativas en la alfabetizacién de adultos y lograr que los y las
participantes aprendan a elaborar habilidades para su desarrollo psicolégico y social.

Observé que la inclusion de los materiales disminuy6 el tiempo de latencia del aprendiza-
je en habilidades matematicas. En dos semanas los y las participantes que ya habian dominado
la suma y la resta con decimales, lograron comprender la l6gica de la multiplicacion. Lo anterior
les dispuso a aprender las Tablas de multiplicar con bastante rapidez y a resolver problemas ma-
tematicos que se les presentaron en las tarjetas de trabajo. Es decir, que una vez se adquiria el
dominio del material concreto, el proceso siguiente era muy facil. Aprender después las Tablas de
multiplicacion de memoria resulté un proceso agil, porque ya habian trabajado varias veces con el
Tablero. La manipulacion de los materiales de matematicas, sobre todo de multiplicacion y division,
facilitaban también el proceso de verificacion de los resultados. Las expresiones recogidas en el
curso de la intervencién también constatan un dominio de habilidades que se relaciona con empo-
deramiento personal (Tabla 6).

Tabla 4

Rubrica de escritura. Diferencias en puntuaciones

Participantes Pre Post Dif
1 24 73 49
2 41 79 38
3 37 92 55
4 32 92 60
5 41 92 51
6 26 56 30
7 34 79 45
8 25 59 34
9 27 94 67

Nota. N=9. Pre=Antes de la intervencion. Post=Después de la intervenciéon. Dif=Diferencia entre la pre y la post.




Tabla 5

; lacio Jisis de d tati L

Objetivos especif-
icos:

Recopilacion de datos

Analisis de datos

complejidad  pro-
gresiva del pensa-
miento.

mentos producidos
durante las clases
donde los participan-
tes expresen sus ex-
periencias oralmente
0 por escrito.

historia de mi
vida hasta aho-
ra.

Ejercicios de
motricidad fina.

Manejo de los

materiales  di-
dacticos.
Rubrica de

aprendizaje.

Bitacora de la

Cualitativos Cuantitativos | Cualitativos Cuantitativos
1. La produccion | Libreta personal. Pruebas de | Autorretratos Andlisis con es-
de la lengua escri- _ lectura y escri- tadistica  des-
ta para observar la | Todo tipo de docu- | tura. Documento: La | criptiva

de pruebas de
lectura y escri-
tura, las rubri-
cas de lectura,
escritura y habi-
lidades matema-
ticas.

2.Lamaneraenla
que los y las parti-
cipantes expresan
las herramientas
didacticas apren-
didas durante la
solucion de pro-
blemas de lectura,
analisis

y de procedimien-
tos matematicos
(suma, resta, etc.).

Observacion de ex-
presiones de habla
privada relevantes
a la tarea emitidas
por los participantes
para mediar su acti-
vidad.

Recopilacion
de expresiones
de habla priva-
da relevantes
a la tarea emi-
tidas por los
participantes
para mediar su
actividad

investigadora.
Analisis de
contenido de

las expresiones
orales o escri-
tas de los parti-
cipantes.

Rdubrica de

aprendizaje.

Bitacora de la
investigadora.

Contabilizacién
de aciertos en
procedimientos
matematicos.

Aciertos en el
analisis de lectu-
ras. Recopilado
de las rubricas
de lectura, escri-
tura y matemati-
cas.

3. Las experien-
cias cotidianas de
cada participante
expresadas en la
libreta, a manera
de un Diario per-
sonal donde se
evidencie la apro-
piacion de la len-
gua escrita y su
complejizacion.

Observaciéon de la
libreta personal, las
asignaciones y otros
materiales

Ortografia, sin-
taxis.

Analisis de
contenido de
las expresiones
orales o escri-
tas de los parti-
cipantes.

Rubrica de

aprendizaje.

Bitacora de la
investigadora.

Contabilizacion
de los aciertos
en ortografia y
sintaxis.




4. La gradual inde-
pendencia de los
y las participantes
para escribir y/o
leer sin depender
de la persona que
ensefa.

Libreta personal,
asignaciones y otros
materiales.

Aplicacion  eficien-
te a otros contextos
distintos al salén de
clase.

Ortografia, sin-
taxis, largo de
las oraciones

Aplicaciones a
otros contex-
tos.

Andlisis de
contenido de
las expresiones
orales y escri-
tas de los parti-
cipantes.

Rubrica de

Contabilizacion
de los aciertos
en ortografia y
sintaxis.

Contabilizacion
de aciertos en
analisis de lec-

aprendizaje. tura.

Aciertos en la
aplicacion  efi-
ciente a contex-
tos distintos a
las clases don-
de se utilicen
las habilidades
de matematicas,
lectura, escritu-
ra, analisis criti-
co del contexto.

Bitacora de la
investigadora.

1. Satisfaccién personal Yo no sabia hacer cuentas y eso y ahora sé.

No estoy muy ligera en la escritura, pero aprendi matematicas.  Me
gustaron. Encontré todo muy interesante.

Eso de aprender el depdosito del banco es bien interesante, porque
yo nunca lo hago y ahora se hacerlo.

Ahora mi novio se sorprende de que yo pueda hacer
do saber si él las hizo bien o mal.

las cuentas. Yo pue-

2. Reflexion sobre las

operaciones Muiltiplicar es muy divertido.

Hacer el tablero de la multiplicacién me deja ver mejor lo que estoy haciendo.

La resta es mas dificil que la suma, porque hay que hacer dos cosas con la mente y en la suma solo una.

Nota. N=9.

Pude observar directamente como los y las participantes exteriorizaron las herramientas
cognoscitivas que aprendieron en el proceso de las clases. La exteriorizacion es basica para esta
investigacion, ya que uno de los objetivos fue la permanencia de las destrezas para leer y escribir
luego de terminar las clases. Lo anterior implica que los y las participantes tendran menos probabi-
lidades de volver a ser iletrados en tanto utilicen en la vida cotidiana las destrezas aprendidas. Las
expresiones escritas u orales me brindaron la oportunidad de constatar varios procesos cognitivos
en cada participante que, a final de cuentas, se relacionan con los objetivos especificos de la in-



vestigacion (Tabla 7).

Las herramientas cognoscitivas que se ensefiaron por via de la mediacion, surtieron efecto
en los y las participantes. Al terminar la intervencién, observé expresiones verbales que daban
cuenta de la exteriorizacion de estas herramientas. Como ejemplo de verificacion de la escritura,
volviendo a leer lo que se escribe, la siguiente expresién de la participante 4, al terminar de escribir
la expresién personal del dia. Entonces, auxiliandose del habla privada como una funcién interna-
lizada y mediadora de la actividad, dice en voz alta:

Déjame volver a leer a ver si no me equivoqué en algo...

La segunda expresion responde a mi pregunta directa acerca de cémo la participante 3 se
asegura de que lo escrito es exactamente lo que ella quiere decir:

Busco la primera letra para confrontarla a ver como va (la palabra). Leo después que es-
cribo, veo dénde tengo la falta, borro y luego trato de hacerla bien.

Las expresiones anteriores ilustran la externalizacion del habla privada para guiar el com-
portamiento que los y las participantes aprendieron para verificar la escritura. Esta actividad de-
muestra el papel de la palabra para mediar en la solucién de un problema, pero también implica un
cambio en las funciones cognoscitivas porque ya forma parte del repertorio que los y las participan-
tes utilizaron espontaneamente al final de la intervencion.

Tabla 7

e . jaci ! | bjeti elai L.

Objetivo 1 Cuando yo empecé aqui contigo, yo llegaba a mi casa y leia la palabra de dios, no sabia leer
bien y no comprendia lo que leia, pero ahora que he aprendido a leer bien ahora comprendo,
sé lo que estoy leyendo. La facilidad con la que junto una palabra con otra...ahora entiendo
claramente.

Objetivo 2 Estoy poniendo peliculas con letra en el DVD para leerlas, antes no me

gustaban porque no podia leer. Tengo mas habilidad en la lectura. Ahora voy a los sitios y

cojo las revistas y las leo.

Ya puedo leer los letreros en la calle, antes me sentia avergonzada por no saber leer.

Objetivo 3 Ayer fui con mi esposa y mis hijas a un restaurante y, por primera vez,
pude ordenar algo que yo lei en el mend.

Objetivo 4 Leo con tanta rapidez ahora que el pastor me pidié leer en voz alta en el
pulpito, me siento feliz.

El otro dia vi un anuncio de unos talleres en la tele y pude escribir rapidito el teléfono y la di-
reccion yo mismo.

Ahora mi mujer no me ayuda tanto. Puedo leer solo.

Queria decir frente a la clase que ayer no podia dormir, estuve muy inquieto. Tenia cita hoy
con el médico. Era un médico nuevo y yo sabia que me iban a dar muchos papeles para llenar
y mi esposa no iba a ir conmigo. Pero los llené. Me tardé bastante, pero lo hice solo. Estaba
angustiado, pero lo hice. Tal vez se me col6 un errorcito. En este momento me siento satisfe-
cho. Ya no me tiene que acompafar mi esposa.




Nota. Objetivos 1=La produccion de la lengua escrita como manifestacion de la complejidad progresiva del
pensamiento, 2=la manera en la que los y las participantes usan las herramientas didacticas aprendidas durante la
solucion de problemas de lectura, analisis y de procedimientos matematicos, como evidencia de la ensefianza, 3=el
desarrollo de expresiones personales como evidencia la apropiacion de la lengua escrita y su complejizacion y 4=la
gradual independencia de los y las participantes al escribir y/o leer sin depender de la persona que ensefa, que de-
muestra la apropiacién y manejo de la lengua escrita, que se hace con el andamiaje para mediar el aprendizaje en la
zona de desarrollo potencial.

Limitaciones

Sin perder de vista que esta investigacion psicoeducativa contdé con nueve participantes y que los
resultados fueron significativos dentro de los limites de la investigacion porque fue posible estable-
cer un modelo curricular que resulté efectivo para todos los casos, hace falta expandir los hallazgos
a otros contextos para, precisamente, romper con esas limitaciones y lograr que este trabajo aporte
a la educacion de millones de adultos iletrados en Latinoamérica y el Caribe. Es importante realizar
otras investigaciones como esta en contextos parecidos. Lo anterior permitira, por un lado, lograr la
replicabilidad de esta investigacion dentro de Puerto Rico para comparar hallazgos, considerando
su viabilidad como modelo curricular efectivo, logrando la validacion estadistica que necesita. Por
otro lado, facilitaran la produccion de la riqueza teorica, metodolégica y practica que se desarrolld
en esta intervencion.

Conclusiones

1. La teoria histérico-cultural de Vygotsky me permitié observar los procesos de aprendizaje de
forma detallada. Lo anterior fue primordial en la investigacién-accién en el salén de clases, ya que
proveyo el marco para incidir en la zona de desarrollo potencial para impulsar el aprendizaje.

2. La metodologia de investigacion-accion fue un excelente disefio para clases de alfabeti-
zacion de adultos. Ya que los adultos matriculados en clases de alfabetizacion trajeron experiencias
de aprendizaje que variaron considerablemente, la flexibilidad que proveyo la investigacion-accion
facilité atender esas diferencias. Tomar en cuenta la poderosa capacidad que este disefio proveyo
a la reflexién constante.

3. El acercamiento mixto, individualizado y grupal dio oportunidad de atender las dife-
rencias en aprendizaje y conocimientos previos de los participantes. Las mismas diferencias en
aprendizaje fueron potenciadas cuando se atendieron concienzudamente.

4. Ensefar a escribir lo que se piensa resultdé un excelente método en la apropiacion de la
lectura y la escritura.

5. Los ejercicios de coordinacion fina resultaron muy efectivos para ayudar el proceso de
escritura. Los y las participantes lograron elaborar escritura legible en pocas semanas.



6. Los materiales Montessori permitieron: trabajar con contenidos abstractos desde lo con-
creto y repasar las veces que fueron necesarias hasta su dominio.

7. Las rubricas de lectura, escritura y habilidades matematicas se disefiaron para recoger
datos cuantitativos y cualitativos. Fueron un elemento basico para observar detalladamente el pro-
ceso de aprendizaje. Me permitieron analizar el acercamiento y el contenido mismo de las clases.

8. Los resultados de las rubricas indican aprendizaje de contenidos y herramientas cognos-
citivas en todos los casos. Las rubricas se disefiaron para sistematizar los estadios de interioriza-
cién de herramientas cognoscitivas.

9. Las pruebas de lectura —una pre y dos post- recogié datos cuantitativos que indicaron
mejor apropiacion de la lectura a través de las clases, que se resumen en mayor fluidez y compren-
sion lectora.

10. Las observaciones cualitativas de las post pruebas indicaron la interiorizacion de proce-
S0s cognoscitivos, propiciados por la mediacién y la zona de desarrollo potencial.

A través de esta investigacion tuve la oportunidad de producir un modelo curricular para la
alfabetizacién de adultos que establece un dialogo constante entre lo tedrico, lo filosofico, lo meto-
doldgico y lo aplicado.
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CAPITULO 12
HACIA UN AULA INCLUSIVA: ADONDE YO SOY TU, SOMOS NOSOTROS

TOWARDS AN INCLUSIVE CLASSROOM: WHERE | AM YOU, WE ARE ALL OF US

Melody Araceli Guillén Moreno
Juana Maria Méndez Pineda
Fernando Mendoza Saucedo

Universidad Autonoma de San Luis Potosi

Resumen:

El presente trabajo, orientado por el enfoque de la Inclusion Educativa, muestra los resultados de
una investigacion - accion colaborativa que se llevéd a cabo con un grupo de preescolares. Se dise-
AG una estrategia de intervencion que retomd elementos del teatro para desarrollar competencias
socioafectivas en los nifios y con ello favorecer la inclusion.

Los datos se recabaron a través de la observacion participante con evidencias en fotogra-
fias, videos y audios de la participacion de los nifios en las actividades disefiadas. Los resultados
senalan que se favorecio la inclusion al generarse el respeto a la individualidad pues aquellos nifios
que fueron considerados inicialmente como “con problemas de conducta” dejaron de ser sefialados
y etiquetados como tales, a la vez que manifestaron relaciones interpersonales mas arménicas;
mas confianza en si mismos, en sus capacidades y cualidades y mayor autonomia.

Palabras clave: Educacion inclusiva, Competencias socioafectivas, Teatro, Educacién preescolar,

&



Abstrac

This chapter presents the results of an action research study, conducted with preschool children.
The interventional component of the study built upon theatre education elements that aimed at fos-
tering children’s development of socio-affective competencies and inclusion. Data were collected
through a participant observation approach, whereby pictures, videos, and audio-recordings cap-
tured children participation in the interventional tasks. Results showed that the interventional tasks
prompted the inclusion of children initially identified “with behaviour problems,” as the tasks promot-
ed respect, friendly interpersonal collaboration, self-confidence and autonomy.

Key words: Inclusive education, social and affective competence, theater, pre school education
level

Introduccion

La Educacién Inclusiva se ha convertido en preocupacion y ocupacion de educadores, filésofos,
bidlogos y demas profesionales de diversos ambitos que pugnan por el fin a la intolerancia y a la
exclusion al advertir que las actitudes y comportamientos de los profesionales de la educacion
trascienden la escuela, porque una simple clasificacion contribuye a la creacién de una ciudadania
con derechos y otra sin derechos, sin voz, invisibles.

Tal es el caso de los nifios clasificados y etiquetados como con “problemas de conducta”,
quienes desde edades tempranas se han convertido en los principales excluidos de las escuelas.
Una exclusién que va desde el no permitirles participar de una determinada actividad, mostrarse
indiferente ante lo que digan o hagan, hasta expulsarlos definitivamente de la institucion.

Ante esta situacion se inicié un trabajo de investigacion con la metodologia de la investiga-
cion accién-colaborativa donde se tomé como principio basico el respeto a las diferencias. El pro-
posito fue construir un aula sin exclusiones donde se favoreciera la construccién de competencias
socioafectivas a través del teatro.

Se trabajé desde la vison tedrica de la Educacién Inclusiva, misma que implica una respon-
sabilidad ética y comprometida para transformar muchas de las cosas que actualmente siguen
predominando en la educacién de nuestro pais, como el dejar de considerar la competencia, el
individualismo y la homogeneidad como los valores fundamentales prevalecientes, a un cambio
hacia valorar las diferencias, la colaboracion y el respeto del otro (Méndez, 2006).

Las caracteristicas fundamentales de este enfoque son el considerar que todas las perso-
nas necesitamos estar incluidas en la vida social y tener acceso a la educacion (Echeita, Mufioz,
Sandoval & Simon, 2015), que las diferencias no son limitaciones para el aprendizaje sino que
enriquecen, por lo que hay que celebrarlas, (Morifia, 2004), la confianza como principio basico de



todo proceso educativo que implica aceptar al otro como legititimo otro y confiar en que todos los
alumnos son competentes para aprender (Lopez Melero, 2012) y que tienen derecho a recibir una
educacion de calidad independientemente de sus caracteristicas (Escudero y Martinez, 2011).

La vision inclusiva de la educacion insiste en sefalar la transformacion de la escuela como
elemento indispensable para poder atender las necesidades de todos los alumnos, transformarla
en sus politicas, su cultura y sus practicas (Booth, Ainscow y Kingston, 2007) y favorecer su parti-
cipacion plena (Echeita, et al, 2015),

Por su parte la nocion de aula inclusiva se refiere al entorno que ha de producirse al interior
de las escuelas, en cada aula de clase para hacer vigentes estos principios en las practicas edu-
cativas de cada profesor. En este sentido un aula inclusiva es aquélla en la que se genera un clima
de comunidad social, de aprendizaje, de colaboracion (Parrilla, 2004) donde todos los alumnos se
sienten escuchados, reconocidos y donde no solamente se espera que estén presentes, sino que
aprendan y participen activamente en todos los procesos educativos para lograr los objetivos del
curriculum, mismo que se flexibiliza para responder a las necesidades o caracteristicas de todos
los alumnos. Un aula donde se viven los valores de la inclusion como lo son el respeto, la colabo-
racion, la tolerancia y la responsabilidad.

La estrategia para construir nuestra aula inclusiva fue el trabajo a través del teatro, que es
arte y cuya magia radica en despertar la sensibilidad, en la busqueda de la belleza, el equilibrio y
la armonia. A este respecto, Orozco (2007, p.12) sugiere:

“...en el espacio de la armonia..., todas las partes del conjunto son interdependientes, co-
laboradoras, se reconocen unas a otras. Ninguna difiere en su funcién de la funcion de las otras y
por lo mismo, el todo armonizado es un todo justo...”

El grupo se fue configurando en un todo armoénico donde ademas, como otra aportacion de
las artes, se favorecio la expresion libre de imposiciones; idea que permitié a los nifios ser propo-
sitivos, creativos y colaboradores durante los dias de comunion con la literatura, la dramatizacion,
la creacion plastica y el disfrute de la musica.

Como la Inclusion hace referencia al grado de participaciéon de todos los alumnos en las ac-
tividades y experiencias de la escuela regular; en la preparacion de la puesta en escena, la confec-
cion del vestuario y la caracterizacion de los personajes, vivimos todos un trabajo colaborativo, de
desarrollo y evaluacion que genero un continuo dar y recibir, pedir y ceder, dirigir y seguir, compartir
y comprender las otras individualidades con sus diferencias y necesidades de actuacion y situarnos
en la perspectiva de los otros al ser espectador de las actuaciones de los demas.

Vivimos un cambio todos los involucrados, llegamos a un punto en donde ya no éramos un
Yo o un Tu sino un Nosotros, con un teatro sin barreras para el juego, el aprendizaje y la participa-
cion de todo el grupo (Booth, Aincow & Kingston, 2007). Un elemento modifico al otro, por ejemplo,
en cuanto educadores y compafieros tomaron actitudes de respeto, el otro, (el nifio o nifia conside-
rado con problemas de conducta) actu6 en consecuencia.



Método: una busqueda de caminos

Bajo un enfoque cualitativo que busca comprender el objeto de estudio en el medio natural donde
se produce, en la modalidad de investigacion - accion colaborativa, entendida como aquélla que
estudia una situacion, en este caso educativa, que tiene como propdésito mejorarla y que ademas,
permite mejorar la comprensién acerca de dicha situacion (Elliot, 2005).

Las técnicas de recoleccion de datos fueron la observacion participante y entrevistas informa-
les a la directora, educadoras, maestros de apoyo, padres de familia y nifios. Los datos se registra-
ron en un diario de campo con imagenes fotograficas y en audiograbacion.

En este trabajo se siguieron las cuatro etapas que para el desarrollo de esta perspectiva de
investigacion plantea Alvarez-Gayou (2005)

Etapa I. Diagndstico: Identificacion de barreras para el aprendizaje y la participacion.

En este paso se llevaron a cabo dos acciones:

1) Analisis situacional del Jardin de Nifios Estatal de turno matutino, ubicado en la zona sur
de la Ciudad de San Luis Potosi, México. Para ello se participé en el plantel durante un periodo de
cinco meses, con la intencién de identificar aquellas barreras que obstaculizaban el desarrollo del
juego, el aprendizaje y la participacion de todos los nifios en las aulas y en la escuela.

2) una evaluacion diagnostica psicopedagogica a tres nifios y una nifia de un grupo de tercer
ano reportados y considerados como con problemas de conducta al mes de haber comenzado el
ciclo escolar.

Dicho diagnadstico constituyé una herramienta para contar con un conocimiento sobre las per-
sonas, sus contextos y la interaccién entre los mismos. Es decir como una mirada profunda para
la comprensién, para conocer mejor al otro, otro que no es un cumulo de sintomas medidos por
instrumentos, como lo sefiala Lopez Melero (2001, p. 36): “jEs tan hermoso, complejo y profundo
el ser humano que no existen instrumentos que puedan encerrarlo (medirlo) entre unos limites! El
ser humano no se mide, se comprende”

Etapa Il. Elaboracion de un plan de actuacion.

Se disefié con la co-investigadora (la educadora del grupo) una estrategia psicopedagodgica
que retomé elementos del teatro y que fue incorporada a la metodologia del aula y se presentd a
todos los docentes del plantel quienes participaron con sus opiniones y lo enriquecieron puesto
que la atencién en la diversidad bajo el enfoque de la Inclusion requiere de un trabajo colabora-
tivo entre todos los involucrados en el proceso educativo: entre los profesores, entre profesores



y especialistas, entre profesores y padres y entre los propios alumnos; las soluciones se buscan
entre los distintos implicados, realizando aportaciones desde perspectivas diferentes pero a la vez
complementarias, se trata de desarrollar un sentido de comunidad y apoyo mutuo que fomente el
éxito entre todos los miembros de la escuela.

El aula inclusiva ha de ser un espacio de todos, pensado y desarrollado como una comuni-
dad de participacion y convivencia que facilite el aprendizaje de todos pero, no soélo el aprendizaje
de conocimientos academicistas sino aprender a convivir, para ello hay que tener en cuenta que
saber convivir no se aprende a través de una serie de objetivos 0 de una serie de normas aprendi-
das, a convivir se aprende conviviendo (Lopez Melero, 2004)

De esta manera, la intencion fue convertir el aula en un espacio de encuentro, acogida y res-
peto mutuo donde se formaran nifios capaces de tomar decisiones desde si mismos, capaces de
respetarse y respetar a los demas, capaces de aprender cualquier cosa y, como estarian en condi-
ciones de aprender cualquier cosa, estarian centrados en el placer de estar en la corporalidad, en
la relacion con los demas y para que eso se lograra, los alumnos tenian que convivir con maestros
y maestras que vivieran ese vivir y ese convivir (Maturana y Davila, 2005)

Etapa Ill. Desarrollo del proyecto y recogida de datos de su puesta en practica.

En esta etapa las técnicas de recoleccion de datos fueron la observacion participante; entrevis-
tas informales con la directora, educadoras, maestros de apoyo, asistentes educativos, padres y
madres de familia asi como los nifios y nifias del grupo; también se recurrié al diario de campo con
evidencias en video y fotograficas.

El plan de intervencion inicié con dos sesiones introductorias, la primera, una plenaria sobre
el Teatro y sus caracteristicas. En la segunda, el modelado del proceso en un dia. Posteriormente,
dicho proceso estuvo organizado en una secuencia ciclica organizada como sigue:

FASE 1: Lectura de un cuento con tematicas para favorecer las competencias socioafectivas en
los nifios y que funcionaron como libreto. Se usaron cuentos de Leveroni (2005), Zepeda (2004 y
2006), Lobel (2001), Wells (2000), Burr y Pifi6 (2005).

FASE 2: Preparacién de la obra: Organizacién. Asignacion de roles técnicos teatrales, adap-
tacion del texto y aproximacion a los personajes.

FASE 3: Preparacion de escenografia en equipos de cuatro nifios para favorecer el trabajo
colaborativo.

FASE 4: Dramatizacién. La educadora tenia el rol de narrador para guiar toda la puesta en
escena.

FASE 5: Evaluacién del proceso de la puesta en escena.



Se montaron 6 obras, la ultima fue representada frente a los padres y los ciclos de implementa-
cion de las obras se realizaron en veintisiete sesiones. Ademas se desarrollaron 90 ejercicios para
el entrenamiento actoral que se incorporaron todos los dias al iniciar la jornada de trabajo y que se
presentaron a manera de juego.

Dichos ejercicios consideraron que, si el instrumento del actor es su propio cuerpo, y si lo
conoce y lo maneja en toda su capacidad tendra un excelente desempeno, por lo tanto requiere de
un entrenamiento especial (Vélez, 2005) que lo lleven a desarrollar su capacidad de concentracion,
de relajacién, de respiracion y de expresion corporal, entendiendo por éste, la capacidad de comu-
nicarse a través del movimiento (Oliveto, M., Zylberberg, D., 2005)

Etapa IV. Reflexion, Interpretacion de resultados. Replanificacion.

La técnica de analisis de datos fue la interpretacion directa con base en categorias y sub-
categorias deductivas e inductivas, las primeras elaboradas a partir de lo expresado en el Campo
Formativo Desarrollo Personal y Social del PEP 04 (SEP, 2004), las competencias fueron reorgani-
zadas para que fueran mutuamente excluyentes y facilitaran el analisis. Las categorias inductivas
que surgieron de los datos fueron: Actitudes de los otros y Percepciones de los otros.

De lo registrado en el diario de campo, se retomaron aquellos eventos relevantes que dieran
cuenta de como se fueron manifestando las competencias sociafectivas en los nifios y nifia consi-
derados como con problemas de conducta a lo largo del programa de intervencién, asi como de las
actitudes y percepciones de tolerancia y respeto de los otros hacia ellos.

Resultados

Para ilustrar como fuimos conformando un aula inclusiva presentamos a continuacion el caso mas
representativo, el de Alfonso, uno de los nifios considerado inicialmente como con problemas de
conducta, cuyo proceso produjo mayor impacto en educadores, directora y compafieros, descri-
bimos de manera narrativa y secuencial lo mas significativo de éste, si bien fue él nuestro foco
de atencién, damos cuenta también de todos los que estdbamos a su alrededor, acerca de qué
pensamos, como actuamos y cdmo cambiamos junto con él. E/ caso de Alfonso y de como llegé a
interpretar su mejor papel

“... es [un nifio] muy distraido, no sigue las indicaciones o hace las cosas después y hay que in-
sistirle para que trabaje. Viene de Tamaulipas y alla estaba en una escuela particular” (Diario de
campo.29ago07. L.19-21).

Esta fue la primera referencia que dio la educadora sobre Alfonso. A través del cuestionario de
Conner’s para profesores se le reportaba como un nifio que no aceptaba seguir las reglas para la
convivencia, el trabajo y el juego; que hacia ruidos inapropiados cuando no deberia, que molestaba



e interrumpia a otros nifios, que se llevaba mal con sus compaferos, con nulo control de sus con-
ductas impulsivas, que exigia que se le atendiera de inmediato, que agredia verbal y fisicamente
a sus compafieros y educadores, que era respondon e insolente y que no cuidaba de su persona
ni de sus objetos personales.

Alfonso estaba atravesando por un proceso de cambio, sobre ello nos informé con mas detalle
su madre en la entrevista inicial que se tuvo con ella, nos dijo que hasta hacia un par de meses
vivia en Tamaulipas, le gustaba su escuela alla, tenia amigos y podia ver a su papa y de repente,
estaba en otra ciudad, con otro clima, en otra escuela, con otra maestra, con otros comparieros y
con otro pap4, la nueva pareja sentimental de su madre.

Alfonso manifestaba con su conducta gran descontento por su nueva situacién, conductas que se
convirtieron en la principal preocupacion de su educadora: “jAy! ya ves, ya va a empezar, dime
¢,qué hago cuando se pone asi?” (Diario de campo.1a-100oct07. L19) “...cuando tu no estés no
podré controlarlo, ya viste como se puso...” (Diario de campo.2a-11oct07. L9-11), fueron las expre-
siones de su educadora los primeros dias de la intervencion.

Como parte de los intentos para darle solucion a la situacién la educadora y la directora habla-
ron con la madre, le dijeron que su hijo se portaba muy mal, y que tenia que hacer algo al respecto.
Después de estas entrevistas la directora comento: “Yo veo que la mama no responde como debie-
ra, no la veo comprometida, cuando yo hablé con ella le sugeri que dejara de trabajar, trabaja todo
el dia y el nifio se queda a cargo de sus abuelitos; o que se buscara un trabajo de medio tiempo”
(Diario de campo.2a-11oct07. L16-18). Con estas respuestas la directora evidencio su concepcion
de que las dificultades de Alfonso se originaban en la poca atencion que se daba al nifio en casa.
Ella pensaba que la escuela habia hecho todos los esfuerzos por hacer factible la atencion del nifio
en la clase comun y solamente veia como alternativa que la atencion a las diferencias como las que
mostraba Alfonso la llevaran a cabo los especialistas.

Asi que después de un mes de quejas recurrentes sobre la conducta de Alfonso, la directora
tomd una determinacion: “Ya me dijo la educadora como se esta portando y esto no puede seguir
porque puede pasar a mayores y no esta bien” “Tendra que irse a otra escuela... “No podemos
exponer a los nifios y luego los papas ya se estan quejando” (Diario de campo.2a-11oct07. L6, 16,
24-25)

Escuchar a la directora decir “que su mama lo cambie de escuela porque aqui no vamos a
poder atenderlo ni darle lo que necesita... una escuela especial donde haya psicéloga de planta”
(Diario de campo.2a-10oct07. L12-14) nos recordaba aquellos argumentos, que identifica Lopez
Melero (2001) en profesores que impiden que se desarrollen practicas integradoras adecuadas, ta-
les como: estamos de acuerdo con la integracidén pero no estamos preparados para llevarla a cabo.

Para entonces, ya se habia disefiado y echado a andar el programa de intervencion con los
elementos del teatro y esto propicié que se incrementara el dialogo entre los involucrados para
profundizar en la comprension de la situacion, analizar nuestras concepciones alrededor de los



procesos de inclusion y reajustar el programa de intervencion para dar respuesta a lo que estaba-
mos enfrentando.

Con la advertencia de la directora “si vemos que no responde pues tendremos que darlo de
baja” (Diario de campo.2a-100ct07. L12-14) continuamos con el programa de intervencion. En la
segunda sesion, donde se modeld todo el proceso de trabajo con el cuento Salvemos a nuestros
monstruos, Alfonso no le pegé a nadie, solamente se noté que al momento de la lectura del cuento
fue empujando a los companeros para estar muy cerca del libro y poder ver las ilustraciones, el res-
to de la mafiana siguio las indicaciones, participé de forma espontanea al dialogar sobre la tematica
del cuento, se divirtié al representar su personaje y al elaborar su vestuario y se mostré colaborador
con el equipo de trabajo con quien realizé el disfraz del personaje que él iba a representar: una
arafia, sugiridé hacerla grande, incluso con dientes (Diario de campo.2a-100ct07. L17-50)

Ese dia “ningun companero se refirié a él como el "pegaléon” o el malo” y sus compafieros
de mesa trabajaron mano a mano con él, sin embargo en el recreo se le vio solo” (Diario de cam-
po.1a-100ct07. L28-31) pues aun no habia creado lazos de amistad, pero lo acontecido en el salén
referia un buen prondstico al respecto. Al terminar la manana, todos, gritando y riendo demostra-
ban que les habia gustado esa nueva forma de trabajar.

Sin embargo, cuatro sesiones después, ocurrié otro evento relevante: ese dia estaba dedicado a
elaborar el vestuario del segundo cuento, Raton que vuela pero Alfonso no quiso trabajar, prefirio
estar acostado en el piso y, ante la insistencia constante de que realizara el trabajo, pated la mesa,
tird los materiales que estaban sobre ella y a todo aquél que se acercara a él. Se le preguntd qué
pasaba, por qué se estaba portando asi, pero no respondio, aun le costaba trabajo hablar sobre
sus sentimientos y utilizar su lenguaje para hacerse entender.

La educadora y el salén estaban alarmados y la primera reaccion seguia siendo sacarlo
del salon: “... ¢le llamo a su mama para que venga por él?”, dijo la educadora (Diario de cam-
po.62-31oct07. L19), “llévalo con la maestra directora” (Diario de campo.63-310ct07. L23), sugirid
uno los compafieros de Alfonso. Era buena idea llamar a su mama pero para investigar si algo pasé
en casa que lo tenia asi porque nada habia pasado en el salén como para enojarlo tanto.

A la llamada llegé la abuela, Alfonso en cuanto la vio corrié hacia ella, la abrazé y se portd y
hablé como un nifio pequefio, le dijo “si, me quiero ir contigo”. La abuela le hablé con mucho ca-
rino y lo abrazé también. Comentd que su mama y su padrastro habian peleado la noche anterior
delante del nifo, platicé también de todos los cambios en la vida de Alfonso y lo mucho que ella lo
consciente por esa razon (Diario de campo.62-310ct07. L41-54)

Sumado a ello, es necesario resaltar que la relacién de Alfonso y su educadora era hasta ese mo-
mento distante, él no recurria a ella para solicitarle o comentarle algo y la educadora buscaba a la
directora como intermediaria para abordarlo o calmarlo, en el salén sdlo pronunciaba su nhombre
para que se callara, estuviera sentado e hiciera lo que le pedia.

En su primer papel como espectador, en la novena sesion del programa, Alfonso se mostro



atento, respetuoso, observador y al final aplaudio el trabajo de sus companeros. Aqui quedo de
manifiesto la posibilidad que da el teatro de vivir también la posicion de escucha, de ser receptivo
hacia las manifestaciones de los otros y de esperar el momento adecuado de responder, en este
caso con el aplauso, aunque también durante la evaluacion de la obra dio sugerencias de mejora 'y

expresod sus impresiones: “que los actores hablen fuerte y sin verglienza”, “a mi me gusto la esce-
nografia” (Diario de campo.82-08nov07. L6y L13)

Al siguiente dia, casi al finalizar la mafana, Alfonso tomoé varias cartulinas y las partié en peda-
citos con manos y dientes, situacion que fue considerada como un gran avance, porque ese dia no
necesito golpear a los otros para aliviar su ansiedad, no estaba agrediendo ni verbal ni fisicamente
a los demas. Sus compafieros ya no evitaban estar cerca de él y ya tenia companeros de juegos
en la hora del recreo, pero todavia no le hablaban dentro del salén de clases.

En la siguiente sesion, mientras se elaboraba el vestuario del personaje que él iba a interpretar
en la obra El pajaro feo. Una leyenda maya, jalé el material muy molesto y cuando se le pregunto
qué le pasaba supo expresar lo que le estaba disgustando, “es que todos esos nifios estan aqui en
mi mesa” (Diario de campo.112-15nov07. L5). Al escucharlo esos compafieros se acercaron mas
para conversar con él y calmarlo pero Alfonso, terminé por pegarles. En ese momento llegé la di-
rectora al salén y al ver la escena, sin preguntar mas se llevo a Alfonso a la direccion para hablar
con él (Diario de campo.112-15nov07. L5). Fue la ultima vez que intervino de esa manera.

No obstante, a lo largo del proceso un elemento fue modificando al otro: la mafana de la
122 sesidn de trabajo dio gusto ver a la educadora platicar con Alfonso, habia estado faltado a la
escuela y sobre eso conversaban porque Alfonso no habia podido hacer el papel que se le habia
encomendado en la tercera puesta en escena. Esa misma mafnana dio mas gusto escuchar a In-
grid decir: “Es mi amigo, Alfonso y yo” mientras que Alfonso sonreia contento y trabajaba animado
(Diario de campo. 122-22nov07. L11).

Ese mismo dia Alfonso atendié a las sugerencias y mostrd perseverancia en la realizacion
de las actividades, esperdé su turno al realizar el trabajo en equipo y compartir materiales y estuvo
involucrado activamente. § Qué pasd?, ¢ por qué ahora se mostraba asi Alfonso?, ésta podria ser
la respuesta: “...la aceptacion del otro junto a uno en la convivencia, es el fundamento bioldgico
del fendbmeno social; sin amor, sin aceptacion del otro junto a uno no hay socializacion y sin socia-
lizacién no hay humanidad.” (Maturana, 1998, citado en Pérez de Lara, p.107). Y para entonces,
Alfonso ya era aceptado, a la vez que aceptaba a los otros.

Cuando se estaba en proceso de montaje de la cuarta obra, La carta, la educadora se mos-
traba muy atenta a las necesidades de Alfonso, le asignaba comisiones que lo mantenian ocupado
y lo hacian sentirse importante, util y respetado por el grupo, incluso en esa sesion, en su mesa
de trabajo estaba sentado Luis, su compafero de juegos en el recreo. Esta es una frase de la
educadora que ilustra lo anterior: “ha mejorado mucho su conducta... lo que me ha funcionado, es
ponerle una actividad, que esté ocupado porque sabes como es, que tiene que estar ocupado.”
(Diario de campo.142-06dic. L2-4)



Con esta experiencia se constata que la actitud de la educadora es un elemento fundamental
para fomentar el desarrollo de las interacciones de los alumnos (Hernandez, 2003) porque casi a
la par del cambio de actitud de la educadora se dio el cambio de actitudes del grupo hacia Alfonso.

La directora también habia cambiado de actitud y de opinion, ya no intervenia en el caso para
apartar a Alfonso de su grupo y llegdé a comentar: “crei que lo perdiamos [...] pero que bueno que
ya esta mejor” (Diario de campo.182-06feb08. L20)

Con estos cambios corroboramos lo que Méndez y Mendoza (2007) en sus investigaciones
han sefalado respecto a que las actitudes de los actores educativos son relevantes en el proceso
de inclusién de los nifios en el aula y la escuela, dado que éstas influyen favorable o desfavorable-
mente en la atencién y el trabajo con ellos.

Alfonso aun no podia lograr controlar sus conductas impulsivas que afectaban a los demas, sin
embargo, el grupo era mas tolerante con él y juntos llegaban a acuerdos para solucionar conflictos,
sin necesidad de recurrir a la maestra o acusarlo con ella.

Con la representacién del cuento La carta, Alfonso logré entablar una relaciéon de amistad
con Edwin, el otro protagonista de la obra, era un 6 de febrero. Alfonso interpretd un personaje que
se preocupa por lo que siente y necesita su mejor amigo Sepo quien fue interpretado por Edwin, a
quien se le entregaba una carta como muestra de amistad, “la carta me la voy a llevar a mi casa”
dijo Edwin cuando se evalud la obra y ahi empezo la relacién.

También ese mismo mes de febrero y viviendo la 232 sesion de trabajo con el programa, Al-
fonso estaba muy inquieto, su rol ese dia era ser espectador pero no lo aceptaba. Ya estaba todo
acomodado en el salon para representar la obra cuando Alfonso se tird al piso simulando que daria
un golpe a aquellos compafieros que se le acercaran, al tiempo que la educadora le pidié a Alfonso
que se sentara en su lugar, Edwin se acerco a él y abrazandolo le dijo: -‘ya amigo, ¢qué pasa?,
ven vamos a sentarnos.”(Diario de campo.232-20feb08. L8). Alfonso no le respondié verbalmente,
se levanté del piso y se dirigié a su educadora en calma para negociar ser asistente y apoyar en el
cambio de escenario y utileria, aunque terminé actuando como director de escena; todos aceptaron
verlo en el escenario y haciendo comentarios con relacion a los personajes, sugiriendo hacia donde
moverse Yy solicitando que elevaran el tono de voz.

Para entonces, las quejas hacia la madre sobre la mala conducta de Alfonso en la escuela
habian cesado, ya nadie consideraba darlo de baja o derivarlo a otra institucion, ademas, la madre
habia dejado de trabajar y era quien iba a dejarlo a la escuela e iba por él.

En una de las sesiones de la realizacion del vestuario de la ultima obra, del cuento Empatados,
Alfonso estaba molesto, pero esta vez no le pegd a nadie ni aventd el material, ni se recosto en el
piso, s6lo con movimientos bruscos intentaba realizar o que se le encomendaba, estaba enojado.
Esto daba muestra de que comprendia y regulaba sus emociones.

Cuando se le pregunt6 qué pasaba, llegdé Edwin que muy atento a lo que se hablaba pregunté



también “; qué pasa?” y cuando se le contestd que Alfonso estaba enojado porque su mama no le
habia enviado su material con el que trabajarian mas tarde, puso una cara tristisima muy empatico
con lo que sentia Alfonso y le dijo con palabras -“yo si traigo” pero su actitud le decia: puedo con-
vidarte (Diario de campo.242-27feb08. L3-10)

Alfonso ya habia logrado integrarse al grupo, hacia todo lo posible para ser considerado y
que se le encomendara alguna actividad, se sentia capaz de realizar lo que se le pidiera y sentia
satisfaccion por sus logros, por eso se entendia su molestia, creia que no iba a ser incluido en la
ultima actividad de la mafnana que tenia emocionados a todos.

Pero, en el transcurso de la mafiana llegd una lonchera con todo lo necesario para participar
en la actividad, cuando la educadora le dijo que era suyo, él se alegré y comenzé a trabajar con
dedicacion y entusiasmo en la actividad encomendada; el resultado: un trabajo plastico que agrado
a todos, el disfraz de un pato (Diario de campo.232-27feb08. L3-12)

Alfonso convivio tanto con nifios como con nifias, varias de ellas, (las menos tolerantes a las
conductas de Alfonso) terminaron siendo compafieras de juego en el recreo, colaboradoras en las
mesas de trabajo o con quienes platicaba al llegar al salén de clases.

La antepenultima sesion, Diana conversaba alegremente con Alfonso, quien al poco rato le
dijo a la educadora: “hoy no me has dicho nada” (Diario de campo.24228-feb08. L16), este comen-
tario da cuenta de que ya no necesitaba de la supervision constante de su conducta, mostraba su
capacidad emocional para funcionar de manera independiente y autbnoma.

Alfonso también logré atender indicaciones y sugerencias, las siguientes lineas son un ejem-
plo de ello: “saco del bote de la basura un palo y le pareci6 divertido jugar a que era una espada
pero corria el riesgo de lastimar a sus comparieros, asi que se le pidio lo dejara y lo regresé de
inmediato.” (Diario de campo.24228-feb08. L20. También podemos deducir de este ejemplo que ya
no era tan dificil para él comprender la consecuencia que para los otros tenian sus acciones, ade-
mas esos otros ya eran sus amigos.

Alfonso logré apoyar, dar sugerencias a otros, mostrar perseverancia en las acciones que
lo requieren, ajustarse a las normas para la convivencia y el trabajo, asi como involucrarse acti-
vamente en las actividades colectivas. Estas habilidades quedaron reflejadas en su actuar en la
penultima sesién de trabajo donde se le vio: “muy alegre platicando y trabajando con Jorge y con
Miguel, los tres presumen de lo avanzados que van en la actividad, que quiza terminen primero que
los demas, Jorge dice: “Mire maestra ya vamos a terminar, Alfonso y yo somos los mas rapidos,
¢verdad tu?, refiriendose a Alfonso.” (Diario de campo.242-05mar08. L20)

Los cambios habian incidido en su autoestima, Alfonso reconocia y valoraba sus capacidades,
a ninguna actividad que se le fue asignada dijo “no puedo”, al contrario a veces queria hacerlo todo
y por ello es comun verlo en las fotografias tomadas como evidencia, cerca de la maestra para ser
el primero en elegir uno de los papeles principales o, algun otro rol que él prefiriera.



Le gustaba que se le dijera lo bien que iba o le quedaba algun trabajo: “ verdad que estas tomando
fotos porque me esta quedando muy bonito?” (Diario de campo.172-31ene08 L3) Esa aceptacion y
respeto por si mismo surgié de la convivencia, de sentirse aceptado y respetado por el grupo y de
tener la oportunidad de demostrar todo lo que podia hacer.

La mejora de la conducta de Alfonso se percibié claramente, estas opiniones dan cuenta de
ello: “ha salido adelante porque si se nota (...) con el apoyo se logré que se adaptara” (directora,
Diario de campo.07may08.L07). “Yo creo que ha ayudado todo..., porque no podemos decir que
todo lo hice yo pero, vas comprendiendo... la situacion de los nifios te dice como ir trabajando”
(educadora, Diario de campo.23a-28feb08. L14-16)

Parafraseando a Lopez Melero (2004b), era necesario construir una estructura, como se
hizo con la torre de Pisa, para evitar que Alfonso se derrumbara y hacer valer su derecho a no ser
excluido porque, para incluir se requiere, entre otras cosas, desarrollar propuestas didacticas que
estimulen y fomenten la participacion de todos los alumnos (Arnaiz, 2003).

La educadora como co-investigadora. “Porque no es lo mismo nada mas ver a experimentar”

Para la educadora lo mas significativo de vivir esta experiencia fue darse cuenta de todos los cam-
bios que puede tener un nifio independientemente de sus diferencias si se favorece el desarrollo
de sus competencias sociales y afectivas. Ella sefiala que se dio cuenta de que “...para lograrlo,
necesitamos procedimientos mas creativos”, como el implementado en esta ocasion.

Dentro de los logros obtenidos ella rescata que muchos de los nifios que no socializaban
pudieron hacerlo. Se muestra sorprendida por los nifios que estuvieron actuando frente a los papas
en el ultimo cuento porque vivieron un reto: estar frente a otro publico, ya que a pesar de haber sido
una situacién nueva lo hicieron muy bien.

La profesora considera que “Los resultados fueron diciendo que tan eficaz resulto la inter-
vencion, (...) Cualquier actividad que implementes funciona si se ajusta... a las caracteristicas del
grupo o del nifo (...) y s6lo asi la puedes repetir o seguir implementando una estrategia o hacer
ajustes. Por ejemplo, en el caso de los egjercicios de preparacion actoral, a pesar de que ya estaban
planeados y especificamos en el programa, cémo llevarlos a cabo, que planeamos los tiempos, la
secuencia, todo; la realidad nos fue marcando como teniamos que reajustarlos.”

Para ella fue muy interesante ver que todos los nifios participaron de manera muy activa en
cada ejercicio “(...) pues yo no pensé ver que los nifios mas timidos bailaran o buscaran pareja,
inclusive que participaran como actores y los mas salidos a veces no se atrevian.”

La maestra tuvo la valiosa iniciativa de involucrar al maestro de musica, resultdé beneficioso
porque hubo actividades que no sélo trabajo con el grupo donde se realizo la intervencién sino
con todos los grupos del Jardin de Nifios. Sin embargo también hay que decir que la maestra de
Educacion Fisica no quiso participar porque ella ya tenia su plan y esto seria uno de los cambios



gue se reconocen como necesarios cuando se vuelva a aplicar el programa, pedirle su apoyo y
participacion.

Igual de valiosa fue la participacion de los padres, por ejemplo se les pedia que hicieran los ejerci-
cios con sus hijos en casa para que, de una manera diferente y divertida, apoyaran las actividades
y los aprendizajes del salén.

La maestra reconoce también que el trabajo didactico no necesariamente tiene que realizarse
dentro de las cuatro paredes del aula: “(...) fue interesante trabajar en varios lugares, trabajamos
en el patio principal, en el traspatio, en el salén de musica y en el salon de clases (...) Como cada
ejercicio era algo diferente, nuevo, que implicaba nuevos movimientos, otros materiales; llamaba
mucho la atencion, (...) no hubo ninguno que dijera yo no quiero participar o eso no me gusta”.

También reconoce que cualquier actividad puede ser generadora de nuevos intereses y mo-
tivaciones para otros aprendizajes pues a través de los ejercicios, los nifios fueron descubriendo
las posibilidades de movimiento de su cuerpo, disfrutaron las emociones que les ocasionaba, como
aquellos ejercicios que les daba mucha risa. También, emplearon tiempo para hablar de lo que iban
descubriendo con la actividad. Por ejemplo, a partir de una de las actividades de relajacion, en don-
de jalaban ligeramente la punta de sus orejas hacia arriba sintieron la necesidad de explorar toda
su oreja (y la del companiero) porque de repente mencionaban algunos que tenian bolitas, otros,
que tienen sus orejas mas duras, etc. Al respecto comenta:

“Son detalles que tu como educadora aprovechas y les puedes dar un sentido educativo y que
te ayudan para conocer mas a tus alumnos y reconocer cuanto han madurado. Los vi reconocer
el espacio, explorar la posicion de su cuerpo en él, yo dejaba que los nifios caminaran, o incluso
corrieran en el lugar en donde trabajariamos, ya sea porque notaban que el piso era mas liso y les
permitia derraparse o simplemente se tiraban al piso y sentian la textura con su cuerpo en distintas
posiciones hasta que encontraban la que los hacia estar mas a gusto ahi y ya ponian atencion y
empezabamos, o también dejaba que comentaran con su compafiero o con el grupo lo que des-
cubrian, por ejemplo, que pusiera atencion en como su voz se escuchaba diferente, como hueca o
que si se veia la luna.”

La educadora sefiala que en definitiva, volveria a aplicar el programa porque todas las activi-
dades generaron cambios positivos en todos los nifos y le gusté como se fueron produciendo los
logros, de forma progresiva; porque en los ultimos ensayos todos estaban muy concentrados, y
atentos. También le gusté ver que las mamas se interesaron y se involucraron con lo que se trabajo
en el salén al darse cuenta de lo que las actividades provocaban en sus hijos.

Respecto a la estrategia comenta:

“(...) me gusté la forma de trabajar, (...) el hecho de que elijas una tematica especifica de un
cuento y ésa sea la guia para trabajar de todo (...) Que elaboren los disfraces en equipo porque
exige [entre otras cosas] tener que estar un tiempo sentados, dedicados, para terminar lo que ha-
biamos empezando. Que se despertara el interés de los nifios por participar en la obra como ac-



tores, porque eso los impulsaba a dar lo mejor de si; de decir: “voy a trabajar para poderme ganar
estar en el cuento”. Que se favoreciera el control de conductas impulsivas, la autonomia y la mejor
comunicacion entre ellos al colaborar en todo el proceso y al valorar el trabajo de los demas.

Que se generara la reflexion, porque a través de los cuentos se percataron de cémo son ellos
dentro del salén, cdmo son ellos en su casa, qué tan buena, qué tan mala, qué tan importante, era
su conducta y el trato entre ellos mismos, si en verdad eran respetuosos (...)

Que los materiales que utilizamos eran de los que teniamos en el salén, que reutilizamos el
material y los papas no sintieron que gastaron muchisimo o trabajaron muchisimo, realmente el
trabajo fue de los nifios.”

Su participacion como co investigadora en el proyecto fue también muy valorada por la educadora
pues aunque al principio pensaba que se le restaria tiempo para poder cumplir con sus actividades
de aprendizaje, terminé aprovechando el programa y reconociendo los resultados:

“(...) es que en un principio pensaba que iba a ser diferente, yo decia la psicéloga va a poner
algunas actividades y yo la voy a estar observando a ver como las hace. Es que, no es lo mismo
estar sola y tu hacer lo que quieras que ya sentirte observada aunque de repente ya me percaté
de que éramos un grupo, los nifios, la psicéloga, yo y los papas. Me senti super bien, aunque yo
nunca habia trabajado asi dije: aprendes mejor al trabajarlo y vivirlo porque no es lo mismo nada
mas ver a experimentar’

Conclusiones

El presente trabajo se ha sumado a la construccion de una nueva forma de comprender, sentir y
vivir la educacion (Skliar, 2005), reconocer que la responsabilidad educativa es independiente de
las caracteristicas de los participantes, de su nombre, su pais, su religion, su sexualidad, su etnia,
su clase social, su cuerpo, su aprendizaje o su comportamiento.

Los problemas que aquejan hoy a nuestra sociedad reclaman una reorientacion de las rela-
ciones del hombre consigo mismo y con los demas y demandan que los seres que la integran sean
hombres éticos que vivan y defiendan la justicia, el amor, la equidad, la dignidad, la solidaridad,
mismos que han sido suplantados por la competitividad, la intolerancia, el individualismo, el inmo-
vilismo y el conformismo (Gimeno, 1999)

Tan es asi, que lo que hoy en dia esta en el ojo del huracan no es tanto el otro por si mismo-
sino mas bien la relacién con los otros. Y con esta experiencia de investigacion quisimos vivificar
aquello que escribiria Octavio  Paz en 1957 (Paz, 2000, p. 67) en su poema La piedra de sol, de
donde extrajimos también otra frase que empleamos en el titulo de este articulo:

“...soy otro cuando soy, los actos mios son mas mios si son también de todos, para que pueda
ser he de ser otro, salir de mi, buscarme entre los otros, los otros que no son si yo no existo, los



otros que me dan plena existencia, no soy, no hay yo, siempre somos nosotros,...”

Y educar siempre es un nosotros, es un proceso de transformacion en la convivencia de todos
los actores involucrados, si queremos que todos nuestros nifios crezcan como seres autonomos,
en el respeto por si mismos y con consciencia social, nosotros los adultos, como bien dicen Matu-
rana y Davila (2005), tenemos que convivir con ellos respetandolos y respetandonos en la continua
creacion de una convivencia en la colaboracion desde la confianza y el respeto mutuos. Pues los
valores no se ensefian, se viven, se practican (Lépez Melero, 2005)

En ese mismo tenor, al comprometernos en la construccién de un aula sin exclusiones com-
probamos que “el profesor aprende al ensefar y ensefia porque aprende, interviene para facilitar y
no para imponer ni sustituir la comprensién de los alumnos vy, al reflexionar sobre su intervencion,
ejerce y desarrolla su propia comprension...” (Pérez Gémez, en Elliot, 2005, p.18) Descubrimos
que aquello que se planted para ciertos nifios, los niflos considerados como con problemas de
conducta, fue positivo para todos los involucrados, pues no podemos hablar de incluir a los otros
sino nos incluimos nosotros mismos, asi que, todos estuvimos incluidos, todos hicimos Teatro y to-
dos desarrollamos competencias socioafectivas. Dado que se obtuvieron resultados favorables, se
plantea la posibilidad de considerar esta estrategia de trabajo para atender sin exclusiones a todos
los nifos independientemente de sus diferencias. Un trabajo que no deberia olvidar involucrar a
toda la comunidad educativa, cosa que no ocurrio en este caso ya que en la delimitacidon del pro-
blema se decidié trabajar con un solo grupo, con la directora del plantel y con la educadora titular,
lo que nos hace pensar que si hubiéramos abarcado a toda la escuela, ésta hubiera respondido de
manera similar; porque ademas, parte del programa, en lo que se refiere a los ejercicios de prepa-
racion actoral, fue implementada por todas las educadoras.

Consideramos que en este Jardin de Nifios se sentaron los precedentes para hacer un
trabajo colaborativo entre los educadores, entre educadores y especialistas, entre educadores y
padres y entre los propios alumnos; para que las soluciones se busquen entre los distintos implica-
dos, realizando aportaciones desde perspectivas diferentes pero a la vez complementarias y que
se desarrolle un sentido de comunidad y apoyo mutuos.

Aunque no hay que olvidar que una escuela no llega a desarrollar practicas inclusivas de un
dia para otro. Como cualquier cambio, la Educacion Inclusiva es un proceso lento, de pequenas
transformaciones y constantes reajustes, de una busqueda persistente de mejoras que benefician
y repercuten en todos los miembros que pertenecen a ella.

Por otro lado, en esta experiencia fue de suma importancia el trabajo a través del Teatro
pues esta en consonancia con las ideas y principios de la Educacion Inclusiva debido a que éste
es un juego que envuelve a todos sus participantes por igual y por lo tanto permite vivir la puesta
en escena como un proceso de creacion colectiva por el cuidado que hay que tener para que haya
roles definidos para todos (Ursi y Gonzalez, 2000), aprovechando al maximo las caracteristicas,
potencialidades y experiencias de cada uno, lo que propicia que las diferencias individuales sean
valoradas y respetadas.



Ademas, si se llegan a experimentar todos los roles técnicos teatrales (director, actor, es-
cenodgrafo, espectador, critico), como se procuré en este caso, se es auto reflexivo, parte activa
del grupo y se vive la libertad de expresarse completamente, adoptando y adaptandose a distintos
roles y situaciones a través de un lenguaje mas estético y mas armonico, el del Teatro (Eines y
Mantovani 2008)

Agreguemos que, la practica teatral es una preparacion para la accion en la vida, es decir,
el Teatro no sélo sirve para preparar buenos actores, sino para proveer al sujeto de una serie de
competencias que mejoren sus relaciones con el medio que le rodea y esto, se logra en forma Iu-
dica (Robles y Civila, 2007)

De acuerdo con Motos (2006) con el aprendizaje teatral tuvimos presente al ser completo,
a su cuerpo, su mente, sus emociones; en un despertar de los sentidos y afinando la percepcion;
desarrollando la concentracion y la percepcion; sensibilizando la escucha activa y la mirada cons-
ciente; madurando el pensamiento practico; entrenandonos para el control de las emociones; desa-
rrollando el sentimiento de grupo y la interaccion social; porque el contenido del Teatro gira siempre
alrededor de problemas, asuntos y temas relacionados con la comprensién de la conducta humana
y de las relaciones interpersonales.

Para finalizar, unas palabras de Rosario Castellanos (2006): “El otro. Con el otro, la humani-
dad, el didlogo, la poesia comienzan.”
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CAPITULO 13

EL JUEGO COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE Y DESARROLLO MOTOR EN
ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

MOTION GAMES: A STRATEGY FOR LEARNING AND MOTOR DEVELOPMENT IN
PUPILS WITH SPECIAL EDUCATION NEEDS
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Lorena Zorrilla Silvestre
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Universitat Jaume | Espaia

Resumen

El objetivo principal del presente capitulo es demostrar los beneficios de los juegos motores para
las personas con Necesidades Educativas Especiales (NEE), como accion concreta que ayuda a
su inclusion. El simple hecho de tener unas caracteristicas especiales no es causa para que este
colectivo no pueda participar con el resto de sus comparieros de aula en las actividades o juegos
motores. Por ello, siguiendo como referente metodologico el modelo argumentativo de Toulmin
(1958) y Toulmin, Rieke y Jamik (1984), se defienden una serie de consideraciones a tener en
cuenta para planificar y adaptar los juegos motores. Se realiza una breve definicion breve defini-
cion de los conceptos NEE y de juego motor. Dentro del concepto NEE se hablara del colectivo con
Paralisis Cerebral (PC) y Sindrome de Down, puesto que son los colectivos con los que trabaja
nuestro grupo de investigacion. Como resultado se obtienen una serie de pautas a seguir en fun-
cion de sus caracteristicas y necesidades especificas.

Palabras clave: educacion fisica, inclusion, pedagogia, método.



Abstract

This chapter discusses the benefits of motion games for people with Special Education Needs
(SEN), as an inclusive education strategy. Having special characteristics cannot be a reason for
children with SEN not to participate with their classmates in motion activities or games. Building
upon argumentative and methodological tenants in the model of Toulmin (1958) and Toulmin, Rieke
and Jamik (1984), this chapter puts forwards a number of considerations to plan motion games.
It will start with a brief definition of the concepts of SEN and motion games. Within the concept of
SEN, we focus on children with Cerebral Palsy (CP) and Down syndrome, as they are the groups
our research team assists. Our discussion comes to an end presenting a set of inclusive education
guidelines to meet the characteristics and special needs of the clientele addressed in the chapter.

1. Introduccion

Actualmente, se aboga por una sociedad fisicamente saludable puesto que, segun la OMS, la ac-
tividad fisica esta estrechamente relacionada con una buena salud. Partiendo de esta premisa, es
necesario introducir a los nifios y nifias en la actividad fisica desde su infancia y la escuela es un
escenario idoneo para ello. En este ambito, la legislacién basica educativa espafola (Real Decre-
to 1630/2006 y Real Decreto 126/2014, reguladores de la ensefianza infantil y primaria) incluyen
como elementos esenciales en la formacion la psicomotricidad y la Educacion Fisica. Su cometido
es poder desarrollar las capacidades de todos nifios y nifias, independientemente de sus necesi-
dades, de manera integral. Una manera de propiciar dicha actividad de manera ludica es utilizar
los juegos motrices. Por ello, el objetivo de este capitulo es demostrar los beneficios de los juegos
motores para nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Especificamente se
formularan pautas concretas para hacer efectiva la inclusion de nifios y nifnas con Paralisis Cere-
bral (PC) y Sindrome de Down dentro de los juegos motores.

Durante bastante tiempo aquel sector de la poblacion que presentaba algun tipo de NEE no
ha podido gozar de las mismas posibilidades que el resto. Habiendo identificado este problema, el
capitulo defiende que todos los infantes tienen derecho a poder jugar, sean cuales sean sus carac-
teristicas o peculiaridades. En ocasiones se cae en el error de considerar que, por el mero hecho
de que un nifo tenga alguna dificultad, ya no puede participar en un juego o actividad como cual-
quier otro; pero esto es algo incierto. Todos los seres humanos tienen el mismo derecho a poder
desarrollarse fisica, psiquica y socialmente; y una forma de favorecer este desarrollo integral de las
personas consiste en incluirlas en las actividades habituales. Y en este sentido, durante la infancia,
una de las opciones de practica motriz mas habituales son los juegos motrices.

Abundando en esta problematica, se aborda el enfoque que las leyes educativas espario-
las confieren al término inclusion. La Ley Organica de Educacion 2/2006 apuesta claramente por
situar en el centro del proceso de ensefianza/aprendizaje al alumno y por su formacién integral,



de acuerdo con los principios expresados en su preambulo. En consecuencia, se deriva de este
posicionamiento una apuesta clara y decidida por la atencion individualizada y por la potenciacién
de la atencion a la diversidad, aspectos ambos que son esenciales para avanzar en la construccion
de un sistema escolar realmente inclusivo. Todo ello se concreta con la existencia de un titulo es-
pecifico de la ley dedicado a la equidad en la educacién (Titulo 1), que recoge entre sus principios
los de normalizacion e inclusion, estableciendo las acciones a realizar y la dotacion de recursos
personales y materiales necesarios para progresar en esta linea. Los dos principios (normalizacién
e inclusion) rigen asimismo en todo lo referente al proceso de escolarizacion, permitiendo flexibi-
lizar su duracion, identificando y valorando las necesidades educativas de este alumnado lo mas
tempranamente posible y velando por su integracion social y laboral. Estas directrices deben ser
respetadas por los centros educativos, quienes desde su autonomia pedagdgica y organizativa
deben trasladarlas a los documentos reguladores del centro (el denominado segundo nivel de
concrecion curricular), destacando especialmente entre ellos el Proyecto Educativo de Centro. En
resumen, el principio de inclusion esta perfectamente contemplado en la ley e impregna todas las
acciones que se realicen en el mundo educativo.

La Ley Organica 8/2013 para la mejora de la calidad educativa, mantiene una esencia inclu-
siva en su fundamento. No obstante, esta nueva normativa que modifica ciertos apartados de la ley
anterior, introduce elementos que pueden quebrar el principio de inclusion en la educacion. Este es
un punto de debate en la comunidad educativa y en la propia sociedad. Desde un planteamiento
mercantilista y econdmico, se concibe la educacion y la formacién como un proceso sometido a la
economia. Es decir, lo mas importante es formar trabajadores competentes en un campo concreto,
dejando en segundo plano la formacion en valores y el crecimiento como personas criticas y acti-
vas. Entendemos este posicionamiento como una amenaza a la igualdad de oportunidades y, en
consecuencia, una barrera a la inclusion. Esta ley esta en proceso de aplicaciéon en la actualidad y
representa un peligro real para las personas con diversidad, enfocando su atencion hacia ellas mas
como una accion caritativa que como la potenciacién de sus capacidades diversas.

En este capitulo se exponen los beneficios de hacer participes de los juegos motrices a las
personas con NEE, como accion concreta que ayuda a su inclusion. El simple hecho de tener unas
caracteristicas especiales no es causa para que este colectivo no pueda participar con el resto de
sus compafieros de aula en las actividades o juegos motrices para poder desarrollarse éptimamen-
te. Por ello, y a partir de la experiencia de trabajar con este colectivo incluido en aulas ordinarias,
se plantea como objetivo formular consideraciones para optimizar la planificacion y adaptacion de
juegos motrices en el contexto escolar. Concretamente se seguira como referente metodoldgico
de investigacion el modelo argumentativo de Toulmin (1958) y Toulmin, Rieke y Jamik (1984), te-
niendo en cuenta que la argumentacion es un proceso secuencial que permite inferir conclusiones
a partir de ciertas premisas. Para ello se comenzara con una breve definicion de los conceptos
Necesidades Educativas Especiales (NEE) y de juego motor. Dentro del concepto NEE se hablara
del colectivo con PC y Sindrome de Down, puesto que es con el colectivo con el que el grupo de
investigacién trabaja, y ha podido sacar conclusiones del trabajo con ellos. Posteriormente, se
expondran los aspectos positivos de la inclusion de nifos y nifias con paralisis cerebral y con Sin-



drome de Down, puesto que son estos los colectivos que cuentan con mayor numero de afectados.
Por ultimo se proponen una serie de aspectos a tener en cuenta y pautas a seguir en funcién de las
caracteristicas de generales de los trastornos.

Necesidades Educativas Especiales

Para enmarcar adecuadamente este capitulo es necesario saber qué se entiende por Necesidades
Educativas Especiales. Cada individuo es unico y diferente del resto. Partiendo de esta premisa,
hay que ser conscientes de la existencia de personas con unas caracteristicas aun mas especiales
y que tienen algun tipo de desventaja respecto a los demas.

En el campo educativo, para referirse a las dificultades de participacion por parte del alum-
nado, desde hace relativamente poco tiempo se utiliza el término “barreras de aprendizaje” (Rios,
2009), puesto que desde la escuela inclusiva se pone mas énfasis en las posibles respuestas
educativas que en propio déficit, aunque este también se tiene en consideracion. Otro término que
también suele utilizarse a menudo y desde hace mas tiempo es el de Necesidades Educativas
Especiales. Ambos se refieren a las dificultades de participacion o para acceder al curriculo de los
alumnos y alumnas, pero el primero incrementa la relevancia del andlisis de las inadecuadas res-
puestas educativas (Rios, 2009).

Diversos pueden ser los motivos que originen este requerimiento de unas respuestas educati-
vas particulares: causas internas, dificultades o carencias en el entorno socio-familiar o una historia
de aprendizaje desajustada. Asimismo, se distinguen tres grandes campos en los que un alumno
puede presentar algun tipo de dificultad: el fisico, el psiquico o el sensorial.

Parece que hoy en dia la visién general con respecto a las personas con algun tipo de barrera
de aprendizaje ha cambiado, y ya se han dejado atras prejuicios e ideas preconcebidas que no ha-
cian mas que marginar o ignorar a algunas personas por el simple hecho de ser diferentes a lo que
se presuponia como “normal”, sin darse cuenta de que todas y cada una tienen rasgos diferentes
que los hacen ser individuos unicos. Por lo tanto, se reconoce el derecho de que todos los nifios y
nifias puedan acceder a practicas de actividades fisicas, deportivas y de ocio sin ser discriminados
por sus condiciones personales (Tierra y Castillo, 2009).

1.1 Paralisis Cerebral

Este apartado trata sobre los infantes que presentan paralisis cerebral. Primero se define qué es
la paralisis cerebral para, posteriormente, hace una breve mencion general sobre la deficiencia
motriz. Seguidamente se lleva a cabo una revisién esquematica del desarrollo de las personas con
paralisis cerebral y a continuacién se determinan aquellos aspectos que se consideran de relevan-
cia para realizar juegos motrices con nifios y nifas que la sufren.



El término paralisis cerebral (PC) se utiliza para denominar a un conjunto de trastornos moto-
res el origen de los cuales es cerebral (Robaina, Riesgo y Robaina, 2007). Dichos trastornos han
sido causados por una lesion en las motoneuronas cerebrales responsables del control del tono
muscular y de los reflejos espinales (Avila y Moreno, 2000), que es lo que provoca la disfuncién en
el control motor voluntario por parte de aquellos que la padecen.

El dano producido a nivel cerebral puede haber sido ocasionado antes, durante o después
del nacimiento (Toro y Zarco, 1998), pero siempre se da cuando el cerebro aun esta en proceso
de desarrollo. Asimismo, se trata de una alteracion de por vida pero no progresiva (Robaina et al,
2007), por lo que aunque no se agravara con el paso del tiempo y el crecimiento del nifio o nifa, si
que algunos de los problemas que conlleva pueden ser mas evidentes (Rubinstein y Franco, 2014).

Siguiendo lo dicho por Robaina, et al (2007), la PC es la deficiencia mas frecuente durante
la etapa de la infancia. También conviene sefalar que aunque no se trata de ninguna enfermedad
especifica, si engloba a menudo un conjunto de enfermedades. Del mismo modo, tal y como preci-
san estos autores, asociados a los trastornos motores de la PC suelen acompanarse otros de tipo
sensorial, cognitivo, de la comunicacién, perceptivos y/o de conducta.

La PC tiene multiples manifestaciones posibles. Por ejemplo, dependiendo del tipo de via
nerviosa afectada, pueden distinguirse dos tipos de paralisis, la central o la periférica. Del mismo
modo, la PC puede manifestarse de maneras diferentes o en diversos niveles de intensidad en
funcién de la afectacion a nivel motor. Tal y como exponen Toro y Zarco (1998), dependiendo de la
intensidad puede hablarse de paralisis o paremia; en funcion de los segmentos corporales afecta-
dos pueden distinguirse la monoplejia, la hemiplejia, la triplejia, la tetraplejia o la paraplejia; y segun
el grado de afectacion puede tratarse de una PC leve, moderada o grave.

Asimismo, estos autores explican que la PC suele ser dividida en espastica, atetdxica, ataxica
o mixta en funcion de los diferentes sintomas que presente. Cada una de estas posibilidades refleja
diversos trastornos motores que pueden variar desde la atrofia muscular hasta la realizacion de
movimientos reflejos incontrolados (Avila y Moreno, 2000). En definitiva, las posibles variaciones
entre las personas afectadas por la PC son muchas y, por tanto, es necesario tener en cuenta las
caracteristicas especificas de cada una de ellas.

En cualquier caso, la paralisis cerebral se caracteriza por ser un conjunto de trastornos moto-
res. Por este motivo las pautas de desarrollo de los nifios y nifias afectados por la PC en cualquiera
de sus grados suelen diferir con respecto a las de otros infantes de su misma edad cronoldgica.
Suele considerarse que su progreso motor se producira con un cierto retardo en comparacion con
el resto de los nifios y nifias (Robaina et al, 2007); asimismo, el paso de las conductas involuntarias
a las voluntarias y controladas también se vera afectada por un cierto retraso (Linares, 1994).

Resulta complicado generalizar puesto que, como se ha mencionado anteriormente, hay mul-
tiples grados de afeccién a los que puede verse sometida una persona con PC. Sin embargo, si
puede afirmarse que todos ellos presentan trastornos en su sistema motor que es lo que provoca



que sus movimientos se entorpezcan, provocando un mal control de su motricidad; pudiendo ser
estos problemas de movimiento parcial o total.

Hay diversos factores referentes al desarrollo de su motricidad que resulta interesante co-
nocer y que siguiendo lo dicho por Castejéon y Navas (2002) son: descontrol ténico, causado por
la hipertonia, la hipotonia o fluctuaciones entre ambas; déficit de coordinacion; aparicién de movi-
mientos parasitos y/o incontrolables; poco control de su propia fuerza; problemas para controlar la
direccionalidad de sus movimientos; desplazamientos lentos y torpes; complicacion en mantener
posturas equilibradas; precarias habilidades motoras finas como pueden ser el alcanzar o pinzar
objetos, abotonar, realizar recepciones, etc.; deficitarias habilidades motoras gruesas como pue-
den ser gatear, andar, correr, subir escaleras, saltar, etc. A causa de todo ello, su capacidad para
adoptar posturas adecuadas se ve afectada, asi como la ejecucion de determinados movimientos.

Pero los nifos y nifias con PC no solo presentan alteraciones en su desarrollo motor, sino
que también pueden darse en otros apartados de su desarrollo. Por ejemplo, sus posibilidades de
comunicacion pueden verse afectadas, puesto que su capacidad de producir lenguaje comprensivo
se ve alterada por presentar dificultades a la hora de producir palabras (Pennington, Goldbart y
Marshall, 2008). También puede verse alterado su desarrollo de la percepcion, tanto a nivel auditivo
como visual; e incluso en algunos casos también puede verse afectado su desarrollo cognitivo o de
la personalidad, aunque tal y como explican Toro y Zarco (1998), estos ultimos se dan con menor
frecuencia. Hay que tener en cuenta las posibles dificultades en el control postural y ténico, los
posibles problemas de lateralidad y del sentido ritmico, la posible complicacién en lo concerniente
a la estructuracion espacio-temporal o a la configuracion del esquema corporal (Corcuera, 2006).

En definitiva, resulta esencial ser conscientes de todas las caracteristicas que pueden pre-
sentar los nifos y nifias con PC, puesto que van a influenciar las decisiones que se tomen con res-
pecto a los juegos motrices propuestos. Y es que habra que tener en cuenta todos estos factores a
la hora de proponer un juego motor, puesto que este debe estar adecuado a todas y cada una de
las caracteristicas de los nifios que en él vayan a participar.

1.1.1 Orientaciones para nifios y nifias con Paralisis Cerebral

Resulta preciso facilitar, en la medida de sus posibilidades, su desarrollo motriz (Lauruschkus,
Westbom, Hallstrom y Wagner, 2013) asi como su acceso al medio fisico; pero teniendo en cuenta
que sera necesario adaptar los materiales a sus capacidades y posibilidades, evitando que caigan
en la desmotivacion a causa de verse dificultados al realizar alguna tarea. Y es que tal y como di-
cen Rubinstein y Franco hay que “potenciar al alumno teniendo presente las capacidades y no sus
limitaciones” (2014, p.35).

Ademas, segun detallan Olayo, Vazquez y Alapont (1999) hay que tratar al nifio o nifia con
déficit motor de forma normal y natural, sin hacer énfasis en las caracteristicas que lo diferencian,
y ayudarlo especificamente cuando él o ella lo pidan, evitando que pueda sentirse inutil. También



proponen animar a dicho infante y reforzar los diferentes logros que vaya consiguiendo, de forma
que se trate de mantener su motivacion en un nivel alto.

1.1.1 Actividad Fisica y Parélisis Cerebral

La actividad fisica en general y el juego motor en particular, por sus caracteristicas, presentan
repercusiones beneficiosas en los nifios y nifias con PC. Tal y como expone Weitzman (2005),
durante el periodo de desarrollo de un infante es de suma importancia su experiencia sensorial,
tanto en nifos y nifas que presentan algun tipo de trastorno como en aquellos que no. Sin em-
bargo, poniendo el punto de mira en los primeros, dado que su evolucién motora no se desarrolla
conforme a la manera mas frecuente, la realizacion de algun tipo de actividad fisica permitira, al
menos, contrarrestar las posturas y movimientos anormales que puedan presentar (Linares, 1994).
Y aqui se halla una de las razones por las que resulta interesante introducirlos desde pequefios en
la practica de la actividad fisica y el deporte mediante juegos motrices.

Por otro lado, se considera que los nifios y nifias con PC son menos activos que sus iguales
(Verschuren, Wiart, Hermans y Ketelaar, 2012). Por ello, en la medida de lo posible, conviene fa-
vorecer que estos lleven una vida mas activa mediante una participacion temprana en la actividad
fisicay los juegos motores a la vez que lo hacen los nifios de su edad, puesto que asi se compensa
su condicion fisica que, en general, ira siempre en declive. Dicha introduccién temprana también
es defendida y recomendada por Lauruschkus et al. (2013), quienes explican que asi se persigue
la mejora de la salud del nifio o nifia ademas de que se previene la deterioracion de su capacidad
de caminar o de equilibrarse y, a la par, se evita un mayor desarrollo del dolor o la osteoporosis,
que son comunes en personas adultas con PC. En definitiva, el hecho de llevar a cabo actividad
fisica mediante juegos motrices favorecera la mejora del bienestar general del infante (Verschuren,
Wiart, Hermans y Ketelaar, 2012).

Ademas, hay que tener en cuenta que, segun exponen Toro y Zarco (1998), la actividad fisica
no solo proporciona beneficios a nivel fisico y psicomotor sobre érganos, sistemas corporales, as-
pectos motores propios de la PC, o favoreciendo la mejora en las habilidades y capacidades basi-
cas; sino que también influye de manera positiva en el apartado psicosocial, puesto que promueve
la relacién del infante con el mundo fisico y con sus iguales (Damiano, 2006). Por lo tanto, puede
afirmarse que posibilita una mejora integral del infante, algo que ya es una caracteristica intrinseca
de los juegos motrices (Gil y Chiva, 2014)

1.1 Sindrome de Down

El sindrome de Down es un trastorno genético que se debe a una alteracion cromosdémica a causa
de la triplicacion del cromosoma 21. Produceen aquellos que lo padecen una serie de alteraciones
morfologicas y ademas implica una detencion del desarrollo psiquico. De hecho, segun lo dicho por



un tercio de las personas que presentan algun tipo de déficit intelectual moderado tienen sindrome
de Down.

El sindrome de Down no es una enfermedad. Como expresa su propia denominacién, es un
sindrome, es decir, un conjunto de signos y sintomas. Segun Ulate-Campos, Nascimiento y Ortez
(2014), uno de cada 660 nacimientos en el mundo esta afectado. Y por lo que se refiere a Espafa
también tiene una cierta magnitud, puesto que a partir de los datos extraidos de la Encuesta de
Discapacidad, Autonomia Personal y Situaciones de Dependencia del afio 2008, se identificaron
unos 2.600 nifilos menores de 6 anos y unas 31.500 personas mayores de 6 afios con sindrome de
Down (Barrios-Fernandez, 2012).

Ademas de por su frecuencia, se le da bastante relevancia porque suele asociarse a una cier-
ta dilacion en el desarrollo mental y de las habilidades intelectuales (Ruiz, 2001; Valdivia, Pfeifer,
Panuncio-Pinto, Ferreira y Gomes, 2013) que puede darse en diferentes grados y la dependencia
que esto puede generar.

Asimismo, no es extrano que individuos afectados por la trisomia lo estén también de otro tipo
de deficiencias, como pueden ser algunos problemas de vision y audicién. También se suele aso-
ciar a un considerable numero de complicaciones neurolégicas. Hoy en dia ya es posible diagnos-
ticar el sindrome de Down antes del nacimiento y la esperanza de vida de aquellos que la sufren,
tal y como comenta Farriols (2012), se ha visto aumentada a lo largo de los ultimos anos.

No existe un consenso médico para establecer categorias dentro de los afectados por el
sindrome de Down, sin embargo, se reconoce que existen diferentes grados de afectacion y, por
tanto, cada individuo puede tener unas caracteristicas en concreto y estas pueden estar mas o
menos desarrolladas. Pese a ello, van a enunciarse a continuacién algunas de las caracteristicas
generales mas tipicas del sindrome de Down, reconociendo que su nivel de aparicion o evidencia
puede variar entre individuos.

Por lo general, tienen un patron de desarrollo psicomotor similar al habitual, solo que este
se desarrolla a un ritmo mas lento (Barrios-Fernandez, 2012; Gémez del Valle, 2002). Del mismo
modo, es ciertamente habitual que haya presencia de alteraciones o deficiencias a nivel de control
motor, eficiencia motora, percepciones espacio-temporales, equilibrio, coordinacion, esquema cor-
poral, etc.(Barrios-Fernandez, 2012).

Tal y como comenta Gomez del Valle (2002), en el momento en que deben realizar movimien-
tos, estos suelen ser mas lentos y estar mal coordinados, por lo quede forma habitual se los puede
caracterizar como movimientos toscos y sin afinar.

Este mismo autor también hace referencia a la hipotonia muscular, y a la hiperlaxitud ligamen-
tosa que suelen presentar las personas con trisomia. Este segundo factor también es citado por
Barrios-Fernandez (2012) quién, ademas, afiade que esto suele conllevar una gran flexibilidad a la
par que una falta de fuerza en ciertas partes del cuerpo.



Asimismo, suelen mostrar problemas a nivel de procesamiento y analisis de informaciones
perceptivas (Calero, Robles y Garcia-Martin, 2010) y presentan un tiempo de latencia, que no sig-
nifica que no sepan algo sino que simplemente su velocidad en el tratamiento de la informacién
es menor. Poseen, en general, una capacidad de atencion reducida (Barrios-Fernandez, 2012) y
habitualmente suele tratarse de una atencion inestable, dispersa y facilmente fatigable (Calero et
al, 2010). Siguiendo lo dicho por estas autoras su ritmo de aprendizaje también se caracteriza por
ser, en general, mas lento.

Ademas, es habitual que, debido al sindrome que padecen, tengan afectado el lenguaje, de
forma que no resulta extrafio que presenten problemas de habla y audicion.

1. Juegos Motores

Si bien es cierto que la accién de jugar y los juegos existen desde que existen las personas (Kretch-
mar, 2005) dado que el juego forma parte de la naturaleza humana (Ellis, 1973; Ackerman, 1999),
no es menos cierto que su definicion es realmente complicada. Diversos han sido los autores que
han propuesto definiciones para el termino juego y, a partir de algunas de ellas, en este apartado
se van a exponer varias de las caracteristicas basicas que han sido relacionadas con dicho voca-
blo. De esta manera se establecera el punto de inicio que facilitara la comprension de por qué es
recomendable el uso de juegos motrices en nifios y nifias con NEE.

La palabra juego tiene su origen en el latin, de los vocablos iocus y iocare, que eran utiliza-
dos para designar la accion de jugar. Segun la Real Academia Espanola de la Lengua, entre las
dieciséis acepciones del término “juego”, la primera de ellas es la de accion y efecto de jugar. Y si
se busca “jugar”, dicha palabra aparece definida como hacer algo con alegria con el fin de entre-
tenerse, divertirse o desarrollar determinadas capacidades. Por otro lado, el término “motor” viene
definido como “que mueve”, es decir, esta vinculado al movimiento; y es que la motricidad hace
referencia, al fin y al cabo, al movimiento humano.

Se puede apreciar que mediante la unién de estos dos vocablos se esta vinculando a lo ludico
con el movimiento, y la etapa en la que esta relacion cobra mas relevancia es en la infancia. Algo
l6gico si se tiene en cuenta que el juego es uno de los comportamientos naturales y frecuentes
caracteristicos de la nifez.

Son muchas las definiciones que se le han dado a la palabra juego. Por ejemplo, segun Hui-
zinga (1954) “el juego es una accidén o actividad voluntaria, realizada en ciertos limites de tiempo y
lugar, segun una regla libremente consentida pero completamente imperiosa, provista de un fin en
si, acompafiada de un sentimiento de tensién y alegria y de una conciencia de hallarse de manera
diferente que en la vida cotidiana (p.13)”. Un tiempo mas tarde Cagigal (1996) ofrecid su propia
vision del concepto siendo su definicion de juego una “accion libre, espontanea, desinteresada e
intrascendente que, saliéndose de la vida habitual, se efectia en una limitacién temporal y espacial
conforme a determinadas reglas, establecidas o improvisadas, y cuyo elemento informativo es la



tension (p.29)".

A partir de esta idea no parece complicado comprender que un juego motor es una actividad
en la que el movimiento adquiere una considerable trascendencia. Por lo tanto, uno de los principa-
les objetivos de los juegos motrices sera desarrollar las habilidades motoras. Pero ademas también
persiguen otras finalidades como son favorecer un desarrollo fisico en armonia, contribuir al desa-
rrollo de la conciencia moral y social, mejorar el intelecto o favorecer la integracién social (Dragu,
Dobrota y Ploesteanu, 2011).

Pese al concepto tan amplio que representan y a la inmensa cantidad de juegos existentes,
pueden establecerse una serie de caracteristicas comunes a todos ellos. En base a Omefiaca y
Ruiz (2009) el juego en si mismo implica placer y diversién, algo que también defiende Bruner
(1986). Se trata, en definitiva, de una accion espontanea y voluntaria, con una carga mas o menos
elevada de reglas internas y que representa la base de muchos aprendizajes.

De hecho, el juego posibilita al nifio o nifia ampliar su conocimiento sobre el mundo fisico y re-
sulta un elemento decisivo para su socializaciéon ya que a través de este, el infante esta ejercitando
las relaciones sociales ademas de desarrollando estrategias de cooperacion y disputa mediante la
comunicacion establecida con el resto de personas que se relacionan con él o ella gracias al juego
(Gil y Chiva, 2014).

Asimismo, pueden comentarse algunas otras caracteristicas del juego como, por ejemplo,
que suele implicar actividad o que se trata de un medio magnifico para confrontar aspectos mas
formales de la personalidad con otros mas desenfadados. Ademas, el juego es una buena forma
para expresarse, ya que se trata de una proyeccion hacia el mundo exterior; y por lo tanto, puede
afirmarse que no solo promueve el desarrollo de las capacidades fisicas y motrices del nifio o nifia,
sino que también posibilita su acceso al mundo social, sirviéndose de multiples valores y actitudes.

1.1 Tipos de Juegos Motores

Los juegos pueden clasificarse de muy diversas formas. Una de estas posibilidades de cataloga-
cion es la propuesta por Blazquez (1986), en funcién a su organizacion o estructura funcional. Se-
gun esta propuesta, se otorga a cada juego un nivel de dificultad diferente en funciéon del numero
de variables y/o de informacion que requiere. En base a esta premisa, agrupa los juegos en tres
grandes bloques: juegos de organizacion simple, juegos codificados y juegos reglamentados.

v Juegos de organizacién simple son aquellos en los que el jugador se compara a los demas, sin
que practicamente haya acciones de cooperacion ni de oposicion. Este tipo de juegos suele ser
de caracter individual, con normas poco complejas y no suelen presentar problemas de espa-
cio. Esta clase de juegos son de tipo psicomotriz.

v" Juegos codificados son aquellos en los que ya se requieren relaciones de colaboracion y coo-
peracion entre los participantes, hecho que supone una demanda mas elevada de la comu-



nicacion motriz. Sin embargo, aun no se desarrollan acciones de oposicion directa entre los
jugadores. En este caso, el espacio se utiliza con criterios diversos, el marcaje y el desmarcaje
se convierten en una constante; y, aunque continua siendo una suma de acciones individuales,
la estrategia grupal ya aparece. Asimismo, las normas también ven incrementada su dificultad.

v Los juegos reglamentados son los mas complejos de todos. En estos la comunicacion motriz
adquiere una demanda aun mayor debido a la colaboracion requerida con los comparieros a la
gue se suman las acciones de oposicion por parte del equipo contrario. El espacio también ve
incrementada la dificultad en su utilizacion, puesto que pueden determinarse zonas prohibidas
o restringidas, ademas ya esta bastante mas demarcada la zona de juego. La reglamentacién
se complica, la estrategia esta basada en acciones de defensa-ataque y habitualmente se re-
quiere un aprendizaje previo para poder jugar adecuadamente.

A continuacién, en la Tabla 1 se presenta de un modo esquematico la interpretacion de Ticé
(2005) de la clasificacion de juegos de Blazquez (1986) que se ha comentado en los parrafos an-
teriores:

Tabla 1.

Clasificacion de los juegos

Juegos de organiza-

o . Juegos codificados Juegos reglamentados
cién sencilla
Espacio No  estandarizado. | Limitado, tamafio segun nu- | Limitado. Hay zonas a defen-
Puede o no estar | mero de jugadores. der y a conseguir. Puede haber
delimitado. El unico subespacios. Posible utiliza-
problema es despla- cion estratégica del espacio.

zarse.

Cooperacion | Puede existir, pero es | Existen relaciones de coo- | Indispensable para lograr el
simple y no impres- | peracibn que suelen ser | objetivo. Existe estrategia com-
cindible. poco estructuradas. pleja.

Oposicion De tipo uno contra | Normalmente sin contacto | Oposiciéon directa. Se enfren-
todos. Diferencia de | (sin oposicion directa), dife- | tan dos equipos con el mismo
roles clara. renciados en el tiempo, con | numero de jugadores.

roles estructurados, pueden
jugarse o no por equipos.

Reglas Muy sencillas (pocos | Poco complejos. Progresivo incremento de su
estimulos a atender). complejidad (en algunos casos
suele ser similar a la de los de-
portes).
Objetivo Individual (tocar a.../ | Distintos equipos para gru- | Mismo objetivo ambos equipos.
huir de...) pos opuestos. Supone fases de juego ataque/
defensa.

El juego motor como recurso metodolégico para los nifios/as con NEE

Los juegos motrices presentan multiples caracteristicas beneficiosas que los convierten en un re-
curso muy a tener en cuenta para cualquier persona que esté vinculada de algun modo al ambito



educativo, recreativo o personal, con nifios y nifias. Como ya se ha mencionado, los juegos son
algo inherente de la especie humana; y por otro lado, los nifios y nifias tienen necesidad de mover-
se (Dragu et al, 2011). Por esta razén puede afirmarse que los juegos motrices son una actividad
natural y que satisface la demanda de movimiento de los mas pequefos. Debido a sus caracteristi-
cas, los juegos motrices posibilitan el progreso y la mejora fisica de los jugadores. En este sentido,
Dragu et al. (2011) declaran que los juegos favorecen el desarrollo del sistema nervioso, estimulan
los procesos metabdlicos y, ademas, mejoran las funciones de los sistemas circulatorio y respirato-
rio; de forma que puede afirmarse que contribuyen al desarrollo de todo el cuerpo.

Pero los juegos motrices, como se ha comentado en el apartado dedicado al juego, poseen
un caracter ludico, vinculado a la diversion y que contribuye a crear una sensacion de bienestar
en el nifio o la nifia participante. De hecho, el juego como actividad fisica es un recurso que se
caracteriza por posibilitar el disfrute y por dar estimulos que favorecen el progreso y desarrollo, las
relaciones con los demas y al mismo tiempo ayudan a una mejora tanto a nivel fisico como psicolo-
gico. Y es que como exponen Gil y Chiva (2014), el juego motor otorga la posibilidad de establecer
un marco ideal que posibilita que todos los jugadores se relacionen a la vez que genera un clima
en el que destacan las emociones positivas.

Siguiendo esta misma linea Dragu et al. (2011) también destacan esta caracteristica de los
juegos determinando que reunen las circunstancias Optimas que permiten desarrollar tanto las
habilidades motrices basicas como las habilidades cognitivas y la personalidad. Y es que este tipo
de actividad se convierte, en muchas ocasiones, en parte de lo que es el jugador e incluso afecta
a aquello en lo que el jugador se convertira en un futuro (Kretchmar, 2005), es decir, tiene conse-
cuencias en el desarrollo global de la persona.

Que los juegos ejercen una gran influencia en el desarrollo integral de la persona es algo que
también defiende Andre (1985) porque, segun expone, estos permiten vivir y revivir determinadas
situaciones ademas de favorecer que los jugadores puedan inventar y crear, y gracias a ello multi-
ples aspectos personales veran favorecido su desarrollo.

En este sentido, conviene llevar a cabo juegos “correctamente disefiados, adaptados y ejecu-
tados va a proporcionar experiencias que ayuden a la igualdad y a la aceptacion de las diferencias”
(Gil y Chiva, 2014, p.25) permitiendo el desarrollo social de los infantes y favoreciendo tanto su
aprendizaje motor como cognitivo; y todo ello realizado dentro del marco de la diversion y lo ludico
en el que uno de los objetivos basicos sera que disfruten y se diviertan gracias a la propia dinamica
del juego (Olayo, Vazquez y Alapont, 1999).

A partir de esta idea conviene prestar especial atencion al hecho de que los juegos propues-
tos deben estar correctamente adaptados y disefiados. Las caracteristicas de los nifos y nifias con
NEE hacen que no todos los juegos puedan aplicarse tal cual y, por tanto, conviene facilitar la par-
ticipacién del alumnado en la actividad que estan llevando a cabo todos sus compafieros (Olayo,
Vazquez y Alapont, 1999; Mendivelso, Grillo y Hoyos, 2014); es decir, adaptar el juego. Por esta
razon, sera necesario conocer los factores diferenciales de los participantes que tomaran parte de



la actividad para que todos ellos puedan participar, disfrutar y jugar de forma 6ptima.

Una opcién muy valida y que se comenta en uno de los apartados posteriores es la de crear

una adaptacioén del juego propia, que facilitara la participacién de los nifios y nifias con NEE (Tierra
y Castillo, 2009). Y es que teniendo en cuenta que todos los participantes comparten un mismo
espacio de juego, cabe la posibilidad de que deban reconsiderarse algunos de los elementos cons-
titutivos de la actividad para favorecer la participacion por igual de todos los nifios y nifas (Rios,
2009).

1.1 Objetivos que persiguen los juegos

Mediante la utilizacion del juego motor con nifios y nifias que presentan NEE son diversos los obje-
tivos que se persiguen, todos ellos con el fin del desarrollo y la mejora de los participantes. Algunos
de estos objetivos pueden ser:

Mejorar la salud y la condicién fisica. Aunque para cualquier persona esto es algo importante,
para las personas con NEE aun lo es mas ya que debido a sus caracteristicas podrian presentar
algun tipo de limitaciéon de movimiento o tendencia al sobrepeso, por ejemplo.

Mejorar la autoestima. A cualquier persona le gusta sentirse bien con uno mismo, y el hecho de
percatarse de que pueden llevar a cabo con éxito diferentes tipos de actividades va a contribuir
a que su percepcion de ellos mismos mejore (Toro y Zarco, 1998). En este sentido, es esencial
el tema de las adaptaciones, ya que el hecho de verse incapaces de llevar a cabo alguna accién
o tarea del juego puede influir negativamente en su autopercepcion.

Desarrollar integralmente a la persona. El juego posee un enorme potencial educativo, que
debe utilizarse para ampliar el progreso en multiples sentidos de sus jugadores. Y es que los
juegos motrices pueden ser la plataforma sobre la que construir otros muchos aprendizajes.
De esta manera se convierten en una excelente fuente para crear estimulos y experiencias en
edades tempranas, al mismo tiempo que posibilitan el desarrollo tanto de estructuras fisicas
como cerebrales (Gil y Chiva, 2014).Este objetivo esta plenamente relacionado con el concepto
de inclusion en el ambito educativo, por lo que podemos comprobar como el juego motor bien
utilizado es una efectiva herramienta inclusiva.

Fomentar el desarrollo social. Podria incluirse dentro del apartado anterior, pero el crecimiento
social resulta tan relevante, tanto para las nifias y nifos con algun tipo de barrera de aprendi-
zaje como dentro de las caracteristicas de los juegos, que requiere de una mencién especial.
Cualquier actividad de ambito grupal, como son en este caso los juegos y especialmente los
cooperativos, permitira aumentar de por si la socializacion (Rios, 2009) permitiendo la progre-
sion del niflo o nifa en su relacion con otras personas. Este es otro aspecto que justifica su
uso en el ambito educativo. Si partimos del supuesto de que la escuela es uno de los mejores
lugares de socializacion, se puede entender la importancia del juego motor para mejorar las



relaciones y la aceptacion entre personas.

- Desarrollar los valores intrinsecos del deporte. Gracias a los juegos se fomentaran valores y
actitudes relacionadas con la actividad fisica (Rios, 2009) y que resultan de mucha relevancia
en la vida diaria, como por ejemplo el trabajo en equipo, la colaboracion, el comparerismo, la
capacidad de superacion, el esfuerzo o el respeto entre muchos otros.

1.1 Aspectos a tener en cuenta en los juegos

Debido a las caracteristicas especiales que presentan las personas con NEE, resultara necesario
ser conscientes de una serie de apreciaciones para poder desarrollar 6ptimamente la practica de
los diferentes juegos que se propongan. Aunque en algunos casos las habilidades motrices de
los nifos y nifas pueden tener un desarrollo similar a los de cualquier infante con su misma edad
cronoldgica, conviene ser conscientes de que en otras ocasiones estas pueden ser diferentes. Hay
que remarcar que resulta imposible generalizar unas determinadas caracteristicas, puesto que
incluso un mismo trastorno puede variar mucho dependiendo de las particularidades personales
(Rios, 2009). Resulta esencial tener muy claras las caracteristicas especificas de los nifios y nifias
que van a tomar parte en los juegos para atenerse a estas peculiaridades.

Existen dificultades que los nifios y nifias con NEE pueden encontrar ante diferentes tareas
motrices y que, por tanto, conviene tener presentes. Segun Olayo, Vazquez y Alapont (1999) al-
gunos de estos obstaculos son, por ejemplo, los que se derivan del dominio del infante de sus
habilidades basicas, que en algunos casos puede ser muy escaso o incluso nulo. Asimismo, otro
aspecto a tener en cuenta son las posibles complicaciones relacionadas con un déficit a la hora de
interpretar conceptos y procesos.

Ademas, conviene ser conscientes de que hay diversos casos en los que los nifios y nifias
sufren de diferentes miedos, fobias o actitudes de inseguridad ante las que también hay que ser
cuidadosos. Por ultimo, no se debe olvidar que pueden sufrir deficiencias perceptivo-motrices y, por
tanto, resultara necesario actuar acordemente para un desarrollo 6ptimo de los juegos.

Por otro lado, Olayo, Vazquez y Alapont (1999) enumeran una serie de aspectos mas con-
cretos, que tienen que ver con las caracteristicas que puede presentar el nifio o nifia, y que deben
tenerse presentes a la hora de elegir entre un juego u otro:

- Tono muscular: puede ser aumentado, disminuido o fluctuante.

- Balance muscular y articular: posibles contracturas, deformidades, alteraciones funcionales,
etc.

- Alineacion de la columna: si hay alteraciones.

- Capacidad de comprension e interpretacion de los mensajes que recibe, asi como de comu-
nicar sus emociones.



- Capacidades perceptivo-motrices: en lo referido al manejo de moviles, desplazamientos, etc.
- Habilidad motriz y nivel de condicién fisica.
- Capacidad para relajarse, respirar adecuadamente y concentrarse y actitud ante el esfuerzo.

Teniendo claras todas estas apreciaciones y diferencias previas sera el momento en que
pueda comenzar a pensarse en los posibles juegos y las adaptaciones necesarias para poder lle-
varlos a cabo. Sin embargo, resulta imprescindible realizar esta primera tarea de identificacion de
las caracteristicas especificas de los infantes que van a participar en los juegos (Lavega, Planas y
Ruiz, 2014), ya que es ante cada caso especifico, sobre el que se tiene que actuar adecuadamen-
te. Cada nifo o nifia y cada momento es unico y diferente, y hay que ser capaces de actuar con
sentido y en base a la realidad que se tiene delante.

1.1 Adaptar los juegos motores

Como se ha comentado con anterioridad, una opcién posible para facilitar la participacién de todos
los jugadores en cualquier juego motor es la de realizar las adaptaciones que sean necesarias.
Teniendo en cuenta las diferentes caracteristicas de los nifios y nifias que vayan a tomar parte del
juego, las adaptaciones pueden ser de diferentes tipos, ya que se requeriran diferentes variaciones
dependiendo por ejemplo de si las dificultades son de tipo comprensivo o motor.

A continuacion. Toro y Zarco (1998) exponen las diferentes formas de adaptacion que propo-
nen que pueden usarse de referencia para establecer las variaciones necesarias en cada momento
y realidad.

- Adaptaciones pedagogicas:

o Apoyo verbal: se refiere a las palabras empleadas, su numero y eleccién, explicaciones
concretas y breves, etc. Es preciso adecuar el lenguaje con respecto a la capacidad de com-
prension del nifio o nifia.

o Apoyo visual: demostracién previa de la actividad o tarea a realizar, utilizacion simultanea de
varios estimulos (colores y ritmo), etc. Cuantos mas canales comunicativos haya, mas rica
sera la informacion.

o Apoyo manual: situar al jugador en la posicién ideal para el movimiento o en una ubicacion
espacial 6ptima, conducirle por el espacio, etc.

o Division del movimiento o del juego en secuencias. Dar excesivas consignas puede sobre-
cargar de informacion y dificultar su comprensién.

o Tiempo adecuado entre explicacion y ejecucion: el tiempo que precisa el jugador o jugadora
para comprender la informacion recibida puede ser mayor de lo que podria esperarse, hay
que ofrecerles tiempo para que organicen sus pensamientos y procesen la informacion reci-
bida.



- Adaptaciones del medio de aprendizaje:

O

Variacion de las dificultades: adaptacion del tipo de material, como por ejemplo altura de re-
des; tipo de balones para que sean mas lentos, dimensiones del terreno de juego.

Utilizacion de material que permita la creatividad: pelotas de tenis, aros, bastones, etc. En
definitiva, materiales “abiertos” para potenciar la imaginacion.

Eliminar las fuentes de distraccion: el ruido, el material que no se va a usar, etc. Todo ello
puede dificultar la concentracion de los jugadores en el juego.

Utilizar una rutina, una estructura definida: de esta forma los nifios y nifias ya tendran claro lo
que hay que hacer al terminar un juego o durante las explicaciones. Es una forma de evitar
incertidumbres y posibles nerviosismos.

- Simplificacién de percepciones:

O

O

Empleo de balones de colores vivos en tareas de tipo perceptivo y de coordinacién, para
que contrasten con el fondo y disminuyan los posibles déficits visuales que dificulten el
juego.

Modificar la trayectoria del mévil, adoptando una secuencia progresiva: rodando, con bote,
en el aire (primero de trayectoria horizontal y luego curvilinea) con el fin de facilitar pases,
recepciones, etc.; y que haya un mayor indice de éxito.

Considerar la velocidad del movil: si es lenta, es mucho mas facil de percibir y captar la
trayectoria.

Utilizar balones de diferentes dimensiones: el grande, por ejemplo, resulta de mas facil ma-
nejo que el pequefio, que siempre dificultara mas la accién motriz.

Altura y distancia del pase: pasar progresivamente de distancias cortas a mas largas.

- Simplificacion del gesto:

O

Andar en lugar de correr.

Utilizacién de materiales mas ligeros (balones desinflados, de trapo, etc) o adaptados.
Modificar la posicion de los jugadores de cara a los equilibrios: de pie, de rodillas, sentados.
Reducir las distancias y desplazamientos para lanzar o recibir.

Desarrollar juegos que inspiren confianza y seguridad en los participantes, de forma que
se eviten situaciones en las que puedan sentir un cierto temor o reparo hacia la actividad.

- Simplificacion organizativa:

O

Adaptacion de las reglas del juego: se pueden introducir unas determinadas reglas para



cada alumno. Por ejemplo, unos pueden correr con balon y otros no.

o Atribuir roles especificos dentro de un juego en funcion de las aptitudes del alumno en con-
creto.

o Adaptaciones varias para reducir la fatiga: reducir tiempo de juego, dar descansos, trans-
formar a los jugadores fatigados en arbitros, reducir las situaciones de contacto fisico, etc.

o Permitir la participacién de otras personas. Ayudantes que empujan la silla de ruedas, el
profesor para estimular y aconsejar, etc.

o Reducir las dimensiones del terreno de juego para reducir las exigencias de coordinacion
dinamica general.

Las adaptaciones necesarias deberan realizarse sin perder de vista la vertiente ludico-recrea-
tiva del juego (Tierra y Castillo, 2009), puesto que es una de sus caracteristicas basicas. Asimismo,
resulta esencial también la focalizacion en el hecho de dotar a los diferentes juegos propuestos un
planteamiento socializador e inclusivo que permita aprovecharse de los numerosos beneficios que
pueden aportar los juegos motrices en los nifios y nifias con NEE. Ademas, la actitud del director
del juego debe ser comprometida y de aceptacion hacia todos y cada uno de los nifios y nifias
(Rios, 2009) de forma que se den todos los condicionantes posibles para facilitar el hecho de poder
llevar a cabo los juegos planteados de manera optima.

Estas recomendaciones que se han propuesto para adaptar los juegos motrices a nifios y
nifas con alguna dificultad pueden ser extrapoladas en el ambito educativo al trabajo general con
ellos. Es decir, estas premisas para hacer inclusivos los juegos pueden servir como base general
para realizar una intervencién educativa global e integradora, siendo asumidas como principios
inclusivos por todo el equipo docente.

1.2 Ventajas de la actividad fisica sobre la paralisis cerebral

La actividad fisica en general, y el juego motor en particular, por sus caracteristicas, presentan
repercusiones beneficiosas en los nifos y nifias con PC. Tal y como expone Weitzman (2005), du-
rante el periodo de desarrollo de un infante es de suma importancia su experiencia sensorial, tanto
en nifos y nifias que presentan algun tipo de trastorno como en aquellos que no. Sin embargo, po-
niendo el punto de mira en los primeros, dado que su evolucién motora no va a desarrollarse de la
manera frecuente, la realizacién de algun tipo de actividad fisica permitira, al menos, contrarrestar
las posturas y movimientos anormales que puedan presentar (Linares, 1994). Y aqui se halla una
de las razones por las que resulta interesante introducirlos desde pequefos a la actividad fisica y
el deporte mediante juegos motrices.

Ademas, hay que tener en cuenta que, segun exponen Toro y Zarco (1998), la actividad fisi-
ca no solo proporciona beneficios a nivel fisico y psicomotor sobre 6rganos, sistemas corporales,



aspectos motores propios de la PC, o favoreciendo la mejora en las habilidades y capacidades
basicas; sino que también influye de manera positiva en el apartado psicosocial, puesto que pro-
mueve la relacion del infante con el mundo fisico (Damiano, 2006). Por lo tanto, puede afirmarse
que posibilita una mejora integral del infante, algo que ya es una caracteristica intrinseca de los
juegos motrices (Gil y Chiva, 2014)

1.2 Ventajas de la actividad fisica sobre el Sindrome de Down

En la misma linea, cabe decir que desde bien pequefios los nifios y nifias van aprendiendo gracias
a los diferentes estimulos a los que van viéndose sometidos. A partir de aqui, cuanto mayor sea el
numero de estimulos recibidos por parte del infante con sindrome de Down, mayor posibilidad de
desarrollo y progreso tendra. Por esta razén, a medida que el nifio o nifia madura es conveniente
que participe de manera activa en nuevas experiencias que favorezcan el establecimiento de las
bases fundamentales de sus aprendizajes (Gomez del Valle, 2002), y para ello la actividad fisica en
general y el juego motor en particular se convierten en herramientas de gran utilidad.

La actividad motriz genera un poder recuperador en el desarrollo perceptivo-motor de las per-
sonas con deficiencia mental. Ademas, su influencia sobre la esfera psicoldgica, social y afectiva es
muy relevante (Garcia y Llull, 2009). Y es que la actividad fisica permite a la persona con algun tipo
de desajuste intelectual mejorar la canalizacion de sus instintos, aprender a superar sus posibles
dificultades y limitaciones, asi como reconocer y forjar su propia personalidad gracias al marco tan
caracteristico que propone y a las situaciones que promueve.

En este sentido, Arraez (1995) expone que los juegos y los deportes, gracias a su caracter
ludico y recreativo, permiten satisfacer las necesidades psicoldgicas y de socializacién de estos
ninos y ninas. Y es que mediante estas actividades podran relacionarse con el mundo exterior, de
forma que se facilitara el desarrollo de actividades mentales y éticas que van a ser esenciales para
su integracion social.

La actividad fisica debe promoverse desde pequefios, puesto que un estilo de vida sedentario
tiene consecuencias negativas para todos y mas aun para una persona con sindrome de Down
(Gomez del Valle, 2002), ya que sus caracteristicas podrian dificultar el desarrollo 6ptimo de las ha-
bilidades y la capacidades fisicas basicas. En este sentido, la actividad fisica y el movimiento pro-
puestos por los juegos motrices conduciran al infante con trisomia hacia la mejora de su condicién
fisica. Ademas, a través del juego, o como dicen Castro, Fernandez-Blanco, Fernandez-Cascaron,
Mendoza y Muina (1999), de la actividad fisica con enfoque ludico, la persona con dificultades de
aprendizaje puede tomar conciencia de sus posibilidades y al mismo tiempo de sus limitaciones;
es decir, ser mas consciente sobre si mismo, adquirir un autoconcepto y mejorar su autoestima.

Por lo tanto, proponer la participacion de nifios y nifias con sindrome de Down en juegos mo-
trices diversos puede ser algo beneficioso siempre y cuando se tenga en cuenta que estos deben
estar adaptados a las caracteristicas de dichos infantes. Es esencial tener en cuenta las particula-



ridades expuestas en los apartados anteriores para que el juego pueda desarrollarse 6ptimamente
y sus multiples beneficios puedan aprovecharse.

Siguiendo esta linea, Gil y Chiva (2014) exponen que unos juegos motrices “correctamente
disefiados, adaptados y ejecutados van a proporcionar experiencias que ayuden a la igualdad y a
la aceptacion de las diferencias” (p.25), pero para conseguirlo, la adecuacion del juego debe pri-
mar y para ello el sentido comun es basico. Si bien es cierto que aqui se han expuesto algunas de
las caracteristicas generales de los nifios y nifias con sindrome de Down, cada infante es unico,
y ante sus caracteristicas propias es ante las que se debe actuar para llevar a cabo la adaptacion
pertinente.

2. Resultados: pautas metodoldgicas para la elaboracion de juegos inclusivos

Habiendo seguido el modelo argumentativo planteado para cumplir los objetivos del trabajo, se pro-
ponen a como resultado las siguientes pautas a aplicar. A nivel general se debe partir del analisis
de las peculiaridades del grupo-clase y, en particular, de las caracteristicas y dificultades propias
del nifo o nifia con NEE que vaya a participar en la actividad (Mufioz-Cantero y Martin-Betanzos,
2010).

Por otra parte, debe tenerse en cuenta la relacion entre el director del juego y el nifio o nifa
que lo desarrolla. El trato hacia el infante debe ser afectivo para favorecer un clima de confianza
que posibilite la desinhibicion del jugador y el disfrute de la practica. Asimismo conviene tener en
cuenta la posibilidad de alternar momentos de actividad con momentos de descanso (Linares,
1994) en los infantes que lo necesiten, puesto que la resistencia cardio-respiratoria de las personas
con trisomia suele ser ciertamente reducida. Por lo tanto, habra que actuar cuando se observe que
el nivel de fatigabilidad, frustracién o inatencion asi lo aconsejen.

También conviene estructurar siempre del mismo modo la sesion y explicar de manera visual
y progresiva lo que se va a realizar en ella. De esta forma los alumnos saben en todo momento lo
que van a realizar y se pueden prevenir los episodios de ansiedad e incertidumbre. Para llevar a
cabo este planteamiento, se puede utilizar un panel de anticipacion de las tareas, visible en todo
momento donde con pictogramas o a nivel escrito se explique en general las actividades o juegos
que se van a realizar. También es aconsejable proponer juegos mas bien cortos y sencillos (Rios,
Blanco, Bonany y Carol, 1999) de forma que se facilite que los nifios mantengan la atencién duran-
te el mismo. Asimismo, los juegos que se lleven a cabo deben seguir una progresion que vaya de
lo mas sencillo a lo mas complejo (Gomez del Valle, 2002). Esta progresién debe tenerse en cuenta
tanto en lo que se refiere a la normativa como a las habilidades requeridas, procurando que los ju-
gadores puedan obtener éxito en las actividades de forma que su motivacion se vea incrementada
(Barrios-Fernandez, 2012).

Otro aspecto a tener en cuenta es el hecho de que la consecucion de éxitos tempranos resulta
importante (Toro y Zarco, 1998), por ello el juego deberia ser adaptado a un nivel que permitiera



al niflo o nifa poder jugar exitosamente. Asimismo, resulta interesante ser conscientes de que los
juegos deben potenciar el desarrollo de la coordinacion. Linares (1994) determina que las activida-
des masivas suelen ser contraindicadas, ya que requieren de una mayor atencién por parte de los
jugadores. Este hecho puede dificultar la participacion del infante con NEE.

El material, por su parte, debe ser ajustado en cantidad con el fin de evitar distracciones, y
ademas es aconsejable que sea grande y lento, de forma que se facilite la accién por parte del
jugador (Rios et al, 1999). No obstante, para facilitar y mejorar la participacion de los nifios y nifias
con PC, el material debe ser blando y adaptado para poder cogerlo con facilidad. Por lo que res-
pecta al espacio, Linares (1994) determina que debe estar bien estructurado y delimitado, pero hay
que tener en cuenta que este debe adaptarse a las caracteristicas de los nifios y nifias que estén
participando del juego, por lo que el sentido comun debe primar. Por otro lado, Mufioz-Diaz (2009)
expresa que las actividades competitivas son menos recomendables, puesto que marcan mas las
diferencias entre los diferentes jugadores.

En lo que se refiere a los juegos que requieran de agrupaciones o equipos, Mufioz-Diaz
(2009) propone utilizar o bien estrategias de igualacién, es decir, crear un déficit en otros grupos; o
estrategias de compensacion, pudiendo haber un grupo con mas o menos jugadores que otro para
favorecer la igualdad de opciones. Sin embargo, este mismo autor sefiala que si hay una clase de
juegos especialmente indicados para la integracion de los nifilos y niflas con NEE, estos son los
juegos cooperativos, en los que no sera tan relevante que los grupos sean homogéneos entre ellos.
En el caso de PC, cada tipo de PC tiene unas caracteristicas, y esto es algo a tener en cuenta. Si
un nifio o nifa presenta espasticidad se evitaran los juegos en los que los movimientos veloces
sean basicos para su desarrollo, o si tiene atetosis, se pondra especial atencidon por ejemplo en
proporcionar una atmosfera relajada (Linares, 1994).

En cuanto a la informacién, es importante tener en cuenta que no se debe abusar de su canti-
dad y que el lenguaje utilizado debe ser sencillo, comprensible y claro, ya que hay que utilizar unas
estrategias de comunicacion adecuadas (Kudlacek y Klavina, 2010), como pueden ser instruccio-
nes con pictogramas o normas visuales y modelaje; o que la normativa y las reglas del juego se
modifiquen con el objetivo de asemejar las posibilidades de todos los participantes, incluso llegan-
do a otorgar mayor poder a los nifios y nifias con NEE de forma que se asegure su permanencia
en el juego. Ademas, atendiendo a la diversidad en el desarrollo del lenguaje en las personas con
NEE, es aconsejable procurar utilizar todos los canales sensitivos posibles con el fin de que el
medio sea rico en estimulos.

Por ultimo, conviene también recordar la posibilidad de sacar partido de la capacidad de imita-
cion (Toro y Zarco, 1998) o su buen sentido del ritmo (Gémez del Valle, 2002). La inclusion de estos
dos aspectos en los juegos motrices sera beneficios, tanto para los nifios y nifas con NEE como
para el resto de los companeros, puesto que se estara sirviendo de los intereses y motivaciones de
estos todos y las normas son claras y faciles de entender.
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CAPITULO 14

HUESOS DE CRISTAL, SUENOS DE ACERO

GLASS BONES, UNBREAKABLE CONVICTIONS

Alicia Sanchez Jaimes

CECyT 13 “Ricardo Flores Magdén” (IPN)

Resumen

El presente trabajo tiene como finalidad hacer una reflexiéon de la educacion inclusiva a partir del
estudio de caso de “F”, estudiante del CECyT 13 “Ricardo Flores Magon” IPN, quien presenta dis-
capacidad motriz derivada de un padecimiento conocido como “raquitismo hipofosfatémico”, con
la finalidad de analizar sus repercusiones y tomar las medidas pertinentes que permitan a futuro
enfrentar posibles casos que se nos presenten

Abstract

This chapter presents a case study conducted with student “F”, at CECyT 13 “Ricardo Flores Ma-
gon” IPN. In the chapter, we provide a reflection on the potential of inclusive education to help this
participant with motor impairment resulting from osteogenesis imperfecta, colloquially known as the
glass-bone disease. Building upon this experience, we put forward some inclusive education con-
siderations and guidelines that could be used to assist learners with similar impairment.

Palabras clave: Educacion inclusiva, diversidad, estrategias



Introduccion

En la actualidad se han generado de una manera vertiginosa transformaciones en las diferentes
esferas de nuestras vidas; y el ambito educativo no podia ser la excepcion, por lo que resulta impe-
rioso recapacitar sobre el papel que como docentes, tenemos dentro de estos cambios.

Estamos ante una nueva cultura que supone nuevas formas de ver y entender el mundo que
nos rodea, no podemos mantenernos al margen de las dificultades que en materia educativa se
viven. (UNESCO, 2003)

Los principales problemas que se han presentado en todos los niveles del Sistema Educati-
vo Mexicano, han sido la desercién, el rezago educativo y los bajos indices de eficiencia terminal,
principalmente entre la poblacion que tiene algun tipo de discapacidad. (IPN, 2004)

Esto nos conduce a asumir una postura didactica innovadora frente a estas nuevas necesi-
dades que nos imponen las circunstancias sociales, politicas, econémicas, culturales y educativas,
por tal motivo debemos replantearnos la responsabilidad que tenemos dentro del proceso educa-
tivo. (Delors, J. ,1996).

Dentro de las innovaciones educativas, esta el reconocimiento a la diversidad que se pre-
senta entre los estudiantes, lo que exige la busqueda de opciones pedagdgicas en las actividades
escolares, considerando la pluralidad como un elemento enriquecedor, no entorpecedor. (Duk, C.
y Narvarte, L., 2008).

Resulta prioritario identificar las necesidades, inquietudes y problematicas de los alumnos
respetando sus diferencias, asi como cambiar las practicas escolares estableciendo estrategias
que favorezcan su progreso en el ambito cognitivo y socio-afectivo con la finalidad de promover un
desarrollo integral como lo dictan las politicas educativas actuales (SEMS, 2008)

La escuela es un escenario en el que se manifiesta de manera muy palpable la diversidad entre
unos y otros, diferencia de capacidades, de ritmos, intereses y motivaciones, que aun no siendo
una novedad pedagdgica, sigue reflejando una preocupaciéon. Tal pluralidad debe atenderse con
respeto, empatia, tolerancia y bajo la perspectiva de equidad (SEP, 2007)

Diferencia entre integracion e inclusion

Para Ainscow (2001), la integracion de una persona con necesidades educativas especiales (NEE),
se da cuando esta llega a un Centro escolar y no se hace ningun tipo de modificacién sustancial.
A diferencia de la anterior, la educacién inclusiva (Staimback, S. y Staimback, W., 1999) adapta
los sistemas, estructuras fisicas y pedagdgicas de la escuela para satisfacer las necesidades del
individuo (cambios en el curriculum escolar, cambios de accesibilidad en los edificios, pero sobre
todo cambio en las actitudes y valores de los participantes del ambito escolar).

70



La educacion inclusiva corresponde a un modelo educativo que busca atender las necesidades
de aprendizaje de todos los nifos, jovenes y adultos que se encuentran en situacion de vulnerabili-
dad; incorporando metas comunes para disminuir y superar todo tipo de exclusion. (ANUIES, 2012)

Es un proceso que toma en consideracion y responde a las diferentes necesidades relacionadas
a la discapacidad y al ambiente, esto se refiere que las escuelas deben reconocer y dar respuesta
a los diferentes requerimientos de los estudiantes sin distincién de raza, condicion social y cultural.
(Ainscow, 1994)

En las ultimas décadas gracias a la intervencién directa de las instancias encargadas de de-
fender los Derechos Humanos, se han generado cambios sustanciales que han tenido impacto en
estos grupos que por siglos habian sido sistematicamente excluidos. (Diaz- Aguado, 1996)

Es importante puntualizar la forma en que la sociedad y las instituciones han hecho frente a la
atencién en la educacion de las personas con discapacidades.

Trato de la discapacidad

El concepto de discapacidad ha evolucionado a lo largo de la historia y por consiguiente han habi-
do cambios en la concepcién acerca del tipo de educacién que deben recibir las personas que la
viven. Es importante revisar de manera somera 3 modelos.

Modelo Tradicional

Segun Borsani, M. y Gallicchio, M. (2008) las diferencias han sido evaluadas en los diferentes mo-
mentos histéricos, como un signo de debilidad, de anormalidad, de maleficios o posesion demo-
niaca lo que ha traido como consecuencia el rechazo, teniendo reacciones extremas que han ido
desde arrojar a los recién nacidos con alguna malformacién desde el monte Taigeto (Esparta, X-1X
a.c.), hasta ser exorcizados o quemados en la hoguera (Edad media).

En la época medieval se les daba asistencia en lugares de caridad como los asilos que man-
tenia la iglesia, posteriormente surgen los hospitales reales en los que se brinda atencion a los
pobres y los “inutiles” como eran conocidas las personas con alguna discapacidad; también se les
denominaba como inocentes, porque eran eternos nifios. (Puigdellivol, I. ,1998).

En el siglo XIX, las personas discapacitadas dejan de ser sujetos de asistencia para convertirse
en sujetos de estudio, lo que deriva en una forma diferente de visualizar la educacion de las per-
sonas con discapacidad. Se consideraba que solo traian dafios a las personas consideradas como
normales, por lo que los lugares donde se les brindaba atencién se encontraban fuera de las ciu-
dades, marginandolos al separarlos del grueso de la sociedad. (Montolio, P. y Cervellera, L. ,2008).



Modelo Rehabilitador

Es a mediados del siglo XIX que Jean ltard en Francia inicia una linea educativa basada en la pe-
dagogia curativa y rehabilitadora, plantea la posibilidad de aprendizaje de las personas deficientes,
reconociendo la modificabilidad de la conducta, planteando los principios de la educacién sensorial
y del estudio de cada caso. (Lopez, A. ,2008).

Terminada la segunda guerra mundial, se plantea que en su falta de destreza es donde se lo-
caliza el origen de sus dificultades, haciéndose necesaria la intervencion de un equipo interdiscipli-
nario compuesto de médicos, terapistas fisicos, terapistas ocupacionales, psicélogos, trabajadores
sociales y expertos en educacion especial. Posteriormente, la valoraciéon se efectuaba de acuerdo
al grado de destrezas alcanzadas o recuperadas. (Arnaiz, P. ,2003).

Modelo de Autonomia Personal

Es hasta los afos sesenta, que los padres se niegan a enviar a sus hijos a escuelas especiales
(Sanchez, 2002), reclamando el derecho de sus hijos de asistir a escuelas regulares.

Es desde esta perspectiva, que se empieza a cuestionar la forma tradicional de las practi-
cas al interior de las instituciones escolares, considerando que no resultan ya convenientes y no
responden a las necesidades educativas de cualquier alumno; en especial de aquellos que presen-
tan alguna discapacidad. (Bautista, 1993)

Esta nueva perspectiva resulta muy importante ya que no solo implica un apoyo para sub-
sanar el aspecto fisico, la deficiencia planteada por la discapacidad: sino que involucra el aspecto
psicolégico y social, en el que se pretende que al interactuar con un grupo “regular” no solo satis-
faga su sentido de pertenencia, sino que pueda mejorar su autoconcepto y elevar su autoestima.
(Echeita, G. ,2006).

En esta nueva concepcion se da por hecho que las dificultades educativas del estudiante no
pueden ser explicadas unicamente por su condicion de discapacidad, sino porque las caracteristi-
cas del sistema educativo no contribuyen a la inclusién. (Anijovich, 2010)

Echeita (2008) puntualiza que la educacion inclusiva no es sinébnimo de educacion especial,
sino que es “el proceso de tratar de llevar determinados valores y principios éticos a la practica en
la vida de las aulas y de los centros escolares.

La ONU (1990) al hablar de inclusion plantea “se adoptaran las medidas pertinentes para
emplear a maestros, incluidos maestros con discapacidad, que estén calificados en lengua de se-
nas o Braille y para formar a profesionales y personal que trabajen en todos los niveles educativos.
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Esa formacion incluira la toma de conciencia sobre la discapacidad y el uso de modos, medios,
técnicas y materiales educativos para apoyar a las personas con discapacidad”.

La inclusion en México

En 1995, se realiz6 un programa piloto para dar atencion a la diversidad, pero no quedd explicita-
mente sefialado como atencion a la discapacidad, este se implementd en 11 estados de la Republi-
ca, lo que sirvio para comprobar que en las escuelas regulares no se estaban tomando las medidas
correspondientes para suscitar el proceso de integracion.

Posteriormente en el Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de
la Integracion Educativa (2002), se hizo obligatoria la integracién educativa en todas las escuelas
del pais.

En México se ha observado que los grupos que se encuentran en situacion de vulnerabilidad
estan en mayor riesgo de fracaso escolar y desercion, de ahi lo trascendental de brindarles opcio-
nes educativas que respondan a sus necesidades concretas, garantizando no solo su permanencia
sino la finalizaciéon del proceso

La inclusion en el Instituto Politécnico Nacional

En el programa de Desarrollo institucional 2001-2006 se habla de ampliar la cobertura con equidad,
ofertando una nueva modalidad dentro de la Institucién El campus Virtual Politécnico. (I.P.N., 2001)

En el 2005 se cred la Defensoria de los Derechos Politécnicos que tiene como principios: la
dignidad, la empatia, la igualdad, el respeto, la tolerancia y la equidad. En su Declaracion resaltan
tres puntos que se refieren a que todos los integrantes de la comunidad deben recibir un trato de
igualdad de condiciones y oportunidades sin discriminacion alguna, ser respetados en su dignidad
personal, integridad fisica y moral, recibiendo un trato cordial y contar con instalaciones seguras y
con acceso que faciliten el libre transito de sus integrantes.

En el Reglamento General de Estudios del Instituto Politécnico Nacional, se toca la inclu-
sion social al afirmar que la institucion contribuye “en la transformacion de la sociedad en un sen-
tido democratico y de progreso social, para lograr la justa distribucion de los bienes materiales y
culturales dentro de un régimen de igualdad y libertad” (IPN, 2011)

En mayo de 2012 el IPN creo El Modelo de Accesibilidad del IPN, para promover el estable-
cimiento de la Unidad Politécnica de Accesibilidad e Inclusion, en el que queda contemplado dar
atencion a aquellas personas con discapacidad motriz, auditiva o visual, facilitdndoles el transito,
la dotacidn de servicios de accesibilidad y adaptando los programas académicos que permitan su
inclusion, pero fue hasta finales del 2014 cuando se vieron resultados tales como:
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*Inclusion y Accesibilidad Politécnica” en el Programa de Desarrollo Institucional 2013-2018 del
IPN.

*Se instalaron elevadores de media cabina, en 3 edificios de las areas centrales del IPN.

*Firma del convenio especifico entre el IPN, la UNAM y la Comision de Derechos Humanos del
D:F: para la celebracién del concurso de investigacion sobre discapacidad en México en la edicién
2014.

*Adecuacion de instalaciones en Unidades Académicas y de Investigacion para facilitar el tran-
sito, permanencia y egreso de las personas con Discapacidad.

En noviembre del 2012 el IPN firma un convenio con el Consejo Nacional para el Desarrollo y
la Inclusion de las personas con discapacidad (CONADIS),

con el fin de brindar Educacion Media Superior, Superior y de Posgrado acorde a las necesidades
de las personas con discapacidad y asi impulsar la inclusién, ya que en ese afo se tenia una
poblacion de 220 estudiantes y 512 docentes o trabajadores de apoyo con alguna clase de disca-
pacidad.

Clasificacion segun la OMS

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 1983) con la idea de adoptar criterios comunes de tra-
bajo desde la asistencia sanitaria al empleo, la educacién y la integracion social optd por precisar
3 conceptos: Deficiencia, Discapacidad y minusvalia.

Deficiencia.- definida como toda pérdida o anormalidad de una estructura o funcién fisiol6-
gica, anatomica o psicologica.

Discapacidad.- es toda restriccion o ausencia (debida a una deficiencia) de la capacidad de
realizar una actividad en la forma o dentro del margen que se considera normal para un ser huma-
no.

Minusvalia.- es una situacion desventajosa para un individuo determinado, consecuencia de
una deficiencia o una discapacidad, que limita o impide el desempefio de un rol que es normal en
su caso (en funcion de la edad, sexo, factores sociales y culturales.

Segun estos criterios una enfermedad seria la causante de una deficiencia organica que a
su vez produciria una discapacidad para realizar determinadas actividades, lo que socialmente se
considera como una minusvalia.
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Metodologia

Problematizacion

Partiendo del hecho que la educacién es un derecho fundamental de todas las nifias, nifios y jove-
nes de nuestro pais, como aparece establecido en el articulo 3° de nuestra Constitucion, podemos
cuestionar como a pesar de lo que se ha logrado en cobertura aun enfrentamos el problema de que
algunos nifios, nifas y jovenes tengan acceso a la educacion.

Entre los grupos que aun permanecen al margen se encuentran comunidades indigenas, co-
munidades rurales aisladas y jévenes con discapacidad, lo que ha dado origen que en el plan sec-
torial de la administracion actual se haga hincapié en la equidad, fortaleciendo la oferta de servicios
educativos dirigidos a la poblacién en situacion de vulnerabilidad; planteando brindar trato igual a
los desiguales, sin embargo esta apertura puede resultar paradojica en tanto no se atiendan las
barreras fisicas y pedagdgicas que impiden la inclusion de los alumnos.

Objetivos

Conocer las implicaciones que puede tener la discapacidad motriz en las areas de desarrollo: fisi-
co, psicomotor, de lenguaje, cognitivo, afectivo y social.

Reflexionar como la discapacidad motriz de una alumna “F” influye en su inclusién escolar.

Tipo de estudio

El estudio de caso es una técnica que sirve para representar parte de la realidad y que sirve como
una herramienta de reflexién, brinda la posibilidad de obtener un aprendizaje significativo.

Sujeto

“‘F” es una adolescente de apariencia menor a su edad, dado que su complexion corresponde a
una nifna de 8 afios, presenta problemas motrices; consecuencia de la enfermedad que padece
“raquitismo hipofosfatémico”. Tal diagndstico le fue dado a la madre a los 3 afios de edad de “F”,
ya que presentaba cuadros muy intensos de dolores en los huesos y problemas en su movilidad.

“‘F” Presenta una discapacidad permanente, con alteracion en su aparato motor, con ano-
malias en su funcionamiento osteo-articular que limita su capacidad de accion sobre el ambiente.

Ingreso en el ciclo escolar 2010-2011”A” al CECyT 13; coincidentemente en esta generacion
otros 2 estudiantes presentaban problemas en su motricidad, de los cuales uno utilizaba al igual
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que “F”, silla de ruedas y el otro presentaba un sindrome en el que un virus que se introdujo en su
Sistema Nervioso le estaba haciendo perder su capacidad motora.

Proceso

Iniciando el semestre, al conocer las caracteristicas del grupo se decidié tener una reunion con los
profesores del grupo y con los padres de estos 3 jovenes que manifestaban dificultades motrices,
con el fin de conocer mas sobre su enfermedad.

Por otro lado, se realizé una junta informativa con los profesores de las diferentes asignatu-
ras con la finalidad de sensibilizarlos y contar con su colaboracion, asi como tener mayor conoci-
miento y disponer de mas elementos para implementar las estrategias didacticas que favorecie-
ran la inclusion de los 3 alumnos que se encontraban en condicion de desventaja motriz.

Posteriormente, se habld con los integrantes del grupo para sensibilizarlos sobre la impor-
tancia de trabajar colaborativamente en la inclusion de estos 3 compafieros y que tomaran concien-
cia de las enfermedades que padecian con el fin de que fueran prudentes en sus movimientos, ya
que en la adolescencia no se miden los alcances ni de los movimientos fisicos, ni de los comenta-
rios emitidos sobre otros.

En el primer semestre, fui profesora de Etica y tutora del grupo en el que estaba “F” lo que
me permitié trabajar muy de cerca con ella y con los demas componentes del grupo; facilitando
la implementacién de acciones que favorecieran trabajar en un ambiente propicio para desarrollar
competencias cognitivas y socio-afectivas.

Desde el primer dia se implementaron una serie de reglas que emanaron del mismo grupo,
entre las que estaban la tolerancia a los “otros” y el respeto mutuo, para lo cual cotidianamente
trabajamos textos en los que se subrayan tales valores, asi como los derechos humanos; principal-
mente “la equidad”.

En segundo semestre imparti Apreciacion Artistica que por sus contenidos programaticos con-
templa actividades extramuros (visita a diferentes espacios culturales como: museos, teatro, cine,
etc.) y aun cuando le di la opcidn de realizarlas virtualmente, prefirié realizarlas en persona; argu-
mentando que sus companeros se habian ofrecido a ayudarla en el transporte y en el recorrido.

En ambos semestres se planearon reuniones periédicas para promover la autonomia, si bien la
fisica resulta dificil, se pretendia fortalecer la autonomia psicoldgica.

Paralelamente, a estas actividades se brindé apoyo a los profesores que en algun momento se
sintieron incapaces de enfrentar tal desafio.
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Evaluacion

Se efectud una valoracién de sus progresos en diferentes areas del desarrollo, mediante la obser-
vacion directa en la realizacion de las diferentes actividades y tareas en el aula. Se utilizaron listas
de cotejo, guias de observacién y cuestionarios como instrumentos ( Anexos).

Motricidad

Através de la observacién fuera y dentro del aula se pudo comprobar que presentaba dificultades
en la motricidad fina y gruesa.

Atencion

En cuanto a sus procesos de atencion - concentracidon no manifiesto problemas, su silla de ruedas
al encontrarse ubicada en primera fila le permitié seguir facilmente con la mirada a los maestros y
de esa forma poder atender con facilidad las instrucciones. Realizaba las actividades de acuerdo
a los lineamientos planteados, y con ello se le facilito la adquisicion de nuevos conocimientos.

Pensamiento

Aun cuando su proceso de pensamiento no es lento, se toma su tiempo para analizar las situacio-
nes y brindar una opcién para resolver los problemas planteados, es critica en su analisis, reflexiva
y propositiva.

Lenguaje

No presenta dificultades, expresa con facilidad lo que piensa o siente, su lenguaje es fluido y acor-
de a la edad que tiene.



Higiene

A pesar de que tiene control de esfinteres, no puede desplazarse por si misma a los sanitarios por
lo que depende de alguien mas que la lleve. No obstante, siempre se encuentra impecablemente
limpia.

Autonomia

“F” tiene dificultades en manejar libremente su movilidad, ya que no puede realizar todas las tareas
por si sola, se mantiene sentada en su silla de ruedas sin hacer movimientos bruscos por temor a
sufrir una nueva fractura.

Es muy medida en sus movimientos, dado que tenia una fractura en sus brazos que al realizar
movimientos bruscos le intensificaban los dolores.

Realizaba las actividades escolares en el aula despacio, aun y cuando entienda el contenido
cognitivo, le resulta dificil deslizar rapidamente el lapiz.

Afectividad

Es una adolescente seria, pero tiene manifestaciones de carifio hacia sus compafieros y maestros,
no muestra ninguna dificultad para relacionarse con los demas. Asimismo los integrantes de su gru-
po, principalmente los mas cercanos a ella son muy cordiales, afectuosos y cooperativos con ella.

En lo relativo al enamoramiento, refiere no haberse enamorado por temor a no ser correspon-
dida, pero sefiala que si le gusta ver a “los chicos guapos”.

Socializacién

Interactia con sus companeros, participa aportando ideas al grupo, asume su responsabilidad
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en el trabajo por equipos; se integra facilmente y en ocasiones asume el liderazgo manifestando
seguridad en sus opiniones y decisiones, lo que sugiere que su nivel de adaptacion le permite des-
envolverse de manera fluida frente a los demas.

El grupo permitié la inclusion de “F” en la dinamica interactiva, al interior de este se generd
un clima de cordialidad, propiciando confianza en ella, lo que reforzdé su sentido de pertenencia.

Le gusta participar en las tareas, inclusive en las extramuros, aun y cuando se le ofrecia la op-
cion de visitas virtuales a los museos o alguna actividad que pudiera realizar a través de peliculas
o documentales, decidia ir porque eso le permitia socializar.

Autoestima

Se puede sefalar al final del segundo semestre que “F” elevé su autoestima, ya que cuando ingre-
so al plantel se enfadaba cuando le salian mal las cosas dejandolas inconclusas en algunas oca-
siones, cada vez se ha vuelto mas tolerante hacia sus errores y no renuncia a continuarlas hasta el
fin, con lo que podemos cotejar que ha reforzado su perseverancia para alcanzar sus metas.

Participa libremente en clase, sin temor a ser criticada; mostrando mayor confianza en si misma.

Estrategias

Se plantean solo aquellas que se efectuaron en las asignaturas de “Etica” y “Apreciacion Artistica”.

[l Se ofrecieron al grupo textos sobre Valores, sobre Derechos Humanos para su lectura 'y
posterior discusion.

"1 Dinamica en torno a las discapacidades, en la que se les vendaba los ojos y con las
instrucciones de otros tenian que desplazarse, con la finalidad de sensibilizarlos acerca
de la importancia de confiar en la ayuda que nos pueden proporcionar los otros y lo
gratificante que resulta ayudar a los demas.

1 Trabajo personal con “F” con la finalidad de conocer mas de cerca sus inquietudes, asi
como lograr que hiciera catarsis en caso de necesitarlo y servirle de espejo en su auto-
conocimiento.

1 Se le brindo atencion psicolégica a la madre, quien lleva la carga econémica y afectiva
en la familia de “F”.



Evoluciéon observada

A lo largo del primer semestre pudimos observar que present6 varios cambios en su manejo de
emociones, ya que al inicio se enojaba y queria abandonar las actividades escolares si estas no le
salian a la primera, sin embargo poco a poco su evolucién fue muy satisfactoria.

De un semestre a otro se observé un crecimiento emocional en “F”; se maneja con mayor se-
guridad, disminuyendo de manera significativa las manifestaciones de enfado cuando algo no le
sale al primer intento, dandole otra connotacion a las fallas, sefialando de viva voz “que podemos
aprender de nuestros errores”.

Al concluir “F” tiene una actitud positiva frente a las actividades escolares, muestra una buena
disposicion a aprender y por lo tanto acepta con mayor facilidad los comentarios que se le hacen
de su trabajo.

Asi como hubo un crecimiento personal en “F”, se obtuvieron ganancias en mejorar la infraes-
tructura fisica del CECyT para facilitar su desplazamiento en silla de ruedas.

La mama quien siempre ha estado al pendiente de “F”, a través de la Delegaciéon Coyoacan y
del apoyo del Subdirector de Servicios Educativos e Integracién Social German Gardufio Herrera
logré que se instalaron 8 rampas. (Se anexan fotos)

Conclusiones

Por desgracia no se cuentan con datos exactos del numero de alumnos que teniendo una discapa-
cidad concluyen su Educacion Media Superior y Superior, lo que si se hace preocupante es que las
personas que enfrentan una discapacidad tienen un nivel mas bajo de estudios que los que no la
enfrentan, lo mismo ocurre en el campo laboral. Desafortunadamente si se hiciera un comparativo
entre el acceso, la permanencia y el éxito escolar; los estudiantes que estan en situacién de vul-
nerabilidad se encuentran por debajo de los demas.

A pesar de contar con una legislacién que establece los derechos a la educacion de personas
con discapacidad, no se han cumplido en su totalidad; hace falta sensibilizar a la sociedad para vivir
acorde a éstos y de igual manera se apliquen los valores priorizando la equidad inclusién.

No basta con poner rampas para el desplazamiento con sillas de ruedas, ni acondicionar al-
gunos cajones de estacionamiento para quienes tienen problemas motrices, ni tampoco es solo
brindarles educacion, sino que se deben contemplar un conjunto de servicios como los materiales
educativos, la curricula, las tecnologias, el acceso vy la infraestructura para garantizar que no solo
estén presentes y tomen clase; sino que obtengan una educacion de calidad, reestructurando los
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programas de estudio de tal forma que podamos ofrecerles una educacion integral.

Es importante reflexionar en relacion a como algunos prejuicios nos han hecho poco tolerantes
e irrespetuosos y voltear la mirada hacia estos grupos vulnerables que ven mermadas sus oportu-
nidades de formacion académica y laboral.

Las instituciones educativas tienen la obligacién de reconocer y responder a la diversidad de
necesidades de la comunidad estudiantil, generandoles la oportunidad no solo de ejercer sus dere-
chos como ciudadanos, sino que puedan desplegar sus habilidades, ofreciéndoles de manera dife-
renciada lo que requieren para desarrollar su potencial y asi tengan la oportunidad de aprovechar
las oportunidades que se les presenten en los ambitos educativos, laborales, sociales y personales.

En el caso particular de “F” podemos concluir que su discapacidad motriz solo se refleja en
problemas de autonomia fisica, ya que no se vale por si misma, sin embargo en las demas areas
exploradas como el pensamiento, el lenguaje, atencion, higiene, afectividad, socializacion corres-
ponden a su nivel de desarrollo de acuerdo a su edad.

Su autoestima se fortalecid, lo que le ha permitido ir concretando sus metas a corto plazo; ya
que sigue estudiando; cursa el 4° semestre de Administracion Industrial en UPIICSA (IPN).

A partir de esta experiencia se ha presentado la oportunidad de manifestar los cambios que se
efectuaron no solo en la estructura fisica, sino en la flexibilizacion de estrategias segun los casos
que se nos han presentado. Posteriormente, del egreso de “F” ingresdé “A” ciego de nacimiento,
quien de alguna manera obligd a un nuevo reacomodo, haciendo que sus profesores modificaran
las actividades escolares, asi como algunos aprendieran el sistema Braille.

“F” sensibilizé al profesorado para salir de la zona de confort y estar dispuestos a atender
cualquier caso de inclusién que represente un reto; implementando los cambios que sean necesa-
rios.

Los cambios no fueron tarea facil, ya que siempre dentro de los grupos humanos hay resistencia
a realizarlos, sufrimos tropiezos en el camino, pero consideramos que el principal obstaculo fue el
temor a equivocarnos, por la falta de experiencia en estos casos.

No fue facil hacer coincidir las necesidades especiales de “F” con los objetivos institucionales,
con los recursos del Centro Escolar, sin embargo contar con el diagnostico de “F” permitié detectar
el tipo de apoyo que requiria en su estancia en el CECyT, asi como también reconocer las habilida-
des con las que contaba facilitd programar actividades que fortalecieran aptitudes mas complejas.

Podemos decir de manera contundente que “F” no fue la Unica que salié triunfante de esta prue-
ba, ya que unos a otros nos inyectamos el entusiasmo, el deseo de no quedarnos en el camino. No
hemos bajado la guardia seguimos combatientes.



Sugerencias y Recomendaciones

Sabemos que han sido muchas las acciones que han tomado las diferentes instituciones u organis-
mos involucrados con la educacién inclusiva, sin embargo han resultado insuficientes, por lo que
de manera muy general puntualizo algunos aspectos a considerar:

# Es una responsabilidad que la sociedad debe de compartir en sus diferentes instan-
cias de competencia

& El sistema educativo tiene la oportunidad de implementar todas aquellas herramien-
tas pedagodgicas de las que dispone

# Se requiere gestionar politicas publicas que respondan a las necesidades educativas
de nuestra sociedad

% Al ser responsabilidad del sistema educativo, los docentes tenemos la obligacion
de asumir una actitud positiva frente a este reto, preparandonos para afrontarlo de manera
triunfante

# Involucrar a los padres de familia para reforzar el trabajo escolar

# Incorporar estrategias que respondan a los objetivos educativos concordantes a las
caracteristicas de los estudiantes y ritmos de aprendizaje

# No etiquetar a los estudiantes que presenten alguna discapacidad

# Para establecer estrategias no utilizar como unico referente el diagnostico médico,
sino considerar su desempefo en algunas areas que se relacionen con el aprendizaje

& Promover con caracter permanente cursos, talleres, seminarios que brinden conoci-
mientos mas especializados de las discapacidades, dirigidos a los maestros y autoridades

# Establecer comunicacion permanente con los padres de familia
# Fortalecer el programa de tutorias

# Fomentar un ambiente escolar basado en los valores y los Derechos Humanos

Por ultimo, es importante subrayar que los estudiantes deben reconocer que la heterogeneidad
es una caracteristica en cualquier actividad humana y que la Escuela es un escenario en el que la
pluralidad debe valorarse como una fuente de aprendizaje, de complementariedad.
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Anexos
Instrumentos

Lista de Cotejo

25% |50% |[75% |100%

1.- El alumno tiene el concepto de valor

2.- Identifica al menos 5 de las caracteristicas de los valores.

3.- Tiene clara la clasificacion de los valores

4.- Realiza facilmente su jerarquia de valores

5.- Reconoce las diferentes posturas éticas que abordan el
tema de los valores

Guia de Observacion

1.- Mantiene una actitud de tolerancia

2.-Escucha con respeto los comentarios que hacen sus compafie-
ros

3.-Manifiesta interés cuando alguno de sus comparieros habla

4.- Retroalimenta oportunamente

5.- Genera una actitud propositiva para la resolucién de la proble-
matica

6.- Cuando alguien aporta informacién importante la toma en con-
sideracion

7.- Acepta y aprovecha la retroalimentacion que le dan los otros

8.-Participa con entusiasmo en la discusion

9.-Comparte su experiencia centrandose en el tema

10.-Transmite sus ideas de manera clara y concreta

S= siempre
F= frecuentemente
O= ocasionalmente
R=rara vez

N= nunca



Cuestionario

¢ Te consideras diferente a los demas?

¢ Te aceptas con tus cualidades y tus defectos?

¢, Qué diferencia encontrarias si estuvieras inscrita en la modalidad virtual?
¢De qué te sirve interactuar con otros?

¢ Qué funcion crees que ha tenido tu familia en tu desarrollo?

¢, Qué te ha ensefado la discapacidad?



Fotos
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Resumen

En el presente trabajo se plantearon como objetivos describir las dificultades que presentan los
alumnos con hipoacusia para integrarse en los grupos regulares; describir cdmo enfrentan los
maestros la atencidn a nifios hipoacusicos; describir qué dificultades enfrentan los nifios hipoa-
cusicos para integrarse a las actividades en su medio, y elaborar una propuesta de intervencién
para que los docentes de escuelas regulares atiendan adecuadamente a alumnos con hipoacusia.
Para ello se acudio a la investigacién accion como método y a la historia de vida como técnica; se
elaboré luego del andlisis de las categorias un manual dirigido a padres de familia con nifios que
presentan alguna discapacidad auditiva y a maestros que los atienden. Se concluyé que existen
muchas dificultades para que los alumnos con discapacidad auditiva puedan integrarse e incluirse
a los grupos regulares. Por lo que se ha visto que es importante que tanto los maestros como el
personal administrativo y de intendencia de las escuelas tengan los elementos, herramientas y co-
nocimientos necesarios para saber como incluir a alumnos con este tipo de discapacidad.

Palabras clave: Investigacion accidn, historia de vida, lenguaje de sefias.



Abstract

This chapter presents a study that aimed at describing the difficulties that students with hearing loss
experience during their inclusion in regular classrooms and schools activities; the manner in which,
on day-to-day basis, teachers assist children with hearing loss; and an interventional proposal that
could help teachers promote the inclusion of this student clientele in regular classrooms. To accom-
plish these objectives, we conducted an action research project implementing the life-history meth-
od. Building upon the information that emerged from the categories of analysis, a manual was put
together for parents and teachers with children with hearing loss. Various difficulties regarding the
inclusion of this student clientele in regular classrooms were documented in the project. It was ob-
served that the teachers, administration staff, and general service staff require further information,
knowledge and tools to facilitate the inclusion of hearing-loss students in regular school settings

Keywords: Action research, life history, sign language.

Introduccion

La hipoacusia es una disminucion de la capacidad auditiva y ésta puede ser parcial o total. Si es
una hipoacusia parcial puede ayudarse a las personas con auxiliares auditivos y terapias, a la par
de asistir a sus clases en una escuela regular en la cual se le apoye con un lenguaje de sefas por
medio del docente. La hipoacusia total solamente se podra apoyar en las escuelas regulares con
lectura labio facial y lenguaje de sefias.

El atender a las personas hipoacusicas es de suma importancia ya que sin ningun apoyo no
podran estudiar ni salir adelante y mucho menos obtener un trabajo ni integrarse en la sociedad.
Es basico el papel que desempefia el docente dentro de las aulas ya que por medio del lenguaje
de senas el alumno hipoacusico podra aprender como sus demas compaferos oyentes.

El lenguaje de sefias es necesario para que por medio de él los alumnos hipoacusicos en-
tiendan y comprendan las materias en el aula y las indicciones en general por parte del docente.

También es un método para que los hipoacusicos puedan comunicarse entre si y con las
demas personas y asi integrarse a la sociedad.

La atencion a los nifios con problemas auditivos en las escuelas regulares, ha presentado
a los maestros una serie de dificultades para su atencion, en muchas ocasiones, se atiende sélo a
la integracion educativa, entendiendo ésta como “el respeto a las distintas manifestaciones de la
poblacion... (para) el establecimiento de formas de convivencia mas libres y plurales”. (Calderén,

Navarrete & Carrillo, 2010, p. 60).



Por otra parte, la integracion es concebida como una opcién educativa que posibilita a las
personas con discapacidad participar en las distintas etapas del quehacer social, escolar y laboral,
asistidas con recursos y apoyos especializados en los casos en que sea necesario. Sustentando el
principio de integracién en el derecho que tiene toda persona con discapacidad a desarrollarse en
la sociedad sin ser discriminada (Arias, et al., 2005, p. 16-17).

Ademas de ello, se considera necesario que la inclusién educativa sea la que se lleve a cabo
en las aulas con los alumnos con Necesidades Educativas Especiales (NEE), en este caso con
niRos que presentan problemas auditivos.

La inclusion educativa es concebida por la UNESCO como el proceso de identificar y res-
ponder a la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la mayor participa-
cion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y reduciendo la exclusion en la educacion.
Involucra cambios y modificaciones en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrategias, con
una vision comun que incluye a todos los nifio/as del rango de edad apropiado y la conviccién de
que es la responsabilidad del sistema regular, educar a todos los nifio/as. (Educacion inclusiva,
2006, parr. 1).

Preguntas de investigacion

En relacion a lo anterior surgieron una serie de preguntas de investigacion que se detallan a con-
tinuacién:

1. ¢Qué dificultades presentan los alumnos con hipoacusia para integrarse en los grupos
regulares?

2. ¢ Como enfrentan los maestros la atencion a nifios hipoacusicos?

3. ¢Qué dificultades enfrentan los nifios hipoacusicos para integrarse a las actividades en
su medio?

4. ;Qué se puede hacer para que los maestros de escuelas regulares atiendan
adecuadamente a alumnos con hipoacusia?

Objetivos de investigacion

Posterior a la redaccion de las preguntas de investigacion y en concordancia de ellas, se redacta-
ron los objetivos que junto con las primeras, permitieron dar sentido y encuadre a todo el proceso
de investigacion.

1. Describir las dificultades que presentan los alumnos con hipoacusia para integrarse en



los grupos regulares.
2. Describir cdmo enfrentan los maestros la atencién a nifios hipoacusicos.

3. Describir qué dificultades enfrentan los nifios hipoacusicos para integrarse a las activi-
dades en su medio.

4. Elaborar una propuesta de intervencioén para que los docentes de escuelas regulares
atiendan adecuadamente a alumnos con hipoacusia.

Metodologia de investigacion utilizada

Para realizar la investigacion se acudio al paradigma socio critico o critico social de la investigacion
que...

De acuerdo con Arnal (1992, p. 98) adopta la idea de que la teoria critica es una ciencia
social que no es puramente empirica ni solo interpretativa; sus contribuciones, se originan, de los
estudios comunitarios y de la investigacion participante. Tiene como objetivo promover las transfor-
maciones sociales, dando respuestas a problemas especificos presentes en el seno de las comu-
nidades, pero con la participacién de sus miembros.

Por otra parte Alvarado y Garcia (2008, p. 191) aclaran que algunas de las caracteristicas
mas importantes del paradigma socio-critico en el ambito educativo son:

a. la adopcion de una vision global y dialéctica de la realidad educativa;

b. la aceptacién compartida de una visidbn democratica del conocimiento asi como de los
procesos implicados en su elaboracion; y

c. laasuncion de una vision particular de la teoria del conocimiento y sus relaciones con la
realidad y con la practica.

Luego del establecimiento del paradigma se acudié a la eleccidn del método de Investiga-
cion Accion (I-A).

La I-A es una forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida por participantes en
situaciones sociales que tiene el objeto de mejorar la racionalidad y la justicia de sus practicas so-
ciales o educativas, asi como su comprensién de esas practicas y de las situaciones en que éstas
tienen lugar.

El modelo curricular de investigacidon-accién fue propuesto por Lawrence Stenhouse (1998)
en su intento por encontrar un modelo de investigacion y desarrollo del curriculo; en este mode-
lo se afirma que el curriculo es un instrumento potente e inmediato para la transformacién de la
ensefanza porque es una fecunda guia para el profesor. En ese sentido las ideas pedagdgicas
se presentan como las mas importantes para la identidad personal y profesional del docente que
como algo util para su actividad practica. Esta premisa explica la separacion entre teoria y practica,
y entre investigacion y accion.



La propuesta de acercarse tedrica y metodoldégicamente a los problemas significativos de
la vida cotidiana e involucrar al investigador como agente de cambio social, parte de la investiga-
cién-accion de Kurt Lewin (1946) que antecede a la investigacion-accion participativa en los seten-
tas, esta fundamentada en la teoria de la dependencia, la teologia de la liberacion, la militancia y el
rechazo critico al positivismo.

La I-A es el proceso mas adecuado para la profesionalizacion del docente mediante el cual
adquiere una formacién epistemoldgica, tedrica, metodoldgica y estratégica, para transformar su
practica educativa.

Los docentes tienen el objetivo de mejorar constantemente, de innovar, de comprender los
contextos educativos para mejorar la calidad educativa. Se defiende entonces una investigacion
desde y para la escuela para dar respuesta a las situaciones problematicas que tienen lugar en el
aula.

Entonces la investigacion-accion en el aula, es la estrategia metodologica mas adecuada
para hacer realidad esta nueva concepcion del profesorado investigador y de la ensefianza como
actividad investigadora. La figura 1 muestra el ciclo de la investigacién-accion, donde el proceso
de reflexiéon en la accién se constituye en un proceso de investigacion en la accion; y se configura
en torno a cuatro momentos o fases: planificacion, accion, observacion y reflexion.

PLAN DE ACCION ‘ ACCION

OBSERVACION DE LA

REFLEXION
ACCION

Fuente: Latorre (2005, p. 21).

Figura 1 El ciclo de la investigacion-accion.

Para Lewin la investigacion-accion es una forma de cuestionamiento autorreflexivo, llevada a cabo
por los propios participantes en determinadas ocasiones con la finalidad de mejorar la racionalidad
y la justicia de situaciones, de la propia practica social educativa, con el objetivo también de mejo-
rar el conocimiento de dicha practica y sobre las situaciones en las que la accion se lleva a cabo.

En 1942 nace la investigacién-accion de manos de Lewin cuando tras el interés por los fe-



noémenos sociales pretende poner la investigacion al servicio de la accion a fin de mejorar las con-
diciones sociales, pero desde una posicion integracionista, ya que sus investigaciones respondian
a la demanda institucional que se le hacia.

El fundamento para la investigacion-acciéon menciona McKernan (1999, p. 25) descansa ini-
cialmente, sobre tres pilares: en primer lugar, que los participantes que experimentan el problema
son los que mejor estudian e investigan los entornos naturalistas; en segundo lugar, que la con-
ducta esta muy influida por el entorno naturalista en el que se produce; y en tercer lugar que las
metodologias cualitativas son quiza las mas adecuadas para investigar los entornos naturalistas.
Tomadas como una triada, estas hipétesis muestran un fundamento en la forma de un modo de
observacion critico-participativo de la investigacion del profesional en ejercicio.

Modelo de Investigacion Accion utilizado.

Después de describir los modelos de la investigacion-accion y de analizar las distintas concepcio-
nes que si bien es cierto tienen similitudes, cada una se sustenta de forma distinta. Se decidié que
la investigacién se basaria en el modelo de Kemmis (1989), porque el proceso lo organiza sobre
dos ejes: uno estratégico, constituido por la accion y la reflexion; y otro organizativo, constituido por
la planificacién y la observacién. En este modelo de investigacion accion no hay un lugar especifico
de inicio (ver figura 2).
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Figura 2

Los momentos de la investigacion-accion (Kemmis, 1989).

Kemmis (1989, como se cité en Latorre; 2005, p. 35) apoyandose en el modelo de Lewin,
elabora un modelo para aplicarlo a la ensefianza. El proceso lo organiza sobre dos ejes: uno estra-
tégico, constituido por la accién y la reflexion; y otro organizativo, constituido por la planificacién y la
observacion. Ambas dimensiones estan en continua interaccién, de manera que se establece una
dinamica que contribuye a resolver los problemas y a comprender las practicas que tienen lugar en
la vida cotidiana de la escuela.

El proceso esta integrado por cuatro fases o momentos interrelacionadas: planificacién, ac-
cion, observacion y reflexion. Cada uno de los momentos implica una mirada retrospectiva, y una
intencion prospectiva que forman conjuntamente una espiral autorreflexiva de conocimiento y ac-
cion.

En este modelo de investigacion accion no hay un lugar especifico de inicio, lo que permitid
hacer uso de la metodologia de la historia de vida como técnica para describir la problematica de-
tectada.



Técnica de investigacion utilizada.

Considerando el tema en cuestion, se hizo el analisis de la vida de un nifio que transcurrié sus
estudios en el nivel basico y medio superior de educacion; para lograrlo, se acudio a la historia de
vida como técnica para el levantamiento y categorizacién de la informacién.

Para Ferrarotti (2007) “la historia de vida puede ser vista, desde esta perspectiva, como una
contribucién esencial a la memoria historica, a la inteligencia del contexto” (p. 28); dicho autor la
concibe como método y no como técnica de investigacion.

Por ello, lo que define la eleccion de la técnica es lo que el investigador desea descubrir.
Es decir, el tipo de investigacion que pretende realizar, la cuestion que él se propone contestar. En
cualquiera de los casos, relato personal o historia de vida, con una fuerte intervencién del investi-
gador o ausencia de la intervencion; la actividad esta siempre bajo el control del investigador, fue
él “quién escogio el tema de la investigacion, formuld las cuestiones que desea aclarar, propuso los
problemas” (Pereira de Queiroz 1991, p. 8, como se cit6é en Veras, 2010, parr. 11).

En este sentido, la historia de vida es concebida como una técnica de investigacién y no
como un método, porque el objetivo de investigacion era describir las dificultades que presentan
los alumnos con hipoacusia para integrarse en los grupos regulares y describir como enfrentan los
maestros la atencion a nifios hipoacusicos.

Considerando ademas, que la intencién del investigador surgi6 del interés personal puesto
que fue parte de la situacion problematica, al contar con un hijo con problemas de hipoacusia, se
consideré como relevante hacer una historia de vida que permitiera describir y narrar el recorrido
del hijo por la educacion basica y medio superior, ante la imposibilidad estadistica de detectar do-
centes que en el transcurso de su desarrollo profesional hayan trabajado con alumnos que presen-
taban este tipo de discapacidad.

Asi, la historia de vida se concibe como una metodologia que nos permite reunir los aconte-
cimientos mas significativos de nuestras vidas, desde que nacemos hasta el momento en que nos
sentamos a ordenar los pasos andados. Para hacer una historia de vida utilizamos como principal
herramienta la memoria, pues nos permite reconstruir de dénde venimos, la formacién paulatina
de nuestra familia, el contexto social, cultural, politico y econémico que nos ha tocado vivir y todos
aquellos hechos que nos han marcado (Sanchez, s.f.,, parr. 1).

Para la recoleccion y elaboracion de las historias de vida se propone una guia que facilita
recoger la informacion de forma ordenada y por area tematica de interés.

Las etapas de esta técnica o método son las siguientes:



Etapa inicial.

Definir claramente que queremos resaltar de nuestra vida, para ello hacemos un plan de trabajo,
es posible que un hombre famoso llene paginas y paginas de su vida, sin embargo nosotros pre-
tendemos ser modestos en principio y debemos fijarnos que es lo mas importante en el desarrollo
de nuestra vida.

* Hacernos con papel y lapiz.
* Un grabador nos seria de mucha ayuda

+ Buscar documentos personales, diarios, cartas y epistolarios, fotografias y todos aque-
llos que sean importantes para recoger la informacion.

* lIdentificar personas claves que suministren datos sobre la historia.

Desarrollo.

La “historia” o “relato” de vida puede comenzar en un momento importante en la vida del protago-
nista, un momento o suceso que el protagonista toma como punto de partida.

Establece el inicio de la narracion desde nuestro nacimiento y de manera secuencial ir re-
cordando los pasos andados, sin embargo, el protagonista decide el momento cronolégico; a partir
de este comienzo (que tendra la duracion que el protagonista decida), el desarrollo tematico estara
en “sus manos”.

Se puede comenzar una historia de vida pidiéndole al protagonista que hable de momentos
y sucesos importantes en las etapas de vida: infancia, juventud, adultez y vejez (de acuerdo con
la edad).

l. Hablar de la infancia. Se pueden tomar como puntos clave:
a. Fecha de nacimiento
b. Lugar de nacimiento
c. Descripcion de los padres
d. Mencién de hermanos y hermanas
e. Circunstancias del nacimiento: familiares y externas

f. Juegos, tradiciones familiares, espacio fisico.



. Hablar de la infancia-adolescencia. Se pueden tomar como puntos clave:

a. Cambios en el paso de una etapa a otra: cambios fisicos, afectivos, cambios externos
al protagonista (mudanza, cambio de colegio, cambios en la ciudad o pais).

b. Juegos, gustos, amistades, amores.
c. Relacién con los adultos: padres, familia, profesores.
d. Anécdotas.

[ll.  Hablar del comienzo de la adultez:

a. Trabajo: relaciones laborales, lugar del primer trabajo, trabajo mas importante, pro-
blemas, y aciertos

b. Relaciones amorosas: pareja, matrimonio, hijos.

c. La sociedad: época, cambios politicos, cambios sociales, cambios fisicos de las ciu-
dades mas importantes para el protagonista

IV. Hablar de la vida en general
d. Acontecimientos mas importantes de la vida personal.
e. Grandes y pequenos logros significativos en nuestra vida.
f. Exitos y fracasos, pérdidas de seres queridos.
g. Eldia de hoy (Sanchez, s.f.).

En relacion con los pasos a seguir, se aclara que el tercer paso fue omitido en el trabajo
porque la historia de vida se ha realizado con una persona que aun no llega a esa etapa de vida.

Marco conceptual utilizado

En esta parte se hace alusion a los conceptos claves que estuvieron inmersos en la construcciéon
de la investigacion, se hace mediante un listado para posteriormente definirlos de tal forma que
fuesen dando corpus al referente tedrico utilizado para elaborar los instrumentos de investigacion y
para hacer la descripcion de la historia de vida como fundamento de diagnéstico.

Conceptos clave.

Durante el proceso de indagacién, existieron conceptos que guiaron la elaboracién de los instru-
mentos y el curso del proceso de construccion del diagndstico. Dichos conceptos son los siguien-
tes:

[ Hipoacusia



Sordera

Discapacidad auditiva
Estrategias de ensefianza
Lenguaje de sefias
Intérprete de sefias

Integracion

O O o o o oo &

Inclusion

Significado de los conceptos clave.

La atencion a los niflos con problemas auditivos en las escuelas regulares, ha presentado a los
maestros una serie de dificultades para su atencion, en muchas ocasiones, se atiende sélo a la
integracion educativa, entendiendo ésta como “el respeto a las distintas manifestaciones de la
poblacion... (para) el establecimiento de formas de convivencia mas libres y plurales”. (Calderén,
Navarrete & Carrillo, 2010, p. 60).

Por otra parte, la integracién es concebida como una opcién educativa que posibilita a las
personas con discapacidad participar en las distintas etapas del quehacer social, escolar y laboral,
asistidas con recursos y apoyos especializados en los casos en que sea necesario. Sustentando el
principio de integracién en el derecho que tiene toda persona con discapacidad a desarrollarse en
la sociedad sin ser discriminada (Arias, et al., 2005, p. 16-17).

Para Rioux (1995) y Roaf y Bines (1991) la integracion educativa es un derecho de cada
alumno con el que se busca la igualdad de oportunidades para ingresar a la escuela.

Ademas de la integracion, se considera necesario que la inclusion educativa sea la que se
lleve a cabo en las aulas con los alumnos con Necesidades Educativas Especiales (NEE) o Barre-
ra para el Aprendizaje y la Participacion (BAP), en este caso con nifios que presentan problemas
auditivos.

La inclusién educativa es concebida por la UNESCO como el proceso de identificar y res-
ponder a la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la mayor participa-
cion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y reduciendo la exclusion en la educacion.
Involucra cambios y modificaciones en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrategias, con
una vision comun que incluye a todos los nifio/as del rango de edad apropiado y la conviccion de
que es la responsabilidad del sistema regular, educar a todos los nifio/as. (Educacion inclusiva,
2006, parr. 1).

Para el Fondo Internacional de Emergencia de las Naciones Unidas para la Infancia (United



Nations International Children’s Emergency Fund, por sus siglas en inglés, UNICEF, s.d., parr. 4)...
el reto de lograr una educacioén inclusiva y de calidad supone también la consideracion de aquellos
factores que tienen que ver con la creacion de un clima de tolerancia y respeto en el ambito escolar;
el combate a todo tipo de discriminacion; el establecimiento de canales de participacién, sobre todo
para los adolescentes, asi como de mecanismos efectivos de participacion de los nifios, nifas y
adolescentes en las cuestiones escolares que les afectan. Este reto se relaciona directamente con
la construccién de una articulacidén mas fluida entre todos los actores de la comunidad educativa,
particularmente acercando a los padres de familia a la escuela en un necesario proceso de fortale-
cimiento democratico de la educacion.

En relacion a ello, existen estrategias de ensefianza las cuales son los procedimientos, mé-
todos o técnicas que el docente emplea para la educacién de sus alumnos.

A continuaciéon se mencionaran algunas de las estrategias de ensefanza que el docente
puede emplear con la intencidén de facilitar el aprendizaje significativo de los alumnos, consideran-
do ademas a los que presentan alguna BAP.

Las estrategias seleccionadas han demostrado, en diversas investigaciones (véase Diaz
Barriga y Lule, 1977; Mayer, 1984, 1989 1990; West, Farmer y Wolff, 1991) su efectividad al ser
introducidas como apoyos en textos académicos asi como en la dinamica de la ensefianza (expo-
sicion, negociacion, discusion, etc.) ocurrida en la clase.

Las principales estrategias de ensefianza son las siguientes:
[] Objetivos o propdsitos del aprendizaje

Resumenes

llustraciones

Organizadores previos

Preguntas intercaladas

Pistas tipograficas y discursivas

Analogias

Mapas conceptuales y redes semanticas

O O o o O o o 4

Uso de estructuras textuales. (Diaz Barriga & Hernandez, 2012, p. 2).

Respecto de las estrategias citadas anteriormente, los organizadores graficos como el mapa
conceptual, las redes semanticas y los organizadores previos son fundamentales para la compren-
sion de textos que implican el entendimiento de conceptos, porque segun Ballester (2002) los ma-
pas conceptuales son “el instrumento mas pertinente para conseguir el aprendizaje significativo...
ya que en éste, los conceptos que presenta han de estar conectados con una coherencia interna y



una conexion adecuada”. (p. 21).

Ademas de lo anterior, una de las estrategias de ensefianza dentro de los salones de clases
regulares que se tendra que implementar es el lenguaje de sefas; las personas sordas hoy dia
hacen uso de la lengua de sefas, “y la obtencion de su estructura linguistica requiere de la convi-
vencia grupal, quienes construyen el sistema de comunicacion, producto de la capacidad natural
como ser humano y a la relacion de experiencias sordas propias” (Oviedo, 2003, 2007, como se
citdé en Nairouz, 2013, p. 20).

Por medio de este lenguaje los nifios hipoacusicos entenderan mejor sus clases y esto im-
pedira también que deserten de sus escuelas.

Es una herramienta basica para que los maestros tengan también comunicacion con este
tipo de alumnos.

Lo ideal seria que a la par de que los docentes aprendan el lenguaje de sefas, tuvieran en
los salones un intérprete de sefias como apoyo a los alumnos hipoacusicos.

Entendiendo interpretar como convertir un mensaje de una lengua original a una nueva len-
gua, en forma simultanea o consecutiva manteniendo el mismo sentido y significado de la lengua
de origen a la lengua de destino.

Por lo tanto el intérprete de lenguaje de sefias es el que les estaria ensefiando o transmitien-
do a los alumnos a la par del docente los conocimientos.

Desde el enfoque sociocultural se reconoce que los sordos usan una lengua manual y vi-
sogestual (lengua de sefas) que les permite interactuar de manera natural con otros sordos (y
con oyentes que conocen la lengua de sefas); en este sentido, los une la lengua y no la pérdida
auditiva (DGEI, 2012, p. 53).

Desafortunadamente la discapacidad auditiva no se ve y sélo es detectada con audiometrias
por lo cual en ocasiones es dificil atender a tiempo desde pequefios a los nifios con ésta discapa-
cidad.

Las experiencias significativas que tienen los nifos y las nifias en sus primeros afos de vida
influyen de manera trascendental en su desempefio personal y social, por ello, la importancia de la
educacion preescolar, etapa durante las cual construyen los aprendizajes que les permite el desa-
rrollo de competencias sustanciales y basicas para integrarse a la vida.

“Los afnos de formacion en los espacios de la educacion preescolar constituyen un periodo
de intenso aprendizaje y desarrollo en el cual las experiencias e interacciones sociales desempe-
Aan un papel clave” (DGEI, 2012, p. 73).

En el ambito educativo resulta relevante considerar el momento en el que se manifiesta la
pérdida auditiva o sordera por su estrecha relacion con el desarrollo del lenguaje oral y su subse-
cuente impacto en el desarrollo de las competencias de los diferentes campos de formacion del



curriculo (DGEI, 2012, p. 19).

En general se le llama sordera a la sordera en si, pero existen varios tipos de discapacidad
auditiva para lo cual es necesario detectar a tiempo en el estudiante el tipo de lesidn que tiene ya
que de ello depende su apoyo en las aulas y la adaptacion de sus aparatos o auxiliares auditivos
esto para su mejor rendimiento escolar.

La pérdida auditiva tiene efectos en la recepcién, comprension y emision de la lengua oral,
de manera que los alumnos y las alumnas con pérdida auditiva de ligera a superficial llegan a dejar
de percibir desde 10% hasta 50% de una conversacion y por lo tanto, el proceso de comunicacion
se ve afectado. Cuando la pérdida es de media a profunda, el nifio o la nifia pueden perder desde
50% y hasta 100% de una conversacion (DGEI, 2012, p. 23).

Las personas creen que la sordera es la pérdida total de la audicién, pero esto es una acep-
cion equivoca.

Segun Wikipedia (2014) “la sordera en el ambito general es considerada como la pérdida de
la capacidad auditiva parcial (hipoacusia) o total (cofosis) y esta puede ser unilateral o bilateral”.

Cabe mucho resaltar la diferencia entre una y otra ya que solo asi se le estara dando lo ne-
cesario a cada tipo de nifio para su rendimiento escolar y para la vida misma.

Articulacion de los conceptos clave.

Los conceptos anteriores se relacionan en la figura 3 que se muestra a continuacion:
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Figura 3

Relacién de conceptos incluidos en la investigacion.
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Relaciones de interés de los conceptos clave.

En la vida existen diversas discapacidades auditivas pero en este caso y en especial estoy tratando
el tema de la hipoacusia ya que es algo que ha dejado huella en la vida del investigador. Para este
tipo de personas (hipoacusicas) es muy importante la inclusion en las escuelas, pero no solo eso,
sino también la integracién, el acoplarlos en el rol del salén de clases y hacerlos participes de cada
una de las actividades dentro de él.

Cada docente tendra que tener sus estrategias de ensefianza donde una que forzosamente
se tendra que manejar para este tipo de alumnos hipoacusicos sera el lenguaje de sefas, ya que
es una herramienta basica para la comunicacion alumno — docente y viceversa y sobre todo para
que el o los alumnos entiendan las materias impartidas en el aula.

Lo ideal dentro de las aulas regulares es que tengan un intérprete de sefias que es el que les
estara interpretando a los alumnos hipoacusicos mediante el lenguaje de sefias lo que el docente
les esté explicando o ensefiando.

Para la sociedad se maneja solo un término que es la sordera en general; pero dentro de la
discapacidad auditiva existen varios tipos de la misma, entre los cuales se encuentra la hipoacusia.

Categorias de analisis

A partir del uso de la historia de vida y de los conceptos utilizados en la indagacién, se obtuvieron
una serie de categorias que posteriormente sirvieron de base para la elaboracion de la propuesta
de intervencion.

Las categorias fueron obtenidas con un enfoque a posteriori (inductivo) que emergieron en
la medida en que se examinaba la historia de vida del informante.



Tabla 1

Cuadro de categorias de analisis y su descripcion.

los docenes

No. | Nombre de la categoria Descripcidn
1 Falta de atencion a las clases Al no escuchar, el alumno no prestaba atencion a las cla-
ses desde el nivel preescolar. Situaciéon detectada por las
maestras de ese nivel educativo.
2 Estudios auditivos Se refiere a las audiometrias realizadas por especialistas
que determinaron el problema auditivo.
3 Terapia del lenguaje y psicold- | Se refiere a los procesos seguidos por el informante para
gica poder adquirir el lenguaje luego de detectar que podia
percibir sonidos.
4 Asociaciones de apoyo a perso- | En esta categoria se alude a las asociaciones civiles como
nas con discapacidad auditiva | APADAC que sirvieron de soporte para que el informante
lograra la audicién e integracion a las actividades escolares
y sociales.
5 Falta de adecuaciones curricu- | En esta parte se enumeran las dificultades por parte de los
lares maestros de las escuelas regulares de nivel preescolar, pri-
maria y secundaria para realizar las adecuaciones que per-
mitieran la inclusion del informante en un grupo regular.
6 Desconocimiento por parte de | Aqui se hace referencia a la falta de conocimiento que los

docentes de todos los niveles educativos tienen sobre los
problemas auditivos y por la forma de tratamiento que se
le debe otorgar a las personas que presentan estas dificul-
tades para lograr la inclusion y la adquisicién de los cono-
cimientos necesarios para que quienes presentan estas
dificultades puedan integrarse adecuadamente al contexto
escolar y social.

Continua...




Bullying

Aqui se hace la descripcidon sucinta sobre las penurias
que el informante tenia al usar los dispositivos audi-
tivos necesarios y la falta de apoyo por parte de los
docentes para que la inclusién y aceptacidon de los
compafieros sirviera para el desarrollo educativo ade-

cuado del informante.

Trabajo lento

Aqui se detallan los problemas del informante para
poder realizar las actividades que hacian los compa-
fieros de aula, considerando que no existian adecua-
ciones curriculares ni inclusién en las acciones de en-

sefianza.

Expresion oral

Hace referencia a la dificultad que presentaba el infor-
mante para tener una expresiéon oral adecuada, con
coherencia, entonacion, volumen y dicciéon que per-
mitiera una comunicacién asertiva con los comparie-

ros, maestros y familiares.
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Autoconcepto

Aqui se hace alusion a la manera en que el informante
se percibia y como se trabajaba para incrementar la
autoestima y la aceptacion de su discapacidad.

Fuente: Elaboracién propia.

Propuesta de intervencion

La propuesta de intervencion surgié de la pregunta ¢,como hacer para que los maestros de las es-

cuelas regulares incluyan adecuadamente a los alumnos con problemas auditivos?

hipoacusia.

La presente propuesta de intervencion tuvo su origen en la respuesta a la pregunta anterior
y en las deficiencias tanto teéricas como practicas que tienen los maestros de educacion basica
y media superior para atender las necesidades formativas de los estudiantes con problemas de

Por lo cual se vio en la necesidad de hacer esta propuesta porque no se cuenta con herra-
mientas necesarias, y los maestros, padres de familia y el publico en general no estan preparados

para atender y convivir con personas con este tipo de discapacidad.

Las necesidades son muchas, y la idea es apoyar en las escuelas para que los alumnos

tengan una buena educacion dentro de sus necesidades.

Ya que no se cuenta con material ni informacién en ningun nivel educativo.




Objetivos de la propuesta de intervencion

1. Proporcionar a los maestros estrategias didacticas para trabajar con alumnos con proble-
mas de hipoacusia.

2. Brindar orientaciones generales a los padres de familia para la atencion adecuada a sus
hijos con problemas de hipoacusia.

Estructura de organizacion de la propuesta

Recomendaciones

a padres de
familia

Recomendaciones Estrategias de

a maestros ensenanza

En la figura 4 se muestra la organizacion de la propuesta de intervencion planificada para la aten-
cion a los alumnos con hipoacusia.

Figura 4
Estructura de la propuesta de intervencion.
Fuente: Elaboracién propia.

En la primera parte de la propuesta de intervencion se presenta una descripciéon de una serie
de videos que se adjuntaron en el cd de la propuesta de intervencion, de tal forma que los docentes
supieran como poder atender a los alumnos que presentan ciertos problemas auditivos; el nombre
y enlace web a los videos se encuentra en la tabla 2.

Tabla 2

Nombre de los videos y su enlace en la web

| Nombre del video | Enlace web




;Qué es la Logogenia? https://www.youtube.com/watch?v=rbq9ByHWG-
Vw

Gramética Generativa de Noam Chomsky https://www.youtube.com/watch?v=wXtgoH-
y92oM

Dispositivo para la adquisicion del lenguaje |https://www.youtube.com/watch?v=k-
V53xMREeWI

Imput linglistico https://www.youtube.com/watch?v=LZlyGu W6R4

Estructuras https://www.youtube.com/watch?v=h0lG1m9kZR4

Chomsky vy la ciencia https://www.youtube.com/watch?v=jMNiteSUg7g

Patrones del lenguaje https://www.youtube.com/watch?v=9fdZIht7h6U

Logogenia https://www.youtube.com/watch?v=QseCimVCrgo

Fuente: Elaboracién propia.

La segunda parte de la propuesta son las recomendaciones que deberan brindar los maes-
tros a los padres de familia con hijos que presenten problemas auditivos, de tal forma que se otor-
gue una atencién adecuada de estos nifos dentro de su entorno familiar, ya que es la base para
una integracion en la vida.

Las recomendaciones realizadas son:

1. Demuestre amor, carifio.

2. Sea predecible.

3. Comuniquese claramente.

4. Entienda el comportamiento problematico.

5. Sorprenda a su hijo cuando esté siendo “bueno”.
6. Cree un ambiente de seguridad.

7. Establezca limites razonables.

8. Prevenga un estallido.

9. No reaccione de forma exagerada.

10. Busque ayuda profesional cuando la necesita.
11. Sea paciente con su hijo y con usted.

Para la adquisicion de la lectura que es otro aspecto esencial para el aprendizaje de los ni-
flos con problemas auditivos, para se propuso las siguientes estrategias:

[1 Sentarse frente al nifio o de medio lado: lo fundamental es que el nifio pueda ver la cara
del narrador. La luz debe iluminar el rostro para que vea con claridad la boca.

[l Decir la primera oracion 2 6 3 veces prestando atencion a la mirada del nifio. Si el nifo
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tura:

no esta interesado en el cuento, no hay que forzarlo, se dejara para otra ocasion.
[l Dramatizar y mostrar en el cuento lo dicho.

[] Dar tiempo para observar los dibujos. Tratar de captar sus gestos o miradas interrogan-
tes, entenderlas y darles respuestas.

00 Si el nifio intenta balbucear o decir algo del cuento, apoyarlo en el intento. No corregir,
por el contrario, aprobar lo que dice y repetir correctamente a modo de retroalimentacion.

[l Una vez terminado el cuento volver a contarlo todo de una vez.

[l Dejar que el nifio cuente el cuento, que lo dramatice. Para ello, sostendremos nosotros
el cuento.

Una vez el nifio sordo esté en edad de leer, hay que tener bien claro lo que le aporta la lec-

Abre las puertas de nuevos mundos: imaginarios y reales.

Educa la sensibilidad, fomenta la tolerancia y nos acerca al conocimiento.
Contribuye al desarrollo personal.

La lectura ayuda a que los nifios tengan diferentes “vias de expresion”.
Ayuda a acceder a otros medios de comunicacion.

La lectura forma, desarrolla y perfecciona el sentido critico.

Desarrolla la imaginacién y la creatividad.

O O O O O 0o &89 &

Es un instrumento de ocio sin barreras.

Las familias deben:

Motivar.

Acompafar y guiar en sus primeras lecturas.

Contagiar, es decir, leer para que nuestros hijos nos imiten.

Perseverar: hay que tener constancia en la lectura.

Compartir, sentimientos y gustos literarios.

Reforzar, lo que significa prestarles atencion cuando lean para que avancen.

Evolucionar.

I I s e e i i |

Curiosear, es decir, ir a la biblioteca, a librerias, mirar articulos en Internet con nuestro



hijo, para que él aprenda a hacerlo mas adelante solo y asi conocer sus intereses.
[l Hacerles escribir, para que mejoren en su habito lector.
[1 Comentar con ellos el texto, para que aprendan mejor y su comprension sea correcta.

La tercera parte de la propuesta son las estrategias de ensefianza las cuales serviran a los
docentes para saber como trabajar dentro de las aulas con los alumnos con esta discapacidad,
ésta es referida a la Lengua de Sefas Mexicanas para que el docente y los alumnos que no pre-
sentan problemas auditivos puedan incluir en el proceso de ensefianza y aprendizaje a los estu-
diantes que presenten dificultades auditivas de algun tipo; el diccionario se encuentra alojado en la
siguiente direccién electronica: http://www.conapred.org.mx/documentos_cedoc/DiccioSenas_Ma-
nosVoz_ACCSS.pdf

Conclusiones

Se puede aseverar que existen muchas dificultades para que los alumnos con discapacidad audi-
tiva puedan integrarse e incluirse a los grupos regulares, entre ellas esta el que no son muy bien
aceptados por sus mismos comparneros en principio, porque el traer aparatos auditivos no es muy
comun como usar lentes y los otros compafieros los ven como algo inusual.

Otra cuestidon que presentan los alumnos hipoacusicos es que en las escuelas regulares no
son bien aceptados porque no estan preparados ni los maestros ni las mismas instituciones para
atenderlos; los docentes tienen miedo de atenderlos por no saber cdmo comunicarse con ellos
ni como darles las clases; por ello, para las instituciones es muy facil y comodo dar la opcién de
cambiarlos a otra escuela o mandarlos a escuelas de educacion especial cuando no es necesario
ninguna de las dos opciones.

Cuando los maestros tienen un alumno con estas caracteristicas en su salén de clases no
saben qué hacer ni cdmo ensenarlo, lo tratan igual que a los demas alumnos sin importarles si este
tipo de nifios aprenden o no y hasta en ocasiones los pasan de grado sin que el nifio haya apren-
dido nada.

Tampoco toman las medidas necesarias para que aprendan algo porque no saben como
tratarlos ni como comunicarse con ellos.

Los niflos hipoacusicos en su medio o0 en la sociedad tienen muchas dificultades porque
tener que usar aparatos auditivos para ellos es muy incomodo y no todos los aceptan.

Los auxiliares auditivos son de alto costo y no todos tienen la capacidad economica para
adquirirlos y esto es una limitante mas para que el hipoacusico se integre a la sociedad, porque sin
este apoyo tiene pocas menos posibilidades de comunicacién y convivencia con las personas que
lo rodean y mucho menos para adquirir algun trabajo a futuro.



Las personas de su entorno no estan tampoco preparadas ni con conocimientos para con-
vivir o comunicarse con las personas hipoacusicas, inclusive en ocasiones presentan miedo de
convivir con ellos y llegando a hacerlos victimas del bullying por la ignorancia.

Se ha visto que es importante que tanto los maestros como el personal administrativo y de
apoyo de las escuelas tengan los elementos, herramientas y conocimientos necesarios para saber
cémo incluir a alumnos con este tipo de discapacidad.

Existen una serie de indicaciones basicas para integrar a los alumnos hipoacusicos tanto a
los salones de clases como a las actividades, en general como son las actividades recreativas o
artisticas con las que cada escuela cuenta.

También es muy importante que el personal que labora en las escuelas tenga conocimiento
del lenguaje de sefias que es basico para poder comunicarse con este tipo de alumnos, y a su
vez también los alumnos oyentes lo puedan ir aprendiendo para que puedan comunicarse con sus
companeros hipoacusicos y convivan con ellos durante su jornada escolar.

En si, en la sociedad en general deberian de saber el lenguaje de sefias para poder comu-
nicarse con la comunidad hipoacusica y de esta forma también seran integrados a la vida diaria.

Definitivamente es de suma importancia el atender a alumnos con discapacidad auditiva
en general ya que son seres humanos igual que todos los oyentes, con las mismas necesidades
y aspiraciones en la vida y si no se les atiende, definitivamente no podran estudiar ni aprender en
ninguna escuela o institucion educativa y esto los llevara en primer lugar a desercion y obvio a no
contar con los conocimientos ni las herramientas para salir adelante en la vida, ni conseguir ningun
trabajo redituable y ser personas de bien, y que seguramente podran conseguir trabajos de em-
pleados mal pagados en caso de que asi suceda.

La propuesta de intervencion tendra un impacto importante porque se estaran ofreciendo
las herramientas y conocimientos necesarios para que los docentes sepan como atender a este
tipo de alumnos; esto evitara la desercion escolar de los alumnos con problemas auditivos para
que aprendan y entiendan igual y a la par que sus otros companieros las clases, y puedan terminar
exitosamente sus estudios y ser hombres y mujeres de bien, integrados a la sociedad en general.
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CAPITULO 16

LA METAFORA DEL JILOTITO: INCLUSION SOCIAL DE ALUMNOS CON “DISCA-
PACIDAD”

THE JILOTITO METAPHORE: THE SOCIAL INCLUSION OF LEARNERS WITH “DISABILI-
TIES”

Liliana Garcia Gémez.
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UAEM Ecatepec.

Direccion General de Servicios Educativos Iztapalapa (DGSEI).
Palabras clave: Infancia, sentido de comunidad, educacién especial.

Resumen:

Investigacion cualitativa- etnografica cuyo propoésito fue comprender la forma en que un grupo de
nifios identificados con discapacidad se incluyen y participan en la vida familiar y comunitaria. El
escenario de investigacion fue la Colonia Santa Cruz Meyehualco, reconocida como un Pueblo
originario de la Ciudad de México el cual mantiene formas de vida con base mesoamericana. Como
resultado se identificd que la plena inclusion familiar y comunitaria de los nifios con discapacidad
da cuenta que lo educativo y la construccion de saberes no se circunscribe a los espacios escola-
res sino que existen elementos socioculturales que favorecen que la discapacidad tenga diferentes
lecturas e interpretaciones. Se concluyé que el colectivismo (parte de la herencia mesoamericana)
es un elemento importante para la inclusion social de nifos con “discapacidad”, aunque no siempre
son reconocidos por las formas hegemonicas en que se organiza la escolarizacion oficial.
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Abstrac

This chapter presents the results of an ethnographic study that examines the manner in which a
group of children, identified with disabilities, participate and experience inclusion in the family and
community life of an indigenous group. The research was conducted in Colonia Santa Cruz Mey-
ehualco, known as an indigenous group of Mexico City, that retains a Mesoamerican lifestyle. Our
documentations show that family and community inclusion are achieved through education and
knowledge construction that are not circumscribed to school settings, as cultural elements favour
varied interpretations of disability. Collectivism, which is part of the community’s Mesoamerican
heritage, is an important tool for the social inclusion of children with “disabilities,” although some of
the community knowledge and social inclusion experiences are not always recognized by the hege-
monic ways in which formal schooling is organized.

Introduccion.

En este trabajo sostiene que lo educativo no esta circunscrito exclusivamente a lo escolar, sino
que trasciende los procesos de escolarizaciéon vinculandose a otros escenarios de educacién aso-
ciados a las distintas experiencias formativas de los sujetos. El eje central del andlisis es la vida
cotidiana de cuatro nifos que integran la trama que constituye la investigacion, reconociendo la
variedad de los significados que adquiere “lo cotidiano” y su relacion con los procesos de sociali-
zacion e interaccion de estudiantes identificados con discapacidad.

En este trabajo la palabra “discapacidad” se plantea como una construccion sociocultural. En
algunos casos el comillado implica cuestionar la concepcidn biologicista y psicométrica de la dis-
capacidad y busca entablar un analisis sobre la dimension sociocultural de este fenomeno. Se
comparte la vision de Kipen (2008:129) quien sefala:

Es importante pensar a la discapacidad como una produccion social, inscripta en los modos de
produccion y reproduccion de una sociedad. Ello supone la ruptura con la idea de déficit, su preten-
dida causalidad bioldgica y consiguiente caracter natural, a la vez que posibilita entender que su
significado es fruto de una disputa o de un consenso, que se trata de una invencion, de una ficcion
y no de algo dado. Hablamos de un déficit construido (inventado) para catalogar, enmarcar, men-
surar cuanto y como se aleja el otro del mandato de un cuerpo “normal”, del cuerpo Uno (Unico)...

Es, también, una categoria dentro de un sistema de clasificacion y produccion de sujetos. El
parametro de una normalidad Unica para dicha clasificacién es inventado en el marco de relacio-
nes de asimetria y desigualdad, cristalizadas en una ideologia de la normalidad. Esas relaciones
asimétricas producen tanto exclusién como inclusion excluyente.

Es decir, se parte de la premisa que la discapacidad es sobre todo una produccion socio-
cultural en clara disputa con los abordajes que la presentan unicamente como un evento natural,
tragico y desgraciado. Se pretende estar en sintonia con las propuestas afines al llamado modelo



social de la discapacidad (Bartén y Oliver, 2011) e incorporar un analisis de las diversas dimensio-
nes que confluyen en la tematica sobre discapacidad y familia.

En este sentido, se observa la necesidad de interpelar (nos) sobre las dimensiones de la
“discapacidad” dando cuenta de los elementos que la significan, particularmente su interaccion con
practicas sociales en distintos escenarios y rebasar las lecturas sobre la cognicion y el comporta-
miento centradas en desempefos académicos y curriculares.

Se puede establecer que en el espacio escolar, de forma continua, se deja ver la fuerza del
abordaje clinico, pues persiste la mirada puesta en la deficiencia y la patologia. Aunque gran parte
de los profesores y directivos se apropia en el discurso de conceptos como “atencion a la diver-
sidad”, “Barreras para el Aprendizaje y la Participacion Social” (BAPS) y “escuela inclusiva”, sus
practicas tienden a ser una mezcla confusa de modelos y de atencion (Echeita, 2008:124).

Por otro lado, mas alla de la escuela, la vida en la comunidad es otro horizonte donde se
significa la discapacidad. Iztapalapa, Distrito Federal, es un espacio que presenta una serie de con-
diciones sociales, politicas e histéricas que lo conforman como una delegacion sumamente com-
pleja. Esta demarcacion es reconocida por sus altos indices delictivos, marginalidad y actividad po-
litica. Iztapalapa ocupa también el primer lugar del Distrito Federal en relacién a la matriculacion de
alumnos identificados con “discapacidad” . El Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (2010)
sefiala que de las 47 mil personas con discapacidad que viven en la capital del pais, el 20.5% se
encuentra en Iztapalapa. Se calcula que en esta delegacion existen mas de 6 mil estudiantes con
algun signo de discapacidad inscritos en educacién basica.

Ante este dato estadistico, vale la pena preguntarse cémo se vive y significa la “discapaci-
dad” en términos de la vivencia comunitaria y escolar considerando las particularidades de dicho
contexto.

Varios estudiantes identificados con discapacidad que asisten a Centros de Atencion Multiple
en lztapalapa, ademas de las acciones escolares, realizan varias actividades comunitarias: traba-
jan con sus padres en mercados, tianguis y en la Central de Abasto; participan en actividades po-
pulares como las fiestas patronales y carnavales. En otros casos, son parte de colectivos politicos
como el Frente Popular Francisco Villa (FPFV).

Mas alla de reconocerse los esfuerzos oficiales por lograr la incorporacion educativa de aque-
llos nifios identificados con alguna discapacidad, esta investigacion tiene por objetivo:

Conocer algunas experiencias de inclusion social y comunitaria de un grupo de estudiantes
de Centros de Atencién Multiple, mostrando que la integracién no esta supeditada al ambito escolar
sino que tiene elementos contextuales que impulsan la participacion y el aprendizaje de los nifios
pero que histéricamente han permanecidos invisibilizados por considerarse que estan al margen
del saber oficializado.

El posicionamiento involucra trascender la mirada puesta solo en la exclusion y desigualdad



de las que son objeto los nifios con “discapacidad” y sus familias, describiendo desde la cotidianei-
dad, las interacciones y aportaciones que los participantes realizan para lidiar con el fenémeno de
la designacién de diagnosticos de discapacidad. Particularmente se adoptd una perspectiva que
comprende a la nifiez como una categoria construida social y culturalmente y variable en términos
histéricos. Ademas, se ve a las nifias y los nifios como actores sociales que participan de diversas
maneras en la vida social, aunque de forma diferente a las personas adultas, por lo cual no siempre
Su accion social es visible para toda la sociedad (Gaitan, 2006).

Ante este panorama y sus multiples posibilidades investigativas, es necesario situar algu-
nas tematicas que llevaran a comprender su historicidad y la relacion que guardan con fenémenos
sociales y culturales. De inicio, se caracteriza a la delegacion Iztapalapa, escenario sui géneris de
esta investigacion, la cual se vera en detalle mas adelante, en un escenario urbano que conserva
marcadas formas de vida de origen mesoamericano y colonial.

1.3 lIztapalapa y sus pueblos originarios de la Ciudad de México.

Iztapalapa se encuentra al oriente de la Ciudad de México y es una de las 16 delegaciones que
conforman el Distrito Federal. Cuenta con una superficie aproximada de 117 kildmetros cuadrados
lo que representa casi el 8% del territorio de la Capital de la Republica. En el censo poblacional
realizado en el 2010 por el Instituto Nacional de Geografia y Estadistica (INEGI) se establecié que
habia 1 820 888 habitantes, siendo la delegacion mas poblada del Distrito Federal. Colinda al Norte
con la Delegacién Iztacalco y el Municipio de Netzahualcdyotl (Estado de México), al Este con los
Municipios de los Reyes la Paz e Ixtapaluca (Estado de México), al Sur con las Delegaciones Tla-
huac y Xochimilco, al Oeste con las Delegaciones Coyoacan y Benito Juarez.

Aunque Iztapalapa cuenta con un amplio territorio, sus caracteristicas obligan a mirarla y
entenderla a partir de las particularidades de sus colonias y calles. Por ejemplo, la parte Sur y
Oeste de la delegacion es considerada como area residencial pues cuenta con todos los servicios
basicos, zonas comerciales y bancarias, transporte y vias primarias. Por otro lado, la parte Norte
y Este se considera como zonas con mayor marginalidad, sobre todo las colonias ubicadas en la
periferia de la delegacidn. Justamente en esa zona se ubica esta investigacion, particularmente en
la Colonia Santa Cruz Meyehualco, reconocida como un pueblo originario de la Ciudad de México
, debido a que su estructura social y politica tiene sus raices hace siglos. Estos pueblos originarios
se desarrollaron inicialmente de manera independiente a la Ciudad de México pero han sido ab-
sorbidas por ella como consecuencia del crecimiento de la metrépoli. En el afo de 1996, durante
el Foro de Pueblos originarios y Migrantes Indigenas del Anahuac celebrado en Milpa Alta, se pro-
clamaron como pueblos originarios de la Ciudad de México, diferenciandose de las comunidades
indigenas, porque aunque hayan perdido su lengua y vestimenta siguen manteniendo viva una raiz
mesoamericana y colonial a través de sus practicas cotidianas. La Secretaria de Desarrollo Rural
y Equidad para las Comunidades del Gobierno del Distrito Federal reconoce a 145 poblaciones
capitalinas como pueblos originarios. En |ztapalapa se ubican 15 de estos pueblos originarios



Es necesario mencionar que en la literatura frecuentemente se encuentra que los términos
pueblo originario y pueblo indigena o comunidad indigena son utilizados como sinénimos; por ello
hay que aclarar que en esta tesis se hace referencia a los pueblos originarios desde la autoads-
cripcion politica que hacen éstos para ser reconocidos como sujetos colectivos de derecho en la
Ciudad de México (Herazo y Moreno, 2014).

Respecto a las referencias bibliograficas y hemerograficas que se tienen sobre los pueblos
originarios en la Ciudad de México, deben mencionarse que datan de finales del siglo XX y con-
densan investigaciones de corte antropolégico, etnografico, historico y socioldgico, lo que pone en
evidencia la ausencia de trabajos que den cuenta sobre su relacion con la educacion dentro y fuera
de la escuela.

Las colonias de Iztapalapa identificadas como pueblos originarios datan de la época pre-
hispanica y fueron fundados por grupos de filiacién otomangue (como los otomies, matlatzincas y
nahuas). En la actualidad estas colonias poseen toponimos de origen nahuatl, aunque en muchos
de ellos se hablaba otomi, mazahua y matlatzinca en el momento de la Conquista (Acuerdo de
Creacion del Consejo de Pueblos y Barrios Originarios del Distrito Federal, publicado en la Gaceta
Oficial del Distrito Federal, 2012).

En Iztapalapa, se han identificado interacciones y actividades cotidianas vinculadas a la for-
ma de vida mesoamericana que mantienen un arraigo a formas de vida colectivistas, consecuencia
de su devenir histérico y del flujo migratorio interno que se ha intensificado en las ultimas décadas.
Algunas colonias de Iztapalapa son consideradas como pueblos originarios bajo el argumento de
su vasta historia y de la conservacién de sus tradiciones, culturas, costumbres ancestrales. Se
reconoce que esta delegacion ha sufrido y resistido, con resultados diversos, los embates de pro-
cesos de aculturacion, asimilacion y desplazamiento que el devenir historico y el crecimiento que
la ciudad ha efectuado sobre ella (Medina, 2010).

El tema de los pueblos originarios de la Ciudad de México es controversial; sin embargo,
mas alla de discutir los debates sobre qué son y quiénes son, o mas relevante para este trabajo es
dar cuenta de estos pueblos como parte de un proceso historico que enfrenta la ciudad y que afecta
la urbanizacién. Es necesario comprender el proceso por el cual las comunidades se reproducen
en un marco urbano cuando su origen es una condicion agraria- agricola, pues eran comunidades
campesinas que de pronto se enfrentan a la ciudad, muchas de ellas han sido encapsuladas y
transformadas en su lucha por mantener su integridad colectiva como comunidad.

En este trabajo se comparte la propuesta de Medina (2014) quien explica que los pueblos
originarios de la Ciudad de México son entidades, grupos sociales bien estructurados, con una
ideologia comunitarista- igualitaria que se expresa y se mantiene en muchas de sus instituciones.
Estas comunidades tienen una raiz mesoamericana dado que la poblacion originaria ubicada en
el valle de México tiene un origen campesino y muestran una serie de caracteristicas que son
compartidas con los pueblos indigenas de todo el continente y de Mesoamérica en particular. La
caracteristica principal es la existencia de una base agricola que alcanza grados de complejidad



social, politico- cultural que esta dada por la agricultura mesoamericana y su continuidad esta dado
por la presencia de una serie de eventos centrados en el maiz.

Estas comunidades constituyen un proceso de continuidad de los 500 afios que han transcu-
rrido desde la colonizacidn espafola. Esto permite buscar muchas de sus particularidades cultura-
les, sociales historicas en el marco de las sociedades mesoamericanas. Se reconoce la existencia
de otros elementos presentes a partir del Siglo XVI que van a confrontarse y abrir un proceso
complejo de reelaboracion que se ve plasmado en eventos comunitarios como son las fiestas pa-
tronales y los carnavales. Desde esta perspectiva, recorrer y comprender la vida en buena parte de
la delegacion Iztapalapa implica un esfuerzo por reconocer en sus procesos sociales e histéricos,
una marcada herencia mesoamericana que a veces se acentua y en ocasiones se diluye ante lo
avasallador de la urbanizacion creciente de la Ciudad de México.

Los datos y el analisis presentado en esta tesis se centran particularmente en la Dicha condi-
cion por carecer de “sintomas” fisicos o sensoriales es mas susceptible a permitir interpretaciones
diversas. Asi mismo, la politica vigente en México en torno a la educacién especial sefala que esta
destinada principalmente a estudiantes que presenten dificultades significativas para el acceso a
los contenidos curriculares de su grado escolar, asociandose con limitaciones cognitivas e inte-
lectuales. Los estudiantes identificados con grado moderado o severo de discapacidad intelectual
son prioritariamente ubicados en escuelas especiales denominadas Centros de Atenciéon Multiple
(CAM). Por lo cual, la poblacion estudiantil mas numerosa en los CAM son estudiantes diagnosti-
cados con algun grado de discapacidad intelectual, que puede o no estar acompafada de alguna
condicion sensorial o motora

Para acceder a los significados en torno a la discapacidad intelectual y la forma en que se
instaura en la escuela, familia y comunidad es necesario tomar en cuenta algunos hitos histori-
cos sobre su concepcion, asi como de su atencion en la dimension escolar. Pues la discapacidad
como condicién relacionada con lo anormal o diferente, no constituye un fendmeno de reciente
surgimiento en la historia de la humanidad, ha estado presente desde la aparicion misma del hom-
bre sobre la tierra. Recorrer su historia a lo largo del tiempo, en diferentes partes del mundo y en
diversas culturas permite una reflexién sobre el significado de la misma y su relaciéon con otros
fenémenos sociales

No se tienen suficientes datos sobre las formas especificas de cémo se significaba la discapacidad
en los pueblos mesoamericanos, se sabe que existia una relacién particularmente compleja con
el cuerpo, pues el principal y casi unico referente es con relacion a la percepcion de lo que hoy se



conoce como discapacidad son ceramicas que dan cuenta de personas con doble rostro, acondro-
plasia y otras “alteraciones” en las extremidades y parecen relacionarse no sélo del hecho obvio de
que existieron personas con estas caracteristicas, sino de que pudieron ser miradas y representa-
das en su momento. No obstante, no hay mayores evidencias sobre el conjunto de significaciones
sociales que se atribuian a estas personas

Para Brogna (2010) la diversidad fisica dentro la cosmovision indigena prehispanica puede
rastrearse en los estudios sobre la relacion entre el orden de lo sagrado, los usos del cuerpo y el
papel de los gobernantes, los guerreros o miembros de la nobleza. Refiere, por ejemplo, que entre
los mayas y los nahuas las deformidades éseas y las mutilaciones eran comunes; lo mismo puede
observarse en los restos teotihuacanos que dan cuenta de las deformaciones en la frente y en la
nuca. Asimismo, los estudios sobre la experiencia chamanica podrian ofrecer algunos ejes de com-
prension sobre los modos en que en el México prehispanico se significaba a la diversidad funcional
mental o intelectual

La relacién que las poblaciones mesoamericanas por ejemplo, establecieron con el cuerpo,
sus consideraciones estéticas o los modelos ideales que pretendian alcanzar —a través de las de-
formaciones—, seguramente sirve para trazar una ruta de indagacion sobre el lugar o las formas de
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En lo que se refiere al México prehispanico, Soto (2011) establece la nula presencia de
practicas eugenésicas relacionadas con la diversidad fisica o intelectual. Menciona el atributo semi
divino que en la cultura maya tenian los jorobados o los enanos. En las practicas de sacrificio se
preferia a prisioneros de guerra, mujeres o nifios, pero no hay datos que indiquen si estos hechos
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Tratando de construir algunas interrogantes sobre las formas en que las poblaciones indi-
genas representaban lo que ahora conocemos como discapacidad, se pueden mencionar algunos
ejemplos: en la cultura nahuatl, los individuos sefalados por alguna discapacidad o deformidad
corporal, 0 aquejados de epilepsia 0 nacimientos multiples, inspiraban respeto, por el vinculo con
lo divino que representaban

Rocha (2002: 20) sefiala lo siguiente:

En la mitologia nahua, un numen —emparentado con Quetzalcoalt-, el dios Xolotl- el dios de
cabeza de perro y dios del rayo, que debia llevar cotidianamente a Tonatiuh, el Sol, hasta el cielo,
para luego hacerlo descender al interior de la tierra, a la mansion de la noche (yoanchan), a la casa
de la oscuridad-, era tenido por dios de monstruos y gemelos, y numen asociado con la epilepsia
y convulsiones. Incluso este Xdlotl puede asociarse justamente con aquel dios invalido y enfermo

’

Estos argumentos refieren la sensibilidad de aquel México antiguo que aunque también era



belicoso, mostraba un gran respeto hacia las personas con necesidades especiales. Este respeto
a veces estaba fundado en ciertas creencias o en el temor, pero generalmente estaba asociado a
reconocer la diversidad de la naturaleza humana.

Por otro lado, se sabe que gran parte de la vida mesoamericana estaba regida por una cos-
movision que explicaba el mundo y la naturaleza del ser humano. La diversidad que presentaban
algunas personas con respecto a su condicidon anatomica o mental era explicada de diferentes
maneras, siempre relacionada con su percepcion del universo y la naturaleza.

Método.

La etnografia es una opcion metodolégica (no sélo una técnica) para la interpretacién de una pro-
blematica de la vida cotidiana, apela a diferentes disciplinas y primordialmente a distintos enfoques
tedricos (Pifa, 1997).

Un punto relevante sobre la trayectoria de esta investigacion es que contiene observaciones,
extractos de registros de campo tomados de contextos diferentes. El trabajo de campo se inicié en
el 2012 y se extendié hasta el 2014.

La obtencion de datos estuvo particularmente enfocada a documentar, por un lado, la dinami-
ca sociocultural de los escenarios de estudio asi como la vida cotidiana de los nifios y sus formas
de participacion. Para abundar en este ultimo proceso, registré las actividades que los nifios parti-
cipantes llevaban a cabo en sus diferentes espacios de interaccion. Como ya se menciond, el hilo
conductor de este trabajo fue dar cuenta de la construccién sociocultural de la discapacidad en la
infancia. Por ello, en la recopilacién de informacién le otorgué un peso significativo a las formas de
interaccion cotidianas que experimentan los nifios.

Se realizaron exhaustivas y profundas observaciones y entrevistas con el fin de que paula-
tinamente emergieran esas grietas o intersticios que permitieran no solo validar corpus de cono-
cimiento ya conocidos, sino que principalmente buscar y desarrollar aproximaciones tedricas para
comprender la realidad social

Es este sentido, metodoldgicamente un enfoque etnografico que aunque no esta incidido de
la teoria, no se encuentra comprometida a priori con ella. Las observaciones etnograficas se rea-
lizaron en diversos espacios, entre ellos: Centros de Atencion Multiple, mercados, tianguis, fiestas
patronales, carnavales, colectivos y demas espacios ubicados en Iztapalapa

Con respecto a las observaciones realizadas, éstas se encuentran registradas en diarios de
campo, transcripciones electronicas, video grabadas y en algunos casos se conserva la



Participantes.

En esta investigacién participaron 4 alumnos (Héctor, Angel, Miguel y Yoseline
) de educacion especial ubicados en Centros de Atencién Multiple de Iztapalapa, docentes y pa-
dres de familia. Asi como otros integrantes de la vida comunitaria. Se realiz6 un seguimiento de
los nifos participantes ubicandolos en diferentes escenarios. La seleccion de estos nifios tuvo se
argumenta bajo los siguientes criterios:

- Las familias y los propios nifios aceptaron participar de forma voluntaria en esta investiga-
cién (mediante un consentimiento informado).

- Los cuatro nifios son estudiantes de Centros de Atencién Multiple ubicados en Iztapalapa.y
junto a sus familias tienen mas de 10 afos viviendo en la zona noreste de Iztapalapa.

- Los cuatro nifios presentan un diagndstico que los identifican como portadores de Discapa-
cidad Intelectual o Retraso Mental, no presentan limitaciones sensoriales o0 motoras.

Escenarios de investigacion y los participantes en accion:

Santa Cruz Meyehualco.

Esta investigacion se situo en Santa Cruz Meyehualco, una parte de Iztapalapa considerada como
pueblo originario de la Ciudad de México. Su estudio toponimico revela que significa que “Entre
circulos de magueyes” o “Lugar de magueyes”. De acuerdo con la tradicién, fue fundada en el afo
de 1496, como parte de la ultima migracién chichimeca.

Se ubica al oriente de la ciudad de México, colinda al norte con la unidad habitacional San-
ta Cruz Meyehualco, al sur con las colonias Desarrollo Urbano Quetzalcéalt y Hank Gonzalez, al
oriente con la colonia Reforma Politica y al poniente con la colonia La Era.

Antes de la formacién de Santa Cruz, estas tierras eran parte de un Antepetl (palabra tra-
ducida como ciudad, villa o pueblo) esta ciudad era Iztapalapan, considerada como unidad urbana
con una densidad de poblacién alta llamada por los espafoles como cabecera, contaba con 15
barrios o estancias, una de ellas era Santa Cruz.

Durante los siglos XVI y XVII, Santa Cruz Meyehualco vivié sumergido en explotacion, epi-
demias y hambre por lo cual la poblacion mermd, convirtiéndose en un barrio practicamente despo-
blado. Ya para finales del siglo XVIII y a principios del XIX, la economia se incremento al explotar
masivamente el tequesquite y salitre para insumos de la Real Fabrica de Pdélvora, ubicada en una
parte del Hospital Santa Fe de México.

Para la mitad del siglo XIX, Santa Cruz Meyehualco compro las tierras del antiguo cacicazgo
de Iztapalapa, era el afio de 1894 cuando en se firma la escritura de compra y diligencia de pose-
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sion de los terrenos del rancho Santa Cruz otorgado por el sefior Mariano Galvez, a favor de los
vecinos del pueblo de Santa Cruz.

En la actualidad, los terrenos del Rancho Santa Cruz o de Tenorio se encuentran habitados
por diversas colonias como Desarrollo Urbano Quetzalcéatl, Unidad Santa Cruz Meyehualco, Hank
Gonzalez, La Era, Buenavista, etc. Parte del panorama del pueblo lo conforman los cerros de la
Sierra de Santa Catarina compuesta por el Cerro Tecuautzi o Santiago, Cerro Tetecon, Volcan Xal-
tepec y Volcan Guadalupe o el Borrego.

Hacer un esbozo también requiere hacer referencia al patron de asentamiento del pueblo y
a los rituales que tienen lugar en los ciclos festivos y que ponen al descubierto su raiz mesoame-
ricana y colonial. De acuerdo con Molina (2007) los pueblos originarios tienen traza y un patrén
de asentamiento particular que revela su origen colonial y la existencia de un sistema lacustre. El
patrén de asentamiento en Santa Cruz Meyehualco tiene como referencia una plaza central, rodea-
da de las edificaciones comunitarias de mayor relevancia, como son la biblioteca, centro social, el
mercado y la escuela primaria. Esta traza en particular de los pueblos originarios donde sus activi-
dades giran alrededor del calpulli como eje de la organizacidn social, econémica y comunitaria.

El pueblo cuenta con calles estrellas e irregulares, excepto las avenidas principales como
son la Calzada Ermita Iztapalapa, la Calle Samuel Gompers y las calles de la Unidad Habitacional
Santa Cruz Meyehualco. Estas avenidas eran utilizadas para mantener vinculos comerciales con el
sistema regional, pues desde antafio eran utilizadas como lugar de acceso para las personas que
venian de Veracruz y Puebla hacia la Ciudad de México.

Particularmente, de este escenario se realizaron observaciones y entrevistas de los nifios
participantes y sus familias en los siguientes espacios escolares y comunitarios:

- Centros de Atencion Multiple (CAM).

-Tianguis de Santa Cruz Meyehualco.

- Fiesta patronal y carnaval de Santa Cruz Meyehualco, Iztapalapa.
- Campamento del Frente Popular Francisco Villa.

- Central de Abastos de la Ciudad de México.

A continuacion se describen estos escenarios en consonancia con la participacion de los ni-
nos integrantes de esta investigacion con la intencién de contextualizar las experiencias, practicas
y saberes que este grupo de nifios y sus familias construyen.

Los domicilios de los nifos y sus familias.

Se visitaron los domicilios particulares de los participantes, ubicados en Santa Cruz Meyehualco.
Las observaciones incluyeron calles, transporte publico e interaccion con vecinos y familia extensa.



Los domicilios se constituyeron en espacios vitales para comprender la interaccion de los
nifios con sus familias y con todos los artefactos que ahi se encuentran.

El espacio escolar: Centros de Atencion Multiple (CAM)

Se realizaron entrevistas y observaciones en Centros de Atencién Multiple (CAM) ubicados en
Iztapalapa. Como ya se menciond, los CAM brindan atencién escolarizada a nifios y jovenes identi-
ficados con discapacidad, particularmente atiende a estudiantes con diagndsticos de discapacidad
intelectual, y discapacidad multiple debido a que por sus caracteristicas se dificulta su ingreso a
escuelas regulares (SEP, 2012).

Campamento del Frente Popular Francisco Villa (FPFV)

El campamento del FPFV es un espacio de aproximadamente 1.3 kildbmetros cuadrados, de los
cuales la mitad tiene construido modulos y la otra parte se tiene destinado a la construccion de
condominios de interés social que se pretenden sean distribuidos entre los habitantes del campa-
mento. Tiene aproximadamente 520 habitantes, distribuidos en diferentes modulos, que se consi-
deran como habitaciones temporales usadas mientras se construyen las unidades habitacionales
permanentes.

Central de Abastos

Es el principal mercado mayorista y minorista de productos de consumo en la Zona Metropolitana
del Valle de México (Arvide, 2010). En este espacio laboran varias familias de estudiantes inscritos
en Centros de Atencion Multiple de Iztapalapa.

Fiestas patronales y carnavales.

Las fiestas patronales y carnavales son eventos populares en honor a un patrén o santo religioso.
Estas actividades tienen generalmente tres componentes: aspectos religiosos, culturales y festi-
vos. Se organizan de forma colectiva en funcion de los integrantes de la comunidad. En este caso
se hizo trabajo de campo en tres eventos: El carnaval del pueblo, la fiesta patronal y el Dia de la
Santa Cruz (3 de mayo).



Resultados

El proceso de articulacion etnografica conduce a la elaboracion de categorias sociales, las cuales
propician la construccion del objeto a través de la relacion y reflexion permanente y sistematica
entre los presupuestos tedricos asumidos por la investigacion y la realidad. Durante este paso, se
logré -a partir del andlisis, la descripcidn e interpretacion de la informacién- formular una compren-
sién de algunos puntos relacionados con la construccion socio cultural de la discapacidad particu-
larmente su lectura en un escenario comunitario que mantiene formas de vida con base mesoame-
ricana. Para ello, se delimité una categoria de analisis que da cuenta de algunas formas en que los
estudiantes con discapacidad se incluyen y participan en su vida familiar y comunitaria en frecuente

La metafora del jilotito: mirada desde de la comunidad

El jilote —a veces también xilote— (en nahuatl: xilotl, ‘cabello’) es el nombre dado al maiz tierno en
referencia a las barbas del maiz joven, es decir, a la mazorca de maiz cuando sus granos todavia
no han cuajado. Se utiliza la palabra xilotzin para referirse a un nifio en crecimiento.

Las rupturas entre las percepciones que la escuela, las instituciones de salud mental y la
comunidad tienen sobre la discapacidad descansan en la manera en que las diferencias son in-
terpretadas, como parte de la condicion humana o bien como patologias que deben remediarse o
curarse. Para algunos integrantes de la comunidad, los nifios con discapacidad no necesariamente
estan marcados con un estigma o con una condicién de desventaja. Aunque reconocen algunas
de las diferencias que dichos nifios portan (linguisticas, comportamentales, motoras, etc.) esto no
es explicado como una condiciéon permanente sino como un proceso de crecimiento y cambio.

Miguelito, Angelito, Yoss, Hectorin son diminutivos que parecieran infantilizar a los nifios y
minimizar su capacidad. No obstante, cobra otro sentido cuando se entiende el contexto en que
tales denominaciones se dan. El uso de diminutivos puede asociarse con la tradicién cultural me-
soamericana que se mantiene por el significado de los rituales, relacionados con las diferentes
fases del trabajo en el cultivo de maiz, inscritas en el ciclo ceremonial (Medina, 2010). De acuerdo
con esta hipotesis, se puede establecer que la vida comunitaria en Santa Cruz Meyehualco es un
espacio interrelacional que recrea un complejo sistema de expresiones simbdlicas, ancladas en
la cultura mesoamericana y memoria colectiva que rescatan, ademas, las raices coloniales en las
practicas cotidianas.

El uso de diminutivos fue presenciado en diversos momentos del trabajo de campo sobre



todo en espacios familiares y comunitarios. Por ejemplo, durante el carnaval de Santa Cruz se re-
gistro la siguiente escena con respecto a la participacion de Miguel en la comparsa:

La comparsa esta integrada por aproximadamente 70 personas entre nifios, mujeres y varo-
nes adultos. Hay un lider que dirige al grupo y determina la ruta, se mantiene al frente del contin-
gente. Junto a él va Miguel y otros dos jévenes. El lider se percata que Miguel empieza a quedarse
atras, se acerca a él y le dice “Orale guerito, no te quedes, si no te pierdes”. Miguel asume la indi-
cacion y acelera el paso (septiembre, 2012)

Por otro lado, en el tianguis las personas que conocen a Angel se dirigen a diciéndole: “An-
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gelito”. “Angelon” o “chavito”. Sobre este punto se presenta la siguiente observacion:

Un dia martes de tianguis, Angel esta sentado junto a su mamé cuando llega la persona
que cobra por ocupar un lugar en el tianguis. El sefior saluda de mano y nombra por su nombre a
la mama de Angel, posteriormente le extiende la mano a Angel diciéndole: “; Cémo estas chavito?
¢ Hoy no fuiste a la escuela? ¢ Te quedaste a ayudarle a tu jefa? (enero, 2013).

En otros momentos también se escuché por parte de la familia y de algunos personas de la
comunidad formas de referirse a los ninos utilizando sus nombres, apodos o adjetivos que gene-
ralmente eran nombrados en diminutivo: Quique, Glicho, Maru, Betito, Lupita, chapatrrito, lucecita,
munecon fueron algunas formas en que los nifios eran interpelados en sus interacciones cotidia-
nas. No obstante, dicho practica no debe confundirse con otras formas de minimizar la capacidad
de los nifios con “discapacidad” pues ademas del uso de diminutivos se observaron acciones
donde en el contexto de la interaccion, involucraba la participacion y el reconocimiento de los nifios
como personas plenas en su comunidad. Por ejemplo, en el caso de Quique un alumno de sexto
ano que utiliza sillas de ruedas se registro la siguiente observacion durante la fiesta de cumpleafios
de Héctor y celebrada en el campamento del FPFV en marzo del 2013:

Hay aproximadamente 6 nifios y 8 adultos invitados a la fiesta de cumpleanos de Héctor.
Dicho evento se realiza en el comedor- recamara del médulo donde viven Héctor y su familia. Unos
minutos después llega un compafiero y su mama. El nifo se llama Enrique e intenta de forma in-
dependiente manejar su silla de ruedas en los angostos pasillos del campamento. Al verlo le gritan
iQuique, Quique! Pero ninguno de los presentes acude a ayudarlo a manejar su silla.

El uso de diminutivos para dirigirse a nifios considerados discapacitados implica la nocion
de que al igual que un jilotito, los nifos experimentan un proceso de maduracion. En este sentido,
los diminutivos se mantienen por largo tiempo sin que esto implique un menoscabo o desvaloriza-
cion, sino el reconocimiento de que existe un potencial de cambio y crecimiento.

La metafora de un nifio con discapacidad como un jilotito representa la mirada que se tiene
sobre la discapacidad: proceso de cambio y maduracion. “Miguelito” o “Hectorin” representan una
forma de nombrar que conlleva la certeza de que asi como un jilote es parte relevante del ciclo del
maiz, los nifos forman parte vital de la vida comunitaria.



Asimismo, existen otros elementos que reconfiguran la concepcion de diferencia/ discapaci-
dad desde un posicionamiento comunitario. Por ejemplo, la participacion en las fiestas patronales
o el carnaval permite fortalecer lazos afectivos, en la medida en que los participantes, con el uso
de disfraces, adoptan distintos roles e identidades que los afirman como parte de un colectivo.
Disfrazarse de monstruo, soldado, cavernicola, etcétera, es una practica que se realiza en grupo
(comparsa) donde se adopta la identidad del grupo y donde las diferencias pierden su sentido
clasificador/ patologizante.

Participar en la vida en mercados, tianguis, central de abastos, faenas de trabajo, colectivos
sociales, permiten reconstruir una idea de la diferencia centrada en el déficit y posicionarse en un
nosotros. Funciona como un factor de proteccién y oposicién ante las miradas que sefalan como
deficiente a todo aquel que es diferente. La percepcion del nifio como un maiz tierno y con posibi-
lidades de crecimiento y cambio se observo en algunos discursos y practicas familiares y comuni-
tarias. Sobre ello se presentan dos registros obtenidos en marzo del 2012:

La sefiora Blanca, mama de Yoselin refiere:

“Tantos nombres tenemos que aprender: que si retraso mental, que si hiperactividad, que proble-
mas de aprendizaje. Yo no sé por qué mi hija no puede ser solo Yose”.

Por otro lado, la comunidad parece restarle relevancia a la utilizacion de denominaciones
asociadas a la discapacidad. Los siguientes comentarios dan pauta de esto:

“Para mi, nomas es Miguelito o “guero”. Es como otro chamaco de la colonia. Corre, juega,
baila, trabaja ¢ por qué tendria que decir otra cosa de él? (vecino de Manuel y responsable de una
comparsa de carnaval)”

“Luego dicen: como que la Yoselin esta ‘enferma’, o sea como ‘mal de su cabeza’. Yo pienso
y ¢eso que? No sé por qué tenemos ese vicio de ponerle apodo a todo. Yo le digo “Yose’ y creo que
eso le gusta mas”. (Vendedora de una cremeria en la Central de Abasto)”.

Estos comentarios dan cuenta de que en algunos escenarios se diluye la fuerza del lenguaje
médico y/o psicoldgico y se prioriza el reconocimiento de las habilidades y recursos que el sujeto
tiene para dar respuesta a las demandas de su entorno. Desde esta misma logica, se presenta el
siguiente fragmento de una observacion realizada en el campamento de “Las Antenas” del FPFV:

En el modulo donde habita Héctor y su familia habilitaron un pequefio espacio para la ven-
ta de dulces. Una mesa junto a la ventana sirve de mostrador de los productos. Cuando llega un
comprador toca la ventana y algun integrante de la familia lo atiende. En una ocasién es Héctor es
quien asume el rol de vendedor. Una vecina le sonrie y le dice “hola, Héctor ¢ tuU me vas a atender?
Héctor asiente con la cabeza. La sefnora le pide una congelada de naranja. El nifio se lo entrega.
La madre de Héctor supervisa la actividad sin intervenir. La compradora se despide y dice: “gracias
amiguito, le dices a tu mama que me lo apunte”

Resalta en esta observacién la forma de interaccidon entre la vecina y Héctor, mostrando de



inicio el reconocimiento pleno del otro, a partir de referirse a él con su nombre propio. Se puede
apreciar que existia el acuerdo tacito para generar un ambiente de participacion, donde se aprove-
chan las experiencias cotidianas de ambos para fortalecer un aprendizaje situado y una experien-
cia altamente integradora. Se nota la iniciativa de Héctor por asumir un rol mas auténoma y hacer
una contribucion a la dinamica cotidiana.

En este sentido, la lectura de los nifios y de sus familias que desde la escuela y centros de
atencion a la salud mental tienden a trasladar el origen de la discapacidad a ciertas caracteristicas
de las familias: practicas de crianza, nivel econdmico incluyendo origenes étnicos y culturales.
Esta sobre representacion de la familia y de sus caracteristicas contribuye a la produccion de la
diferencia llevandola hasta el punto de ser patologizada. Aunque la familia no se comparte el diag-
nostico psicopatologico asignado al nifio, si se le concibe como parte de la etiologia y como un
obstaculo para las medidas de intervencion que desde la escuela y hospital se proponen.

Se observo que algunos docentes relacionan la denominada discapacidad con las caracte-
risticas de las familias de los estudiantes. Esto implica, que la discapacidad es concebida como
consecuencia de algunos elementos que identifican a algunas familias, tales como la ausencia de
alguno de los padres, pobreza, analfabetismo, violencia, algunos rasgos fisicos, etc. Implica que
algunos significados atribuidos a ciertas conductas de los nifios “discapacitados” son explicados y
confirmados ante la identificacion de condiciones familiares que hacen que la condicién “discapa-
citante” sea una compartida no sélo la persona portadora de ese diagndstico sino por los demas
integrantes de su nucleo familiar o incluso comunitario.

Esta idea de ubicar no sélo al nino como discapacitado sino a su familia y comunidad es
presentada por algunas afirmaciones realizadas por personal docente y de intendencia de algunos
CAM:

“La verdad yo no sé quién son mas sucios, si los nifios o sus familias. Por eso no dejamos
que entren al bafio. Lo dejan todo sucio, parecen que no saben como usarlo. Lo de los nifios se ex-
plica porque estan discapacitados pero sus familias yo creo que estan peor. Por eso es necesario
trabajar con las mamas porque de ahi viene el problema, no sé si de verdad sea un problema en
los nifios a lo mejor ya viene de herencia” (sefiora Juanita, personal de intendencia).

“En Iztapalapa pasan muchas cosas negativas, hay hacinamiento y eso hace que existan
casos de incesto. No se respetan como hermanos o primos. Hay alcoholismo y drogadiccion todo
eso hace que los nifios tengan problemas. La discapacidad es generacional” (maestra Lolita, pro-
fesora de grupo de CAM).

Un punto que genera disputas con respecto a los estilos de crianza es la forma en que
algunos padres y allegados se dirigen a los nifios. Observandose la tendencia a dirigirse a ellos
utilizando su nombre o apodo en diminutivo:

“Los niflos no avanzan porque en sus casas los consienten mucho. Te das cuenta porque
les siguen diciendo “Arturito”, “Lupita”, “Gustavito” como si fueran nifos chiquitos. La mayoria ya



son grandes y en la casa se empefian en llamarlos como si fueran bebés. Pero no sélo en su casa,
las otras sefioras parecen que se ponen de acuerdo en hablarles como chiquitos” (Trabajadora
Social, 201

Sobre la critica que algunos docentes hacen con respecto a la forma en que la familia y
comunidad llaman a los nifios, se recupero también el comentario realizado por el profesor de
Educacion Fisica:

“Yo si les exijo, nada de consentirlos. Yo les hablo fuerte y les digo por su nombre. Nada de
chiquiarlos. De por si, vienen de su casa consentidos y quieren que uno les diga: Jorgito o Juanita.
No, eso no es correcto porque entonces no se dan cuenta que deben portarse como nifios de su
edad....

No solo algunos docentes comparten la vision que el uso de diminuto es un problema de
crianza y de manejo de la “discapacidad”. Personal del area de la salud también perciben esta
situacion como un factor adverso a la condicion del nifo:

“Y el doctor que me regafia: me dijo jNo le diga guerito a su hijo, llamelo Miguel! ;No ve que ya
tiene 12 afios? Yo le dije: Pus que tiene de malo asi le dicen todos en la colonia, le dicen “gliero”,
“guerito” o “Migueldn”. El doctor me dijo: jUd no quiere que su hijo avance! entiendo que sus veci-
nos le digan asi por ignorancia pero usted no debe hacerlo”

Estas apreciaciones muestran que la percepcion negativa de la discapacidad se extiende a
las familias y es considerada como consecuencia de algunos factores sociales y econdmicos. Di-
cha interpretacion podria vislumbrar el reconocimiento de la discapacidad como una construccion
sociocultural donde los aspectos contextuales tienen gran importancia. No obstante, no aparece en
las entrevistas y observaciones un cuestionamiento a la discapacidad sino que se busca explicarla
a través de las condiciones de la familia y de la comunidad.

Este es un punto de debate relevante, pues el actual modelo de atencién de los Centros de
Atencion Multiple trata de reflejar una supuesta evolucion con miras de aproximarse a la constitu-
cion de espacios escolares incluyentes. Desde hace varios afios la consigna ha sido dejar de situar
las problematicas (antes Necesidades Educativas Especiales) en los estudiantes y se ha buscado
identificar las llamadas Barreras para el Aprendizaje y la Participacién Social (BAPS) que desde
su fundamentacion tedrica y epistemolégica ha intentado impulsar el modelo social de la discapa-
cidad, al reconocer que el contexto social es quien determina que algunos sujetos pueden consi-
derados bajo esta condicion. De forma textual Echeita (2002: 34) refiere al respecto a las BAPS:

Este concepto enfatiza una perspectiva contextual o social sobre las dificultades de
aprendizaje o la discapacidad. Nos hace ver que tales dificultades nacen de la interaccion entre
los alumnos y sus contextos: las circunstancias sociales y econdmicas que afectan a sus vidas, la
gente, la politica educativa, la cultura de los centros, los métodos de ensenanza.

Resulta significativo analizar las lecturas que la escuela hace sobre esta propuesta contex-



tual de la discapacidad, pues al revisar las carpetas pedagogicas y observar los distintos formatos
que se utilizan para caracterizar a los estudiantes se encuentra que en las evaluaciones psicopeda-
gogicas y perfiles de grupo ya hay un espacio destinado para describir las BAPS (Ainscow, 2002).
Sin embargo, lo que se encuentra es que ciertamente la discapacidad ya no se circunscribe al es-
tudiante sino que es notoria la tendencia de identificar en las familias el origen de las problematicas
asociadas con el desempefio escolar y social de los nifios.

Por ejemplo, de forma textual se identifican como BAPS: “sus papas son indigenas, su fa-
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milia es de bajos recursos econémicos”, “su papa es alcohdlico”, “su mama trabaja de noche”, “sus
papas estan divorciados”, “su papa es ilegal en Estados Unidos”, “su hermano esta en la carcel”.
Aunque se podrian citar mas datos sobre lo que algunos docentes consideran como BAPS es
evidente la tendencia a considerar ahora a las familias como el origen o parte fundamental de la
condicion escolar y cognitiva del estudiante. Esta tendencia ha sido estudiada por Cerletti (2008) y
Santillan (2010) quienes en sus investigaciones etnograficas han identificado que el sistema edu-
cativo ya no solo atribuye al estudiante la “culpa” por sus dificultades para cubrir las expectativas
escolares, sino que dicha sefalizacion se extiende hacia sus familias. Es decir, los docentes y
personal directivo encuentran en las familias de sus alumnos la explicacion de los problemas es-
colares, lo que resulta conflictivo y preocupante; determinadas caracteristicas de esas familias se
manifiestan como imposibilidades para la escuela. Cabe sefialar que en algunos momentos, las
familias pueden atribuirse las condiciones que la escuela les designa, es decir, asumen que debido
a sus caracteristicas se originan problematicas asociadas a la discapacidad. Sobre esta situacion
se recuperaron los siguientes datos de madres y padres entrevistados por el area de psicologia:

“Pues como va salir listo mi hijo, si nosotros (los padres) somos bien burros y ni fuimos a
la escuela” (mama de alumno de tercer grado, con diagndstico de discapacidad intelectual grado
moderado, agosto, 2013).

“Yo tengo la culpa de que mi hija esté mal, porque cuando me embaraceé no estaba casada y
no tenia dinero. Nada mas traje u un bebé a sufrir’ (mama de Carmina de cuarto grado, septiembre,
2013).

Asi mismo, se encontré que no sélo la conformacion y trayectoria familiar tienden a sefalar-
se como las generadoras de las problematicas infantiles. En esta investigacion se identificaron que
algunas acciones y practicas comunitarias realizadas por los alumnos y sus familias tienden a ser
asociadas con sintomas de cuadros psicopatoldgicos o de discapacidad. Por ejemplo, el siguiente
registro de una observacién escolar da cuenta de ello:

Durante el recreo, las unicas tres bancas que hay en el patio estaban ocupadas por los do-
centes. Angel y dos nifios mas, estan sentados en el piso. Cada uno lleva sus alimentos en una
bolsa de plastico o un recipiente de plastico. Sacan sus alimentos y empiezan a tomarlos con sus
manos manchadas de plastilina y tierra, sin mediar palabras comparten su comida. Son observa-
dos por el médico escolar quien hace el siguiente comentario:



“¢Ya ve? Comen como animalitos, ni siquiera se lavan las manos. A ellos no hay que
educarlos, soélo hay que entrenarlos. No entienden porque sus familias vienen de lugares donde no
hay educacion”. Dos maestros que estaban en el mismo grupo, asienten con la cabeza.

El comentario vertido por el médico da cuenta sobre el significado que para él tiene el he-
cho de que Angel y sus compafieros ingieran sus alimentos sentados en el piso. Se puede inferir
que para algunos docentes, ésta es una accién que refuerza la premisa de que estos nifios y sus
familias efectivamente ostentan caracteristicas que los ubican fuera no solo de la norma social sino
también de una norma cognitiva establecida.

Como consecuencia del trabajo de campo y de la revision bibliografica se puede proponer
una visién alterna a la construccidén que hace la escuela sobre la discapacidad y/o psicopatologia.
Esta vision tangencialmente opuesta muestra que comer al ras del piso es una practica aun fre-
cuente en mercados y tianguis, sobre todo en aquellos donde persisten formas tradicionales que
hacen alusion a los mercados prehispanicos donde los productos se mercaban sobre el suelo. En
este caso, Angel y su familia se dedican a la compra y venta de “chacharas” en el tianguis de Santa
Cruz Meyehualco. En la zona del tianguis donde se ubican abarca una extension de varias cuadras
donde unicamente se comercializan o cambian (a manera de trueque) articulos de re uso. De
forma popular es conocida como el “area de chacharas” y ahi pueden encontrarse toda suerte de
objetos: juguetes, pequenos enseres, partes de electrodomésticos, revistas, peliculas, por mencio-
nar solo algunos. Justamente a ese escenario pertenece la siguiente observacion:

El puesto de chacharas de la familia de Angel tiene una dimensién aproximada de dos me-
tros cuadrados. Esta al ras de piso, aunque coloca una pequefa lona sobre el suelo. Su mercancia
consiste principalmente en partes de teléfonos, también venden algunos libros, juguetes y diversos
productos de re uso. La mayoria de los productos fueron comprados a los recolectores de basura.
En el dia de la observacién, la mama de Angel compré quesadillas y un agua que le entregaron en
un vaso desechable con capacidad de a litro. La mama permanece sentada en un banquito de ma-
dera y sus dos hijos se sientan en el piso. Comparten las quesadillas mordiéndolas de vez en vez
y permitiendo que los otros hagan lo mismo. De igual manera comparten el mismo vaso de agua,
esperando su turno correspondiente. Observando a los demas comerciantes se percibe que varios
de ellos también se sientan en el piso a comer y utilizan sus bancos y sillas a manera de mesa.

El contraste de ambas observaciones da cuenta del sesgo que presenta la vision escolar al
momento de determinar qué acciones o practicas pueden considerarse como indicadores de dis-
capacidad. Desde esta oOptica las problematicas de los estudiantes ya no sélo son consecuencia
de anomalias organicas sino que son atribuidas a las Barreras para el Aprendizaje y Participacion
Social (BAPS) las cuales inexorablemente se ubican fuera del plantel escolar.

La experiencia de Angel en el tianguis esta proxima a las premisas que el modelo de Inclu-
sion Educativa sefala, al reconocer el caracter interaccién de la discapacidad. Booth (2008: 124)
de forma textual sefala lo siguiente con respecto a la inclusion:



Para comprender la dependencia de cualquier alumno en situacion de desventaja de los
factores sociales que influyen inevitablemente en su vida y con los que interactuan desde sus
condiciones personales nos permite apreciar que, cuando su entorno social respeta y acepta la
diferencia como parte de su realidad, se hace accesible en todos los sentidos y se moviliza para
prestar los diferentes apoyos que cada uno precisa, la discapacidad se «diluye». Por tanto, el pro-
pio concepto de dificultades de aprendizaje o de discapacidad, no puede entenderse sin la consi-
deracion del efecto mediador del contexto en el que se desenvuelve el alumno.

La “discapacidad” no necesariamente le representa a la familia y al propio sujeto una con-
dicion de estigma; mas bien es una variable con la que continuamente negocian para garantizar la
adaptacion y capacidad de respuesta a las demandas que cada escenario hace sobre ellos. En el
caso de Angel y su familia puede sugerirse que sus acciones en la escuela y en el tianguis se rela-
cionan con practicas comunitarias y que por lo tanto deberia cuestionarse su uso como indicador
de discapacidad o trastorno.

La socializacion y participacion en comunidad que muestra Angel no estan representadas
en la informacién escrita que hay sobre él en los reportes escolares. En su expediente o carpeta
pedagdgica se presentan la documentacion que avala la condicidn de discapacidad y se prioriza la
descripcion de las dificultades que tiene para acceder a los contenidos escolares solicitados por la
escuela. Por ello, mas alla del modelo de inclusion impulsado en Iztapalapa, ello no exenta la legi-
timacién de “discapacidad” como un elemento para perpetuar la exclusion y la desigualdad social.
La “discapacidad” como construccion sociocultural implica comprender el uso que la escuela y las
instituciones de salud mental hacen de dicho constructo.

En este sentido, cabe sefalar que la categoria de “estudiante con discapacidad” se asocia
no soélo con déficits sensoriales (ceguera, sordera, discapacidades motoras, etc.) sino que también
se relaciona con “nifios problematicos”, “en riesgo social”’, “marginales”, “en condiciones de priva-
cion sociocultural”. Estos términos son frecuentemente utilizados para describir a estudiantes de
los Centros de Atencion Multiple. Oficialmente se utiliza Necesidades Educativas Especiales (NEE)
con o sin discapacidad, para dar cuenta de un arco de tipos delimitados por fronteras difusas, que
comprenden desde aquellos que no logran adecuarse a las exigencias académicas de la institucion

(NEE) pasando por los nifios inadaptados a las rutinas escolares.

Como menciona Barton (2004) y Oliver (2009) la discapacidad no es intrinseca al sujeto,
sino que le es atribuida en funcion de las expectativas del entorno. Sinisi (2006) enfatiza la rela-
cion entre clase social y la asignacion de roles asociados a “nifios problemas”, “hiperactivos” o con
“discapacidades culturales” y sobre todo describe los circuitos escolares de diferenciacién que van
marcando y estigmatizando a un alumno hasta llevarlo a una condicion de “discapacidad”.

Conclusiones

Como colofén puede sefalarse que la discapacidad es un fendmeno socialmente construido por



lo cual es susceptible de ser interpretado de diversas maneras. En este trabajo se apela a que las
construcciones que la institucion escolar y médica hacen de ella tienden a las limitaciones de los
estudiantes a partir de imponer rétulos patologizantes. En contraste, se encontré que la vida fami-
liar y comunitaria son espacios que en ocasiones generan condiciones que fortalecen procesos de
inclusién y de construccion de aprendizajes.

En este sentido, se identificaron practicas socio culturales que favorecen que algunos nifios
sefialados como discapacitados permanezcan incluidos plenamente en la vida comunitaria. Ello
puede ser atribuido por un lado, a la persistencia de formas de vida donde la organizacion comu-
nitaria mantiene practicas de apoyo mutuo que hace que la percepcion sobre las caracteristicas
de los nifios con “discapacidad” sea percibida como un proceso que dinamico y en transformacion.
Con el uso de la metafora del maiz tierno se da cuenta que las supuestas condiciones limitantes de
los nifos no son vistas como hechos individuales y tragicos sino como el camino a la maduracién y
aprendizaje. Ello se relaciond con el uso de nombres en diminutivo y con la posibilidad de participar
y contribuir en la vida comunitaria.

Las aportaciones mas relevantes se vinculan con la comprension de los significados sobre
la discapacidad en un pueblo originario de la Ciudad de México, escenario poco abordado en la li-
teratura especializada. Dicho espacio mantiene formas de vida con elementos mesoamericanos en
combinacion con la creciente urbanizacion de la ciudad. Bajo este contexto, puede explicarse por-
que en comunidad hay procesos de inclusién efectivos y persistentes que generan aprendizajes y
comportamientos acordes a la realidad sociocultural de los alumnos (Rogoff, 2006), mientras en la
escuela se siguen buscando estrategias eficaces para lograr consolidar las grandes promesas de
los proyectos de integracion- inclusién educativa.

Las escuelas regulares y especiales deben voltear con mas frecuencia a ver lo que pasa
afuera de sus aulas e involucrarse en la vida familiar y comunitaria de sus estudiantes. Quiza en-
contrarian respuestas a las grandes interrogantes de la inclusion pero también empezarian a pre-
guntarse ¢ quién fabrica la discapacidad?
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CAPITULO 17

INVESTIGACION EDUCATIVA, INCLUSION DE ESTUDIANTES SORDOS A LA LI-
CENCIATURA EN ARTES VISUALES

EDUCATIONAL RESEARCH ON THE INCLUSION OF DEAF STUDENTS IN A BACHELOR
PROGRAM OF VISUAL ARTS

I. Leticia Ontiveros Moreno

Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias de la UJED.

Resumen

La presente investigacion es un acercamiento a la educacion de las artes visuales de estudiantes
con hipoacusia (sordos), que han estado desarrollando a través de estos casi nueve semestres y
que bajo las condiciones quizas no ideales egresaran, y sera necesario dar seguimiento y fortale-
cimiento a su egreso.

Se describe la propuesta de inclusién en planes y programas de estudio, donde se manifies-
te, actualice y se trasforme para el fortalecimiento de esta parte de estudiantes con vulnerabilidad.

Tomando como referencia, la experiencia que se han tenido en otras universidades donde
la inclusion ya es un hecho, y se trabaja con metodologias de ensefianza cooperativas como es
las tutorias entre iguales, basada en la creacion de parejas entre estudiantes, los cuales asumen
un rol de tutor y tutorado, con un objetivo comun y compartido en un marco de relacion planificado
por un profesor. Este método permite propiciar ambientes de comunicacién estratégica a través
de las cuales motivaran e incentivaran a los estudiantes sordos a crear una perspectiva diferente
en las relaciones e interacciones con los demas estudiantes, asi como estableciendo una mayor
oportunidad de entendimiento en el proceso de ensefanza y aprendizaje.

&
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Abstract

In this chapter, we examine, first, an educational approach implemented with hearing-loss students
who will graduate from a nine-semester undergraduate program-of Visual Arts and for whom pro-
fessional development support and follow-up research will be required. Then, we discuss an inclu-
sive education proposal for the undergraduate curriculum and programs to enhance the learning
experience of this student clientele. Building upon the experience of universities, where inclusive
education is already a fact, Our educational approach centers upon cooperative learning methodol-
ogies, in which peer tutoring plays a crucial role. In this type of instructor-planned interaction, both
the student-tutor and student-tutee share a common goal. Moreover, the strategic communication
resulting from this interaction type helps deaf students to create different perspectives on their re-
lationship and interactions with other students, and to increase their understanding of the teaching
and learning process.

Keywords: Arts, Inclusions Sarods

Introduccion

Actualmente una de las politicas educativas es que las escuelas publicas y privadas sean escuelas
inclusivas, dando la oportunidad a estudiantes sordos o vulnerables continuar con sus estudios a
nivel profesional.

Es por ello que a pesar de las carencias o no tener el espacio adecuado, para dar una atencion de
calidad e integral se aceptaron estudiantes sordos en la carrera de licenciatura en artes visuales
que se imparte en la Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias de la Universidad Juarez del Es-
tado de Durango.

Y para fortalecer el desarrollo académico del estudiante sordo se implementd la estrategia
de las tutorias entre iguales, teniendo un acercamiento mayor y mejorando la trayectoria académi-
ca.

De tal forma, que el estudiante sordo de 8° semestre pase al 9° semestre y los estudiantes
del 6° pasen al 7° semestre; con un acompanamiento que incremente su capacidad académica y
permitiendo no reprobar ninguna materia de la carrera de artes visuales.

Es por ello, y siendo las tutorias entre iguales un aprendizaje cooperativo, se pretende que
se continue hasta finalizar la carrera de licenciatura en artes visuales y llegar a un egreso donde se
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les prepara para su titulacion lo cual seria un gran logro para ellos mismos.

Problema

La falta de comunicacién oral directa, con los profesores de los estudiantes sordos, la interaccién
con los demas compafieros de clases, y el desarrollo al 100% de cada una de las asignaturas del
plan de estudios de la carrera de licenciatura en artes visuales, ha presentado una problematica
tanto personal como de ellos mismos, asi como de los profesores, estudiantes y trabajadores ad-
ministrativos.

Sin embargo, el problema se aminora un poco con el intérprete, quien por medio del lenguaje
de sefias comunica a cada uno de los estudiantes sordos.

Un problema real y significativo, es que los profesores, no saben el lenguaje de sefias, y eso
limita la comunicacion entre ellos.

La atencion a la diversidad, no debe quedar solo en una conferencia, en un dialogo o en un
simple debate, se debera tener en cuenta que los estudiantes de las artes visuales sordos, ya estan
por egresar son cuatro, se encuentran en 8° semestre, lo cual solo les falta un semestre al egreso
y a otras dos estudiantes de sexo femenino cursan actualmente el 6° semestre, por lo tanto, es
momento de tomar decisiones de analizar planes y programas de estudio y comenzar una dinamica
de inclusién donde una de las lineas de accion sea necesariamente la tolerancia y aceptacion a la
inclusion.

La encuesta nacional sobre discriminacion en México (ENADIS), realizada en el afio 2010—
2012, muestra un porcentaje de la poblacién con limitaciones y es por entidad federativa corres-
pondiendo al estado de Durango el 0.9% de la poblacién no escucha y el 06.8% de la poblacién no
habla o no se comunica. Barradas, A.M.E. (2014, pag.25).

En el marguen de este porcentaje se encuentran los 6 estudiante sordos que cursan la carrera de
artes visuales en la EPEA-UJED.

Preguntas de Investigacion:

0 ¢Como se desarrolla académicamente un estudiante sordo en una carrera de licenciatura
en artes visuales?

[0 ¢Es suficiente la comunicacion que se establece entre el estudiante sordo, el intérprete y el
docente?

[0 ¢Es las tutorias entre iguales una metodologia para los estudiantes sordos?



Objetivo General

Fortalecer a través de la estrategia de las tutorias entre iguales, el desarrollo académico integral
de estudiantes sordos de la carrera de artes visuales de la Escuela de Pintura, Escultura y Artesa-
nias de la Universidad Juarez del Estado de Durango.

Objetivos Especificos

[1 Describir como es el desarrollo académico de un estudiante sordo en la carrera de licencia-
tura en artes visuales.

[0 Analizar cdmo se lleva a cabo la comunicacion entre los estudiantes sordos y los profesores
que imparten la carrera de artes visuales.

[ Describir la estrategia de las tutorias entre iguales como una metodologia a seguir en el
desarrollo integral de los estudiantes sordos de la carrera de artes visuales.

Antecedentes histéricos: Proceso legal de inclusién en la Universidad

En el afio 2011, se comenzaron a realizar las gestiones necesarias, para que estudiantes sordos
comenzaran una carrera de nivel licenciatura en la Universidad Juarez del Estado de Durango,
fueron dos escuelas las que aceptaron como primera vez a estudiantes sordos, la Escuela de
Psicologia y la Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias, un reto muy importante, no solo para la
Universidad Juarez del Estado de Durango, y las dos escuelas, que aceptaban este gran desafio,
sino para los docentes frente a grupo, que tendrian a estos estudiantes, sin tener una capacitacion
ni una formacion en el lenguaje de sefias, asi que la estrategia inmediata y emergente surgio a par-
tir de tener un traductor adjunto en las clases, donde los estudiantes sordos estuvieran presentes.

Y es asi como se procede a la aceptacion de sordos en la Universidad en las dos escuelas, y
es hasta la fecha que en la carrera de artes visuales esta por egresar cuatro estudiantes, ahora es
importante dar seguimiento y fortalecimiento al egreso.

Marco Institucional de la inclusién a la educacion de personas vulnerables: sordos.

Desde este enfoque, se desarrollan las diferentes instituciones politicas, sociales y culturales, que
afirman y manifiestan a la inclusion como una buena practica en la educacién, son varios los paises
que se han dedicado a contar con politicas educativas de inclusién, en México se han planteado
varias programas, leyes y lineas de accion que apoyan y manifiestan como un hecho la inclusion
para personas en situacion de vulnerabilidad.



Nivel Internacional
Partiendo de que la UNESCO menciona en su punto numero 21 en Salamanca 1994 que:

“Las politicas educativas deberan tener en cuenta las diferencias individuales y las distintas
situaciones. Debe tenerse en cuenta la importancia de la lengua de signos como medio de comuni-
cacion para los sordos, por ejemplo, y se debera garantizar que todos los sordos tengan acceso a
la ensenanza en la lengua de signos de su pais. Por las necesidades especificas de comunicacion
de los sordos y los sordo/ciegos, seria mas conveniente que se les impartiera una educacion en
escuelas especiales o en clases y unidades especiales dentro de las escuelas ordinarias.

La Educacioén Inclusiva en Peru.

La convencién sobre los derechos del nifio, (2 de septiembre de 1990), reconoce que el nifio men-
tal o fisicamente impedido debera disfrutar de una vida plena en condiciones que aseguren su
dignidad.

Es en este sentido, que el estudiante sordo tiene el derecho de disfrutar una vida plena a tra-
vés de la aplicacion de las artes visuales.

En la Conferencia de Jomtiem, Declaracion Mundial de Educacién para Todos (5 de marzo
de 1990), aprueba el objetivo de la Educacion, para todos en el afio 2000, asi como prestar aten-
cion especial a las necesidades basicas de aprendizaje y el fomento de la equidad entre los seres
humanos.

En Peru se establece una Ley General de Educacion que sefiala: que el enfoque inclusivo
debe darse en todas las modalidades y niveles de educacion es decir, que la discapacidad no es
un asunto de “escuelas especiales”, pues esa actitud es segregacionista. Asegura una educacién
de calidad para todos y todas.

Efectivamente las escuelas especiales comenzaron a marcar diferencias de segregacion y
crearon fragmentaciones educativas, en cuanto a la separacion de ninos y adolescentes que tenian
alguna discapacidad con los que no la tenian, y con esto un ambiente donde era estigmatizaste
para los nifios y adolescentes con discapacidad.

En el Plan de Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad, aprobado por
decreto supremo N° 009-2003 MINDES, busca en el sector educacion, garantizar el acceso a la
gratuidad y calidad de la ensefianza especial en el marco inclusivo. (Vifias, Adrianzén, M. 2011).



Segun la UNESCO, entiende la inclusién como:

El camino para responder a la diversidad
Identificacion y eliminacion de las barreras de aprendizaje

Presencia, participacion y rendimiento de todos los estudiantes

O O O &3

Atencion especial a los alumnos con riesgo de marginacion.

Desde esta perspectiva de analisis, queda claro que la inclusion no solo es inscribir estudian-
tes en una carrera atenderlos y darles seguimiento, sino es todo un cambio de paradigma educa-
tivo, pues representa que los profesores transforme su practica docente en un practica docente
inclusiva y que desde el aula se manifiesten estos puntos especificos que menciona la UNESCO,
pero para ello sera necesario cambiar el aula por un espacio sagrado, por un aula inclusiva, para
lograr la armonia, la equidad, la identificacion, la participacion, el rendimiento la unificacion y tras-
formacion de la atencidn de todos los estudiantes sordos y los que no lo son.

Lo que en las aulas de la Escuela de Pintura, donde se cuenta con estudiantes sordos, se ha
estado realizado en continuar con una practica docente tradicionalista y a los estudiantes sordos
se les da un trato igual que los demas, a excepcion de tener un poco mas de paciencia para que el
intérprete tenga tiempo de trasmitir la clase que el profesor esta dando.

De tal forma que esto se viene dando desde el afo 2011 cuando ingresan a la carrera de
artes visuales cuatro estudiantes sordos y es asi que estan a punto de egresar pue solo falta un
semestre y tendremos a pesar y en contra de todos los obstaculos que se hayan presentado cuatro
egresados de artes visuales.

La ANUIES en su documento la “inclusién con responsabilidad social: una nueva generacion
de politicas de educacién superior”, donde propone:

“Construir una nueva etapa de desarrollo de la educacion superior en el pais, cuyos ejes
sean garantizar la inclusion de los jovenes en los procesos de formacién avanzada, asi como la
consecucion de niveles superiores de calidad y responsabilidad social de las instituciones y acto-
res participantes en los procesos de transmision, generacion y divulgacion del conocimiento. El
acceso a la educacion superior permite estar en contacto con el conocimiento y la cultura para
construir una actitud critica y responsable. Se requiere una educacién superior de alta calidad que
contribuya a:

Olmpulsar y dar soporte a un nuevo modelo de desarrollo econémico incluyente, en el
cual el conocimiento avanzado sea la base de una economia productiva, dinamica y com-



petitiva, y del mejoramiento sostenido de los niveles de bienestar de todos los mexicanos.
(ANUIES 2012, pag. 11)

Nacional
La Educacion Inclusiva en México

Un pais donde el articulo 3° de la Constitucién Mexicana dicta que: “todo individuo tiene derecho a
recibir educacién”, deduciendo como individuo, todo ser humano, sin exclusion de nadie.

Teniendo como base, que la idea de inclusién es transformar, no solo es acceder, es sobre
todo una educacién de calidad, que dé respuesta a las diferencias, es hacer efectivo para todo el
derecho a la educacion.

En mayo del 2011, el Congreso General de los Estados Unidos Mexicanos, decreta la Ley
General para la inclusion de personas con discapacidad, en el articulo 2, apartado VI, se menciona
que una comunidad de sordos es aquel grupo cuyos miembros tienen alguna deficiencia de sentido
auditivo que les limita sostener una comunicacioén y socializacion regular y fluida en lengua oral.

Asi mismo en el apartado Xll, del mismo articulo 2, respecto a la educacién inclusiva dice, que
debe propiciar la integracién de personas con discapacidad, a los planteles de educacion basica
regular, mediante la aplicacion de métodos, técnicas y materiales especificos.

Esta Ley es importante principalmente para la comunidad de sordos, pues les permite que
este legalmente establecida en todos los aspectos la inclusion y destaca el concepto de derechos
humanos en su contenido, ya que promueve proteger y certificar los derechos de las personas con
discapacidad, en un marco de respeto, igualdad y equidad.

En el Programa Sectorial de Educaciéon 2013-2018 (PSE) se prevén seis objetivos para ar-
ticular el esfuerzo educativo durante la presente administracion, cada uno acompafado de sus
respectivas estrategias y lineas de accion, en este caso el objetivo 3 es el que importa su mencién
que dice:

Objetivo 3: Asegurar mayor cobertura, inclusion y equidad educativa entre todos los grupos
de la poblacion para la construccion de una sociedad mas justa.

En este sentido se puede observar que la inclusion es una meta especifica y que presenta la
oportunidad de que estudiantes sordos como parte de una poblacién vulnerable, se integren a una
carrera profesional y que terminen sus respectivos estudios.

Este Programa, sefala, que para garantizar la inclusion y la equidad en el sistema educati-



vo se deben ampliar las oportunidades de acceso a la educacién, permanencia y avance en los
estudios a todas las regiones y sectores de la poblacion. Esto requiere crear nuevos servicios
educativos, ampliar los existentes y aprovechar la capacidad instalada de los planteles educativos,
asi como incrementar los apoyos a nifios y jovenes en situaciéon de desventaja o vulnerabilidad.
Asimismo, la poblacion de menores ingresos en ocasiones tiene menos posibilidades de acceder
a una educacién de calidad y concluir sus estudios, limitando también su capacidad de insertarse
exitosamente en actividades altamente productivas. Es urgente reducir las brechas de acceso a la
educacion, la cultura y el conocimiento, a través de una amplia perspectiva de inclusion que erra-
dique toda forma de discriminacién por condicion fisica, social, étnica, de género, de creencias u
orientacion sexual. (Programa Sectorial de Educacion, 2013, pag.29)

El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, esta construido bajo la premisa de que todos los
grupos de la poblacion deben formar parte y beneficiarse del desarrollo del pais. S6lo una educa-
cion que incluya a todos los grupos de la poblacidén permitira la democratizacion de la productividad
y la construccion de una sociedad mas justa.

El desafio de ampliar la cobertura, particularmente en la educacion media superior y superior,
es significativo y requiere de una adecuada planeacion del crecimiento de los servicios a fin de ob-
tener el mayor beneficio en el uso de los recursos disponibles. Extender la cobertura para facilitar
el acceso es indispensable, pero no suficiente para el ejercicio del derecho a la educacion.

Las escuelas e instituciones educativas deben atender las particularidades de los grupos de
la poblacién que mas lo requieren. En especial, deben desplegarse estrategias que contemplen la
diversidad cultural y linguistica, los requerimientos de la poblacién con discapacidad y, en general,
las barreras que impiden el acceso y la permanencia en la educacion de las mujeres y de grupos
vulnerables. (DOF, 2013).

En el Diario Oficial de la Federacién, se mencionan, las nuevas politicas educativas de inclu-
sion, aportan el soporte institucional basico para los cambios de planes y programas de estudio
donde se incluyan algunas lineas de accion como las propuestas por el Programa Sectorial de
Educacién 2013-2018, las cuales se presentan en la estrategia y lineas de accion siguientes:

Impulsar nuevas formas y espacios de atencién educativa para la inclusién de las personas
con discapacidad y aptitudes sobresalientes en todos los niveles educativos.

Lineas de Accién

[Actualizar el marco regulatorio con un enfoque para la inclusion en todos los niveles
Educativo.

[Alentar y promover modelos y practicas escolares que permitan la inclusion en todos
los niveles educativos.



[IDesarrollar estrategias metodoldgicas y materiales educativos apropiados para la
atencion de los diversos tipos de discapacidad o de problemas para el aprendizaje. (en este
caso de los estudiantes sordos)

[IDesarrollar capacidades en docentes, directivos y supervisores para favorecer la in-
clusion educativa en la escuela regular.

[lOtorgar al personal directivo y docente apoyos técnicos y pedagogicos para facilitar
la inclusidn plena de los alumnos con discapacidad.

[lmpulsar acciones para que la convivencia de los estudiantes con discapacidad y sus com-
paferos sea apreciada como fuente de riqueza educativa y social.

Definitivamente se observa que la inclusion es una politica educativa establecida y que en
algunas ocasiones se ignora, es por ello que dentro de este gran marco institucional surgen las
propuestas de inclusién y de trasformacion no solo en discurso sino en hechos reales y tangibles
cémo sera el egreso de cuatro estudiantes de las artes visuales en este ano, por lo tanto es preci-
so reformar los diferentes aspectos metodoldgicos y didacticos que se implementaron durante los
semestres ya cursados, para que a las generaciones de estudiantes que le continuan tengan un
mayor aprovechamiento académico, cultural, social y sobre todo personal.

Local

La educacion Inclusiva en Durango.

La educacion de sordos se ha dado desde la primaria, secundaria y nivel medio superior, las es-
cuelas de Pintura y Psicologia, de la UJED, son las primeras en contar con la apertura a ser escue-
las inclusivas, las cuales estan por egresar profesionistas en ambas areas, se desconoce que en
Durango haya otras escuelas o institutos a nivel superior que acepten estudiantes sordos.

En el Plan de Desarrollo Institucional 2013-2018, de la Universidad Juarez del Estado de
Durango, capitulo VII Politicas Institucionales en lo referente a las politicas transversales el punto
5 en la pag. 68 dice:

Se esta planteando la inclusién de estudiantes sordos o con discapacidad en el Plan de De-
sarrollo Académico de la Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias, esperemos que esta mencion
corresponda a los nuevos planteamientos que la UNESCO y ANUIES, proponen en sus progra-
mas.



Hasta la fecha no existe ningun marco legal de inclusion de estudiantes con vulnerabilidad
en la Universidad Juarez del Estado de Durango, es a través de esta investigacion que se pugnara
porque se establezcan objetivos y lineas de accion que permitan ser una Universidad Incluyente
en todos los sentidos y aspectos permitiendo el ingreso y la inclusion a estudiantes discapacitados
y vulnerables.

La Asociacion de Padres de Personas con Discapacidad Auditiva, de Durango APADAC

Se formd en el afio 1999, su objetivo promover el lenguaje de sefias, como un medio de comu-
nicacion entre las personas sordas y las oyentes, dirigido por la Sra. Patricia Nava y el Dr. Corral
Aragén, quien a través de una ardua labor social de apoyo han logrado grandes metas, integrar a
la educacion a los nifios y jovenes, desde la atencion temprana de nifios con sordera hasta la in-
sercion de jovenes sordos a carreras profesionales los cuales estan por egresar seis, de los cuales
cuatro son de la carrera de licenciatura en artes visuales y de la carrera de psicologia, es un gran
logro que se tendra, algunos ya atienden a nifios sordos, y es de considerar que cuando un sordo
profesionista en alguna area da atencién a otro sordo la comunicacion es mejor pues estan en un
mismo contexto y en un mismo dialogo de senas y de contacto fisico mas arménico que cuando no
lo es. El lema de APADAC es:

“Caminemos juntos, no importa que tu oigas, no te escucho pero si te siento”

La cultura sorda, se caracteriza por ser eminentemente visual, la comunidad sorda posee
convenciones que derivan de la significacion que tienen la vision y el espacio para los sordos. Re-
sulta frecuente leer en muchos trabajos una especie de lista descriptiva de aquello que eso mismos
autores llaman cultura sorda. Pero queremos, que quede claro, que la cultura sorda no se puede
describir a partir de una lista de comportamientos, sino que significa una actitud, una experiencia
de vida diferente que los lleva estructurar y simbolizar todo su mundo de modo distinto. Massone,
M. I.; Simén M. & Druetta J.C. (2003, pag. 23).

Partiendo de que la educacion debe ser inclusiva sin discriminacion y con aceptacion por los
demas, cito a Gallegos, R. (2001), menciona las dimensiones de la educacion holista, como un
acto transformador que crea las condiciones pedagodgicas para el despliegue del potencial ilimitado
interior de cada estudiante.

Independientemente de la situacion en la que se encuentre el estudiante es una forma de partida
la aplicacién de la educacion holista como una educacién inclusiva.

Los estudiantes sordos en la carrera de artes visuales: una experiencia maravillosa.

Fue en el afio 2007 cuando se firma el convenio de la UJED con APADAC S.A., y posteriormente



la presidenta de la Asociacion Sra. Patricia Nava, visita a la Directora de la Escuela de Pintura,
Escultura y Artesanias, Dra. Leticia Ontiveros Moreno, para a solicitar la flexibilidad a la insercién a
la carrera de artes visuales de cuatro estudiantes sordos.

Fue un gran reto aceptar a cuatro estudiantes sordos en la escuela, sin tener ninguna capa-
citacion los profesores, ni los trabajadores administrativos, ni los directivos mucho menos los estu-
diantes, pero aun asi, con todas estos problemas, lo mas importante era como se iban a comunicar,
los profesores con estos cuatro estudiantes, que dinamicas y estrategias se iban a utilizar, como los
integrarias a un grupo donde todos eran oyentes, fueron muchas las interrogantes y las discordan-
cias que surgieron al momento de su ingreso a la carrera de artes visuales.

Sin importar tanto, si se estaba preparado o no para recibir estudiantes con discapacidad au-
ditiva, se recibieron a cuatro estudiantes sordos en el semestre B-2011.

La primera estrategia fue, que deberian contar con un intérprete en todas las clases, que
supiera el lenguaje de sefas y que tuviera empatia con los estudiantes sordos, fue la Asociacion
quien asigno y gestiono a un intérprete de lengua de sefias.

Posteriormente esta estrategia dio resultado, aunque con algunas deficiencias por la termino-
logia que se aplica en las artes y de la cual el intérprete no tenia conocimiento. Hasta el momento
han sido tres diferentes intérpretes los que han estado con los estudiantes sordos.

Cabe mencionar que en algunos casos si no es que en casi todas las asignaturas los profe-
sores tiene que cambiar, algunas practicas pedagogicas tradicionales, como por ejemplo, cuando
comunican alguna instruccion al grupo deben hacer una pauta de tiempo para que el intérprete
comunique a los estudiantes sordos y hacer una pauta para preguntas si se entendio la instruccién.
Por lo tanto el hecho de tener estudiantes sordos en clase, ha desarrollado en los profesores una
cierta paciencia y templanza principalmente en las asignaturas practicas como escultura, pintura,
dibujo, grabado entre otras.

Gutiérrez, M. y Ball, M. (2009, pag. 989), mencionan que la presencia del intérprete consolida
significativamente las posibilidades de los sordos de ser tenidos en cuenta en un contexto donde
ellos son una minoria, por otra parte el acompafiamiento del interprete los coloco en una perspec-
tiva de redimensionar algunos comportamientos habituales de la practica pedagdgica.

En esta cuestion sabemos que el intérprete de lenguas de signos es la persona que transmite
la informacion auditiva que se establece dentro del aula y sirve de puente comunicativo, entre el
profesor y el estudiante sordo; y en pocas ocasiones se da entre el intérprete, los estudiantes sor-
dos y sus compaferos de grupo.

Entrevista a Intérpretes

En una entrevista que se le realizo a los diferentes intérpretes que han tenido los estudiantes sor-



dos alo largo de la carrera de licenciatura en artes visuales manifiestan que:

Definitivamente es necesaria la capacitacion previa, al inicio de cada semestre en cuanto a
los contenidos minimos de las materias, para que ellos tengan mas facilidad al momento de inter-
pretar lo que profesor les dice en las clases.

Una forma de no hacer dependiente al estudiante sordo del interprete es dejarle que el realice
sus propias tareas, por medio de un guia (este seria el tutor), uno de los intérpretes, comento que
desafortunadamente tanto los profesores como los padres de los estudiantes sordos consideran,
que el intérprete debe estar en todas las actividades y esto crea dependencia y el estudiante sordo
no asume su responsabilidad, también comenta, que ser interprete es ser un puente de comunica-
cion entre el profesor y el estudiante sordo, asi como pasar la informacién tal cual explica el pro-
fesor, que si el estudiante sordo no cumple con su responsabilidad, no es un asunto del intérprete.

“Desafortunadamente los profesores no estan capacitados en el lengua de sefas y esa es
una desventaja en la comunicacion con estudiantes sordos, ya que comienzan a darles un trato
especial como discapacitados y a no exigir tareas como a los demas estudiantes” (Abiahil Silva:
intérprete).

Las opiniones de los interpretes son importantes pues da marguen a conocer el contexto real
que se establece en la comunicacion entre el intérprete el profesor y el estudiante sordo.

La familia debe acompanar en todo proceso pero a su vez debe estar rodeada por un equipo
que respete sus propias potencialidades y los recursos con que cuenta para que de esta manera
no interferir y lograr un equilibrio justo, donde no se someta al nifio con necesidades educativas
especiales a expectativas de logro que lo perjudican. Korinfeld, H.D. (1998, pag. 55).

La comunicacién que se establece entre el profesor y el estudiante sordo a través del intérpre-
te es favorable porque facilita la interaccién y por ende el proceso de aprendizaje y de ensefianza.

Los intérpretes recomiendan que los profesores, se capaciten en el lenguaje basico de sefias
para integrarse al proceso de ensefianza y aprendizaje y tener una mejor comunicacioén con los
estudiantes sordos.

Los profesores de la carrera de artes visuales opinan:

Los profesores también presentaron dificultades al inicio en estar pendiente de que el proceso de
ensefanza y de aprendizaje realmente fuera significativo no solo para los estudiantes no sordos,
sino para todos en general tratando al grupo como un todo, para que no se diera o se presentara la
distincién por el hecho de ser sordos, también se les realizo una entrevista donde manifiestan que:

Como se puede observar las diferentes estrategias aplicadas en este reto tan importante de
inclusion en la carrera de licenciatura en artes visuales ha sido una gran oportunidad para cam-
biar paradigmas y cerrar brechas en este sentido, de esta forma se sientas las bases necesarias



para que en las proximas modificaciones o actualizaciones de planes y programas de estudio de
la licenciatura en artes visuales, se tomen en cuenta las necesidades que presenta la inclusion de
estudiantes sordos o discapacitados para cursar la carrera. Asi como también sera importante, de-
sarrollar una estrategia que permita a los estudiantes y profesores tenga, una actitud positiva hacia
la diversidad, siendo este un objetivo de la educacion inclusiva.

El Taller de Identidad para estudiantes sordos

Por gestiones de APADAC, se implementd un taller donde los principales retos eran lograr que el
estudiante sordo reconociera su identidad universitaria, para motivar a que se sintieran participes
de algo y ese algo es la carrera de artes visuales, este taller fue muy emotivo ya que las diferentes
tematicas aplicadas despertaron la necesidad de manifestar emociones y sentimientos en los estu-
diantes sordos que se presentaron a lo largo de esta capacitacion.

Los resultados obtenidos en el taller de identidad para estudiantes sordos, fue de gran impacto
y de mucha satisfaccion, la diversidad de tematicas que se desarrollaron permitieron un avance
significativo, en cada uno de los estudiantes, los temas principales estaban enfocados al reco-
nocimiento del hecho de ser estudiantes universitarios, a el conocimiento personal a través de la
practica meditativa y actividades artisticas realizadas.

Al formar grupo de relajacion y meditacién para sordos, permitié que estos desarrollaran con-
fianza y seguridad, entre ellos mismos, su avance fue significativo ya que este taller les desarrollo
la capacidad de asombro y renovaron su identidad universitaria.

Las diferentes dinamicas y estrategias que se aplicaron fueron las siguientes:

[0 La meditacion fue a través del control de la respiracion, y para darnos cuenta de que el tér-
mino de los 15 minutos ya habian pasado colocaron una mano en la rodilla del otro asi que
con una sefia en la mano se hacia en cadena y se abrian los ojos.

[] Oftras dinamicas fueron para desarrollar la capacidad de atencion, asi que formando un cir-
culo y con pelotas de plastico de colores, se van pasando una a una hasta que cada quien
logre tener en sus manos la pelota de color que tenia al inicio la atencién deberia estar en el
color de la pelota y en que no se cayera al piso.

[0 Asimismo unaforma de relajar y centrar al estudiante sordo a que estuviera en atencién ple-
na fue a través de una presentacion de diapositivas con imagenes que contaran una historia
y otras con paisajes que relajaran.

[0 Realizar dibujos de un pensamiento o de un sentimiento, también fue una estrategia que les
permitié comunicarse con el grupo, con el capacitador y con ellos mismos.

Definitivamente este taller fue el parteaguas que dio marguen a estar presentes en seguimiento
de los estudiantes sordos, a confiar creer en ello y a ser un guia en su trayectoria escolar.



En el proyecto de inclusiéon de personas no oyentes de Gomez J. citada por Bongarra C.,
menciona que la sociedad actual no esta preparada para los hipoacusticos, que esta creada para
oyentes y videntes y para aquellos que tienen todas sus capacidades fisicas y psiquicas normales
desarrolladas. No obstante la sociedad se presenta como un escenario donde no todos sus actores
son iguales. Considerando en particular a la persona no oyente como a una “persona que se desa-
rrolla en la vida de un modo mayormente visual”, siendo una forma de ver la situacion no como un
problema sino como un camino diferente. Bongarra, C. (2008). pag. 211

La tutoria entre iguales: una oportunidad de incrementar el aprendizaje de estudiantes sor-
dos en la carrera de artes visuales.

La experiencia en la academia, ha dado marguen a considerar que las tutorias entre iguales seran
la estrategia que permita a los estudiantes sordos a adquirir mas confianza, y seguridad para ir
preparando el camino de su egreso y asuman la responsabilidad y el compromiso con ellos mismos
de lo que esto representa.

La propuesta que se esta implantando actualmente es las tutorias entre iguales para un mejor
aprovechamiento en el aprendizaje de artes visuales:

Es en este semestre B-2015 cuando estan por egresar cuatro estudiantes sordos de la carrera
de licenciatura en artes visuales que se presenta la propuesta de implementar las tutorias entre
iguales, entre parejas, formadas por un estudiante sordo y otro no, ya se esté llevando a cabo en
asesorias y todo indica que este apoyo significativo y cooperativo sera el parteaguas para fomentar
no solo un aprendizaje sino un lazo de amistad perdurable y emotivo.

Los estudiantes sordos de la carrera de artes visuales expresan su sentir

Se realizé una entrevista a los estudiantes sordos que estan por egresar de la carrera de licencia-
tura en artes visuales y la pregunta base fue ¢ cual ha sido tu experiencia en tu trayectoria escolar
en esta escuela?

Las repuestas casi fueron las mismas, se sienten felices y preocupados por el proceso de
egreso, no saben que van a hacer, hacia donde van a dirigirse, quien los va ayudar, que van a ha-
cer cuando egresen como se van a titular, siendo esto un reto mas por enfrentar dado el momento
de su egreso.

Mi experiencia como profesora de estudiantes sordos en las artes visuales.

Desde un inicio crei que iba a ser una gran carga académica y psicoldgica, tener frente a cuatro es-



tudiantes sordos y a un intérprete, no sabia de momento como iniciar un dialogo con ellos, no sabia
si al momento de hablar me dirigia al interprete o a los estudiantes, eran muchas las incertidumbres
del momento, el ambiente tenso, intranquilo y hasta un poco desesperante se manifestaba los dos
primeros dias de clases.

Al reflexionar y tener una platica con el intérprete, la situacién cambio pues la forma de pensar
y de actuar no eran las correctas, asi que decidi, investigar un poco sobre lo que era una persona
sorda, visite la Asociacion (APADAC), para conocer sus contextos sus espacios las personas que
los acompafian etc., mi perspectiva cambio.

Y es a partir de ahi que tomo la decision y comienzo a tratar a los estudiantes sordos como
cualquier otro estudiante y al dar mi clase me dirijo a ellos no al intérprete y les pregunto a ello si
entendieron las indicaciones de la clase o no.... aunque sé que no me escuchan, ni me voltean a
ver porque estan atentos al interprete y a su propio lenguaje, yo decido sentirme también bien con
todos los estudiantes y que sepan que el dialogo es grupal, inter grupal y personal.

Han sido muchos los cambios que han generado en mi persona tener estudiantes sordos, pues
he tenido que aprender a ser paciente, tolerante y discreta en mi espacio docente, los estudiantes
sordos son jovenes que tienen mucha inquietud y necesidad de ser y de pertenecer, asi que las
clases con estudiantes sordos son amenas, dinamicas, tranquilas y se lleva a cabo un proceso de
ensefanza y aprendizaje significativo donde el principal logro es el desarrollo de la creatividad de
todo el grupo.

Me siento satisfecha y por el momento he decidido aprender el lenguaje de sefas para poder co-
municarme mas personalmente con mis estudiantes sordos.

Menciona el Dr. Dennis Cardoze (2007), que la inclusion educativa debera crear culturas inclu-
sivas donde se formen comunidades escolares seguras, acogedoras, colaboradoras y estimulan-
tes en las que cada uno sea valorado, que se desarrollen valores inclusivos, compartidos por todo
el personal dela escuela, los estudiantes y las familias, estos principios deberan guiar las politicas
de las escuelas y el quehacer diario.

Contexto Socio cultural de un estudiante sordo:

Se realizd una entrevista a una estudiante sorda la cual manifiesta que su espacio cotidiano, donde
se desenvuelve dia con dia es el siguiente:
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Contexto socio cultural de un estudiante sordo.

Este grafico nos muestra el espacio o contexto donde vive un estudiante sordo, y nos damos
cuenta de que es limitado hasta cierto punto. Se ha desarrollado estrategias como realizar un viaje
donde no intervino el intérprete ni los padres, y fue un experiencia maravillosa y de mucho benefi-
cio, pus se sale de la cotidianidad del estudiante sordo.

La escuela de pintura ofrece a los estudiantes sordos, aceptacion, comprension, adaptacion,
infraestructura, buen trato, expectativas de desarrollo de acuerdo a sus potencialidades y al desa-
rrollo de sus competencias.

El Intérprete de Lengua de Signos es un profesional que transmite la Informacién auditiva que
se establezca dentro del aula y sirve de puente comunicativo entre el profesorado y el alumnado
sordo, o entre éste ultimo y sus companeros oyentes.

Se han encontrado barreras que no han permitido un avance dinamico armonico y significativo,
refiriendose con esto a los estereotipos y prejuicios de padres, profesores, estudiantes, personal de
apoyo, directivos, entre otros.

El perfil docente inclusivo.

Se propone un perfil de docente inclusivo, que atienda a estudiantes sordos en la Licenciatura y
este debera ser un profesor que sea innovador, emprendedor, promotor, comunicador, empatico y
afectivo, que demuestre atencion plena con los estudiantes que sea generador de espacios armo-



nicos y sagrados donde se desarrolle la practica docente y que haga del estudiante un ser feliz a
pesar de las circunstancias que lo rodeen. Que practique la paz y la serenidad en el aula, que sea
difusor del bienestar, la sustentabilidad y la equidad de género, asi como de respeto mutuo entre
estudiantes.

Criterios a considerar:

Comunicacion: desarrollar habilidades comunicativas en todo tipo de situaciones priorizando la
superacion de problemas auditivos y la falta de articulacion y pobreza de vocabulario.

Se debera considerar que los estudiantes con discapacidad auditiva posee otro tipo de habilidades
comunicativas suficientes que le permiten la adaptacion al medio y la inclusién es efectiva logran-
do esto con la estrategia de contar con un traductor en el transcurso de la carrera.

Es recomendable contar con el proceso de adquisicion de la lectura y la escritura en el estudiante
sordo, debe presentarse como un proceso de construccion basado en la adquisicion de la lengua
oral y la de senas.

Estrategias didacticas recomendadas para una practica docente inclusiva:

Uso del cafion de proyeccion imagenes visuales para comprension de un tema.

Construcciéon de mapas conceptuales, graficos y elaboracion de tablas para la comprensién de un
tema.

Grafico de enunciados y seguimiento de acciones.
Proceso de ensefianza con investigacion de campo.

Incentivar a los estudiantes sordos a que asuman posiciones de liderazgo de la misma manera que
lo hacen los demas estudiantes.

Asignarle responsabilidades como cualquier otro estudiante.
Estimular la independencia de los jovenes sordos.

Estrategias para la construccion de una comunidad segun la UNESCO, menciona algunos
indicadores a que permiten esta construccion y son los siguientes:

Que los estudiantes se ayuden unos a otros ( en este sentido la estrategia de tutorias entre iguales
podria ser una solucién, misma que se esta intentando realizar en los cuatro estudiantes que estan



por egresar de la Licenciatura en Artes Visuales)
Que los miembros del personal de la escuela colaboren entre ellos.

Que el personal de la escuela y el estudiantado los traten con respeto.

En este sentido es importante sefialar que los cambios seran muchos y que se debera replan-
tear la organizacion académica, como lo menciona Casanova y Rodriguez (2008. Pag. 39), el mo-
delo inclusivo de educacién requiere flexibilizar la organizacion escolar: redisefar la utilizacion de
espacios, planificar el uso de los materiales, elaborar otros materiales complementarios, plantear
la necesidad de trabajo en equipo.

Metodologia

Esta investigacion tiene como guia el analisis descriptivo y analitico bajo la perspectiva de la inves-
tigacion cualitativa.

El método descriptivo, proporciono los elementos indispensables para llegar a la comprension
y analisis de lo que son las escuelas inclusivas, la estrategia de las tutorias entre iguales y sobre
todo la comunicacion que se establece entre los participantes los estudiante sordos, los profesores,
los intérpretes y los tutores de los sordos, siendo los actores principales los estudiantes sordos.

Asi mismo el método analitico, basado en la observacién y el examen de un hecho en particular
que es la comunicacion entre profesores, estudiantes sordos y no sordos e intérpretes, de tal forma
que permiti6 comprender el acercamiento en un contexto dado que es el desarrollo académico en
la carrera de licenciatura en artes visuales de dichos estudiantes.

Los participantes de esta investigacion son exclusivamente estudiantes sordos inscritos en la
carrera de licenciatura en artes visuales de los cuales cuatro de ellos estan por egresar.

Se establecieron criterios de inclusion y de exclusién en la investigacion:

Criterios de Inclusion: todos los estudiantes sordos inscritos en la carrera de licenciatura en artes
visuales

Criterios de Exclusion: los estudiantes sordos que por algun motivo hayan abandonado sus estu-
dios de artes visuales.

La forma de recolectar la informacion requerida para esta investigacion fue de manera de en-
trevista directa no estructurada de forma personal con los participantes estudiantes sordos, intér-
pretes y profesores involucrados.



Resultados

Hasta el momento los resultados que se tienen son buenos, porque se ha asignado a cada uno de
los estudiantes sordos un tutor (estudiante no sordo), el cual a través de un programa de tutorias
entre iguales, el cual tiene un coordinador, donde se ha realizado y capacitado en cuanto a las
funciones que debe hacer y lo que no debe hacer un tutor, para que este no resuelva el trabajo del
estudiante sordo sino que sea un guia, un asesor en los trabajos y tareas que los profesores encar-
guen de tal forma facilita el aprendizaje y de esta forma el tutor también aprende.

Se tienen 4 estudiantes sordos en el semestre 8° y 2 estudiantes sordos en el 6° semestre
de la carrera de artes visuales.

Una estudiante del 8° semestre, esta teniendo dificultades, para terminar ha tenido que repro-
bar una materia, los problemas que se presentan son por ausentismo, mas no por problemas de
aprendizaje, es un reto para que permanezca y no deserte, pero consideramos que la tutoria entre
iguales y dando seguimiento personal lograremos que termine la carrera de artes visuales pues
solo le falta un semestre.

La capacitacion y el refuerzo que presenta las tutorias entre iguales es una metodologia
definitivamente util y beneficiosa, misma que se ha realizado un proyecto para aplicarlo a todos los
estudiantes pertenecientes a APADAC, en Durango, esperemos que sea aprobado por INDESOL,
y ponerlo en practica para beneficio de los estudiantes sordos de la comunidad de Durango.

Se han obtenido buenos resultados hasta la fecha ya que la relacion entre los tutores y tuto-
rados sordos esta teniendo una comunicacion afectiva y efectiva, manifestando de manera perso-
nal los estudiantes sordos que ha sido una ayuda considerable y esto aligera el trabajo académico
permitiendo tener un cumplimiento mas certero de lo que es cada una de las materias de la carrera
de artes visuales.

Esto se comprueba por el hecho de que ninguno de ellos reprobd alguna materia, las califi-
caciones obtenidas en este semestre se incrementaron un poco, lo cual da marguen a reconocer
el esfuerzo realizado por los tutores (estudiantes no sordos) que participaron.

Los estudiantes sordos pasaron a 9° semestre y otros a 7° semestre lo que permite conti-
nuar con las tutorias entre iguales para fortalecer académicamente a cada uno de ellos y permitir
un egreso donde se encaminen a la titulacion, lo cual seria un gran logro.

Cabe mencionar que la capacitacion de la tutorias entre iguales permitieron que cada estu-
diante asumiera su rol uno de tutor y el otro de tutorado, esto permitié un acercamiento de coope-
racion entre ambos estudiantes

Asi mismo en referencia a la comunicacion entre los estudiante sordos y los profesores de
acuerdo a la investigacion no es tan directamente significativa pues el intérprete es el que recibe la
informacion y la transmite al estudiante sordo, ninguno de los profesores de artes visuales saben el
lenguaje de sefas, asi que si el intérprete no asiste a clases en alguna ocasién el estudiante sordo



se queda sin clases, esto realmente es un problema que hasta la fecha no se ha presentado, pero
que si se ha atendido contando con un intérprete sustituto, para que en ninguna ocasion falte el
intérprete a clases.

Conclusion

Definitivamente queda claro que la educacion inclusiva de estudiantes sordos en las escue-
las de educacién superior elimina situacion de segregacion y de discriminacion, se prepara
personas en las artes visuales para atender al publico apartado por la falta de comunicacion.

De esta forma se concluye con un discurso inclusivo e incluyente, dando a conocer, el tran-
sito que han tenido estos cuatro estudiantes sordos, en la carrera de licenciatura en artes visuales,
y que aun transitan por las aulas con el anhelo y la esperanza de egresar y contar con un titulo de
profesionista, donde sus deseos y sus expectativas se van a ver logradas, sabiendo que hicieron
lo mejor y para la Escuela de Pintura y Escultura todo un reto logrado, pues seran los primeros
Licenciados en artes visuales sordos, a nivel nacional, no se conoce a otros artistas visuales que
cuenten con un titulo profesional de esta indole.

Y para ellos sera un gran reto garantizar la equidad educativa y asegurar la educacion a la
diversidad facilitando siempre el acceso, la permanencia y la promocién de todos los estudiantes
independientemente de su condicion de etnia, origen social, procedencia y /o condiciones perso-
nales.

A fin de cuentas y a forma de conclusién, nos hemos dado cuenta de, que no hay un modo
unico o una respuesta académica convenida a las necesidades de los estudiantes sordos; lo que si
se observo fue que se debe tener una buena planificacion en el aula y en las actividades extra es-
colares, asi como las diferentes personas involucradas en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de los estudiantes sordos.

A nosotros los profesores, nos corresponden ir creando espacios que reivindiquen y permi-
tan contar con las condiciones necesarias para que otros estudiantes sordos también tengan esta
oportunidad de cursar una carrera profesional.

Nos queda claro, que es necesario el implemento de politicas educativas, nacionales y es-
tatales que, permitan establecer lineas de accion metas especificas donde la inclusion sea una
realidad, no solo en escuelas de arte si no que haya oportunidad donde los jévenes sordos quieran
realizar su carrera profesional, pugnamos porque, esta investigacion sea fértil y conlleve a otras
escuelas y facultades a tener la apertura a la inclusion.

Asi mismo sera necesario establecer parametros que permitan la capacitacion docente y
la capacitacion de intérpretes en el area de las artes, también incrementar talleres de superacion
personal de identidad universitaria para los estudiantes sordos y continuar dando seguimiento ha-
cia su insercién laboral, todo un reto que es posible realizar con la disposicion y la colaboracion de



toda la planta docente.

Afortunadamente ya hay escuelas en Espafa, que estan haciendo realidad la inclusién de
nifnos y jévenes sordos con oyentes, y esto a través de la participacion conjunta de dos profesores
simultaneamente, de los cuales uno es competente en lengua de sefas, llamandose contextos
educativos mixtos. Estas experiencias de escolarizacion combinada, nos ensena que debemos y
podemos pensar en otros esquemas que no sera facil hacerlo pero, que no es imposible. Domin-
guez, A.B., (2009, pag. 50).

Es en este sentido que le damos mas importancia a ser una Escuela que tenga como vision
la Inclusién de estudiantes con vulnerabilidad, ya que se considera que la carrera de artes visuales,
permite que el estudiante se exprese, se manifieste se comunique y entable un dialogo interno a
través de las imagenes que representa en sus diferentes obras ya sean pictéricas, escultéricas,
fotograficas etc.,

Nos queda claro que el fomento a la diversidad de los estudiantes en fundamental para pre-
venir y resolver problemas de discriminacion, de falta de tolerancia de respeto; por esto creemos
que si se educa en la inclusién, el respeto y la valorizacion de las diferencias, se dara en la convi-
vencia y conocimiento con personas vulnerables en nuestro caso estudiantes sordos, y otros que
estan en situaciones y modos de vida distintos, de esta forma entablaremos lazos de amistad de
cooperacion y de solidaridad, enriqueciéndose todos los que formamos parte de esta comunidad
en la EPEA-UJED.
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Anexos

Formato de entrevistas

Universidad Juarez del Estado de Durango, Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias
Entrevista a Docentes con estudiantes sordos inscritos en la carrera de
Licenciatura en Artes Visuales

Los resultados de esta entrevista, seran estrictamente confidenciales y de uso investigativo.

Materias que imparte:

1 ¢, Cual ha sido el mayor problema con la ensefianza de los estudiantes sordos?

2 ¢ Mencione tres actividades didacticas aplicadas en la ensefianza, a los estudiantes
incluyendo a los sordos?

3 ¢ Considera, que el intérprete es indispensable en el proceso de ensefianzay aprendizaje
del estudiante sordo? Si No

¢Un estudiante sordo, se expresa a través de imagenes en sus trabajos igual, que un
estudiante, que no lo es? Si No ¢, Cual es su opinién?

¢, Si se inscriben mas estudiantes sordos, cuales serian sus recomendaciones para un

mayor desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje?

Gracias por su colaboracion....

Universidad Juarez del Estado de Durango, Escuela de Pintura, Escultura y Artesanias



Entrevista a Interpretes de Estudiantes sordos inscritos en la carrera de
Licenciatura en Artes Visuales

Los resultados de esta entrevista son estrictamente confidenciales y de orden investiga-
tivo

¢ Es necesaria una capacitacion antes de entrar a ser intérprete de un
estudiante sordo en la carrera de artes visuales? Si No ¢ Cual es
su opinion?

¢ Elintérprete debiera estarinmerso entodas las actividades del estudiante?
Si_ No

¢, Cual es su opinion?

¢ Considera que establece una comunicacion favorable y de buena
comprension entre el estudiante sordo y el profesor?

¢, Cree conveniente contar con los temas de las materias un semestre
antes para saber su contenido? Si No

¢ Cuales serian sus recomendaciones para tener una mejor comunicacion
entre estudiantes sordos, estudiantes que no lo son y profesores dentro y
fuera del aula?

Gracias por su Participacion
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Resumen

El estudio de la educacion inclusiva ha tenido un proceso de analisis importante en diferentes am-
bitos. En la Educacién Basica, poco se ha estudiado desde las experiencias y expectativas de los
docentes. La investigacion retoma las estrategias didacticas para el aprendizaje enfocadas a estu-
diantes con necesidades educativas especiales, con o sin algun tipo de discapacidad. La investiga-
cion es de corte cualitativo porque es una perspectiva util para obtener y analizar la informacion. La
muestra se conforma de 44 docentes, quienes realizan su practica educativa o son docentes titula-
res, en el nivel preescolar y el nivel de primaria. Se utiliza la entrevista individual semiestructurada.
Existen algunos hallazgos identificados. Respecto a sus expectativas, los docentes comprenden
las caracteristicas de la realidad aulica y la diversidad del alumnado, con condiciones y caracteris-
ticas personales, e identifican a estudiantes con discapacidad cognitiva, fisica, mental y sensorial.



En sus intervenciones y diferentes experiencias de la practica en el aula regular apoyan a los estu-
diantes en su adaptacion al ambito educativo y al desarrollo de sus potencialidades. Los docentes
han avanzado en proporcionar oportunidades significativas de aprendizaje y atencion enfocadas al
bienestar y desarrollo, inclusion, interaccion, participacion, confianza en si mismos, accesibilidad,
y combatir actitudes de discriminacion.

Palabras clave: educacion inclusiva, practicas inclusivas, personas con discapacidad.

Abstract

Inclusive education has been the focus of nhumerous studies. Regarding elementary school edu-
cation, however, research needs to examine the experiences and expectations of teachers. In this
chapter, we present a qualitative study examining the instructional strategies that these teachers use
with students with special needs, regardless of their disability profile. In the study, 44 kindergarten
and elementary school student-teachers and teachers participated in semi-structured interviews.
Regarding expectations, participants understand the characteristics of the reality of the classroom
and student diversity. Through their praxis, participants help students with special needs to adapt
to the educational environment and develop their potential. They report advances in stimulating the
students’ psychomotor, sensory, social, emotional and cognitive development. Their pedagogical
strategies favour team, individual, and group work, task assignment and learner responsibilities.
These strategies provide significant learning opportunities and attention to inclusion, interaction,
participation, confidence and accessibility.

Key Words: inclusive education, inclusive practices, persons with handicap.

Introduccion

La actual realidad social y cultural de México se refleja en las instituciones educativas, donde se
manifiesta la complejidad del contexto escolar. Las politicas educativas sugieren la inclusion de
nifos con algun tipo de discapacidad en las escuelas comunes porque los nifios tienen derecho a
asistir a escuelas para todos; necesitan participar en actividades normales con sus companeros de
la misma edad, contar con una atencion apropiada, ayuda pedagdgica, servicios educativos, con-
diciones de aprendizaje adaptados, y la prevision de recursos. Datos del INEGI (2004) sefialan un
dato importante del afio 2000 en México: el 1.8% de la poblacién presentaba discapacidad.

Los servicios de educacion especial se encuentran hoy vinculados con el servicio de la escuela re-
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gular. Para la Secretaria de Educacion Publica (2002), la integracion educativa es el proceso donde
los nifios y las nifias con necesidades educativas especiales, asociadas con alguna discapacidad,
con aptitudes sobresalientes, o con otros factores estudien en las aulas y escuelas regulares, y
reciban los apoyos necesarios para tener acceso a los propositos generales de la educacion.

Un estudiante tiene algun tipo de discapacidad cuando presenta dificultades mayores que
el resto de alumnos para acceder a los aprendizajes y a una mejora de la calidad de vida. De esta
forma, su dependencia a la educacién es mas acentuada porque la necesita para sobreponerse a
las limitaciones. En la matricula actual de la Educacion Basica hay nifios y nifias con algun tipo de
discapacidad intelectual o fisica. Ante los lineamientos de las autoridades educativas, los docentes
necesitan planear y ejecutar estrategias eficaces para los alumnos con algun tipo de discapacidad
porque requieren tanta educacion como sus pares.

Pero llevarlo a la practica puede estar lejos de ser facil porque existe una brecha entre la
retérica y la realidad. Es necesario traducir las intensiones en acciones concretas porque pueden
existir discrepancias entre la teoria y la practica. La inclusion de estudiantes con algun tipo de
discapacidad en el contexto de la educacion ordinaria es un reto a sus posibilidades de desarrollo
personal porque un idéntico tratamiento no necesariamente es la respuesta. El Informe Mundial so-
bre la Discapacidad (OMS, 2011) senala que las personas con discapacidad presentan condiciones
de marginacién y no tienen los servicios necesarios para cubrir sus necesidades. Las estadisticas
avalan los inadecuados resultados de las personas con discapacidad en términos de contexto aca-
démico, en clara desigualdad con las personas sin discapacidad.

Una cantidad significativa de nifios con algun tipo de discapacidad reciben una educacién
apropiada. Sin embargo, pueden existir escuelas no preparadas porque en las aulas regulares mu-
chos alumnos con algun tipo de discapacidad pueden estar recibiendo poca o ninguna educacion o
se aplican métodos inadecuados a la necesidad detectada. Sin un cuidado y atencién apropiados a
sus impedimentos y falta de acceso a los conocimientos, su desarrollo quiza se obstaculice.

Las inadecuadas acciones pueden contribuir a un coste emocional y social para el entorno
familiar y para la comunidad circundante, de los alumnos con algun tipo de discapacidad. Verdugo
y Rodriguez (2008) denotan la trascendencia del papel del docente. Consideran que la mayoria de
los profesores estan familiarizados con los elementos importantes para facilitar los procesos edu-
cativos inclusivos. Sin embargo, los docentes desconocen en muchos casos, la manera adecuada
de utilizar estas ideas y recursos. La brecha entre la legislacion vigente y su aplicaciéon esta acom-
pafnada de una distancia entre las teorias e investigaciones, y las practicas inclusivas en las aulas.

Con estrategias poco idéneas, los alumnos pueden mantener o aumentar el desfase con su
grupo de referencia porque los docentes, en general, no cuentan con una cualificacion profesional,
pueden tener poca preparacion desde lo tedrico, 0 sea necesario ciertos niveles de capacitacion. Al
respecto, Campabadal (2001) analiza que los docentes tienen la responsabilidad de proporcionar
diversas respuestas didacticas y apoyar a las necesidades educativas de los estudiantes y, a la
vez, continuar atendiendo las exigencias curriculares para el resto del estudiantado.



Ante un contexto complejo es importante plantear algunas preguntas guia y documentar
experiencias porque en la realidad concreta de las aulas poco se ha documentado su atencion.

Preguntas guia

¢ Cuales son las discapacidades cognitiva, fisica, mental y sensorial de los estudiantes, presentes
en la escuela regular de educacién basica?

¢, Coémo los docentes reconocen y comprenden las situaciones actuales en la practica, para atender
a nifos y nifas con algun tipo de discapacidad?

¢, De qué formalos docentes, a través de sus estrategias pedagdgicas, estan educando a los alumnos
con algun tipo de Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad, para integrarlos,
establecer canales de comunicacion, encontrar soluciones de movilidad, y favorecer el desarrollo
de sus conocimientos, destrezas y actitudes?

Objetivo General

Analizar la calidad de la ensefanza para los alumnos con Necesidades Educativas Especiales,
con o sin discapacidad, con alguna necesidad cognitiva, fisica, mental o sensorial en la educacion
basica, recibida en el ambito escolar.

Especificos

Analizar las expectativas de los docentes acerca de la educacion de los alumnos con algun tipo de
discapacidad.

Identificar las estrategias, técnicas y acciones existentes llevadas a cabo por los docentes,
para la integracion, canales de comunicacion, oportunidades de aprendizaje, accesibilidad, y el de-
sarrollo de los conocimientos, destrezas y actitudes de los alumnos con algun tipo de discapacidad,
en la escuela comun de la educacién basica.

Supuesto

La adecuada atencion por parte de los docentes, a través de practicas inclusivas para la incorpora-
cion de estudiantes con algun tipo de discapacidad posibilita su bienestar y desarrollo intelectual,
social, emocional y fisico.



Marco teorico referencial
La educacion inclusiva

Los principios de la educacion inclusiva fueron fortalecidos en la Conferencia Mundial sobre Ne-
cesidades Educativas Especiales, de Salamanca (UNESCO, 1994). Se ratifico en el Foro Mundial
sobre la Educacion en Dakar (UNESCO, 2000). La educacion inclusiva se considera actualmente,
como “un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para llegar a todos los
educandos; por lo tanto, puede entenderse como una estrategia clave para alcanzar la Educacion
Para Todos” (UNESCO, 2009:8).

Garcia (2008) identifica elementos importantes para comprender la educacién inclusiva. Para el
autor, la educacion inclusiva promueve el desarrollo de una escuela para todos los alumnos, in-
dependientemente de sus condiciones personales, sociales y culturales. El ambiente se entiende
como un factor determinante y, como consecuencia el curriculum y la metodologia deben facilitar
que todos los estudiantes puedan tener presencia, participar y aprender junto con el resto de sus
companferos. La inclusion significa ir mas alla de la integracion del alumnado con discapacidad,
con la eliminacién de las barreras para evitar segregar a los alumnos en itinerarios paralelos en la
misma institucién educativa o, en ultima instancia, sean enviados a centros especializados.

Las Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad

Luque (2009) analiza las Necesidades Educativas Especiales. Para el autor, las necesidades edu-
cativas de cualquier persona con discapacidad se relacionan a las caracteristicas de la persona,
limitaciones en el acceso a recursos y servicios, y dificultades de aceptacidén, comprension y apoyo
de la comunidad. Se enfoca en la mejora y la superacién de las condiciones de accesibilidad, de
compensacion y de ajuste, y un mejor conocimiento de la persona, su aceptacion y apoyo. Garrido
(2002) afirma que hay una necesidad educativa especial cuando una deficiencia: fisica, sensorial,
intelectual, emocional o cualquier combinacién de éstas afecta el aprendizaje hasta tal punto que
son necesarios algunos o todas las modificaciones al curriculo.

Desde la perspectiva de la Clasificacion Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad
y la Salud (OMS, 2001), por discapacidad se entiende la circunstancia de aspectos negativos de la
interaccion del individuo y sus factores contextuales, limitaciones de la actividad y restricciones de
la participacion. Para Luque (2006), la discapacidad es aceptada como un estado o situacion en el
que se tiene menor grado de habilidad o ejecucion en el desarrollo de capacidades, debido a una
interaccion de factores individuales y de contexto.

Para Casanova y Cabra (2009) las causas de la discapacidad pueden ser diversas. La mo-
triz se refiere a la pérdida o limitacion de una persona para caminar, mantener algunas posturas de
todo el cuerpo o de una parte del mismo; la visual incluye la pérdida total de la vista y la dificultad



para ver con uno o ambos 0jos; la mental abarca las limitaciones para el aprendizaje de nuevas ha-
bilidades, alteracién de la conciencia, capacidad para conducirse o comportarse en las actividades
de la vida diaria, y su relacién con otras personas; la auditiva corresponde a la pérdida o limitacion
de la capacidad para escuchar; y de lenguaje referida a limitaciones y problemas para hablar o
transmitir un significado entendible.

Romafach y Palacios (2008) los ubican en varios aspectos. Incluyen la discapacidad audi-
tiva: leve, moderada y severa, y la discapacidad visual profunda, severa y moderada. La discapa-
cidad intelectual se caracteriza porque la persona no recuerda las cosas o no aprende tan rapido
como otras personas de su edad. La discapacidad fisica se denota en las personas con dificultades
de locomocién, como consecuencia de una falta o deterioro de uno o varios miembros del cuerpo.
Incluida en la discapacidad fisica esta la paralisis cerebral, epilepsia. Estan los problemas que
afectan las articulaciones, los huesos, musculos.

Estan las dificultades de aprendizaje y del habla. Es un trastorno que afecta la capacidad
para comprender lo que ve y oye, o para conectar informacion. Entre los tipos de aprendizaje esta
la hiperactividad; se caracteriza porque las personas no pueden permanecer sentadas, se distraen
facilmente, presentan inquietud, y por lo general el resto de la clase desvia su atencién por las
conductas que presentan.

Esta el déficit de atencion a través de la falta de atenciéon a las tareas. Los problemas de
organizacion espacial o temporal es la dificultad del alumno para manejar el espacio y el tiempo.
La dislexia se evidencia en la lectura, al omitir letras, cuando cambia una por otra y cuando lee sin
hacer ninguna pausa.

Se incluye también los talentos excepcionales; son las personas con una inteligencia signifi-
cativamente superior a la normal. No es discapacidad pero puede afectar la adaptaciéon del nifio a
la escuela porque al aprender rapidamente necesitan de una atencién para obtener mas informa-
cion de la que adquieren sus companieros de grado.

Las caracteristicas de la discapacidad en los planes y programas de estudio

La Secretaria de Educacion Publica (2002) favorece el acceso y permanencia en el sistema educa-
tivo a nifos, nifias y jovenes, con necesidades educativas especiales, con prioridad para aquellos
con discapacidad. Es importante aportar los apoyos indispensables dentro de un marco de equi-
dad, pertinencia y calidad para el desarrollo de sus capacidades al maximo e integrarlos al ambito
educativo, y social.

Los principios pedagdgicos, como sustentos del plan de estudios 2011 de Educacién Basica
(SEP, 2011) enfatizan la importancia de favorecer la inclusion para atender a la diversidad. El sis-
tema educativo hace efectivo el derecho de reconocer la diversidad, al ofrecer una educacién per-
tinente e inclusiva. Es inclusiva porque se ocupa de reducir al maximo la desigualdad del acceso a



las oportunidades, y evita los distintos tipos de discriminacion hacia las nifias, nifios y adolescentes.

Para atender a los alumnos con discapacidad cognitiva, fisica, mental o sensorial (visual o
auditiva) se requieren de estrategias de aprendizaje y ensefanza diferenciadas; es necesario iden-
tificar las barreras para el aprendizaje con el fin de promover y ampliar, en la escuela y las aulas,
oportunidades de aprendizaje, accesibilidad, participacion y confianza en si mismos, para combatir
actitudes de discriminacion.

Para atender a los alumnos con aptitudes sobresalientes, el sistema educativo cuenta con
modelos de enriquecimiento escolar y extraescolar, y brinda parametros para evaluar a quienes
muestren un desempefio significativamente superior al resto de sus compaferos en el area in-
telectual y requieren de una promocion anticipada. A la Educacion Basica le corresponde crear
escenarios basados en los derechos humanos y el respeto a la dignidad humana, donde cualquier
estudiante, independientemente de sus condiciones se desarrolle intelectual, social, emocional y
fisicamente.

Los planes de estudio de la licenciatura en educacion primaria, y educacion preescolar para
la formacién docente (SEP, 2012) especifican elementos importantes respecto a la atenciéon edu-
cativa para la inclusion. Como propésito principal, los planes de estudio posibilitan al docente en
formacion la apropiacion de conceptos basicos relacionados con la educacién inclusiva, reconoz-
can sus antecedentes legales en los ambitos nacional e internacional. Se pretende desarrollar las
actividades y practicas inclusivas al interior del aula con el fin de eliminar barreras para la partici-
pacion y aprendizaje de todos los alumnos.

La inclusion no es unicamente la asistencia a la escuela regular de los alumnos con alguna
discapacidad. Es su sentido mas amplio se relaciona con elementos y barreras, las cuales obs-
taculizan la participacion y los aprendizajes de todos los alumnos. Deben estar preparados para
atender a la diversidad en el aula de clase porque muchos alumnos, sin importar su condicion
intelectual, fisica o psicolégica pueden enfrentar obstaculos y dificultades en su proceso de apren-
dizaje porque no se consideran sus diferencias en cuanto a estilos y formas de aprender.

Es importante disefiar planeaciones didacticas, con la aplicacion de sus conocimientos pe-
dagogicos y disciplinarios para responder a las necesidades del contexto en el marco del plan y
programas de estudio de la educacién basica. Es importante generar ambientes formativos para
propiciar la autonomia y promover el desarrollo de las competencias de los alumnos. Es indispen-
sable propiciar y regular espacios de aprendizaje incluyentes para todos los alumnos, con el fin de
promover la convivencia, el respeto y la aceptacion.

Se denota un concepto emergente en la formacion de docentes. Describe y da importancia
a las barreras para el aprendizaje y la participacién (BAP). Es el reconocimiento para comprender
a la discapacidad porque ya no es vista como una condicion intrinseca al individuo; ahora, existen
apoyos Y recursos en las escuelas para permitir una mejoria de la situacién personal. Se propone
una nueva mirada sobre la discapacidad, enfocada hacia una perspectiva y un modelo social y me-



nos clinico para contribuir a disminuir la segregacion, la discriminacion y la etiquetacion.

Metodologia

La investigacion es de corte cualitativo porque es un acercamiento a las experiencias. Es una
perspectiva util para obtener y analizar la informacion, como estudio de los problemas humanos
que existen al interior de las instituciones educativas; desde lo cualitativo como cualidad humana,
resultado de la interaccion dinamica de lo psicoldgico, afectivo y social.

La muestra de docentes en formacion y docentes frente a grupo se selecciond mediante
la técnica de muestreo denominado muestreo por conglomerados, para respetar el agrupamiento
natural de los sujetos, puesto que se recurrio a los docentes en formacion y docentes frente a gru-
po con los cuales se tiene una presencia directa en las escuelas donde se labora o se posibilita la
recogida de datos. La muestra se conformé por 44 docentes, quienes realizan sus practicas o son
docentes frente a grupo, en la Educacion Preescolar y Educacion Primaria.

Para la recoleccién de datos se utilizd la entrevista individual semiestructurada porque se
considera una herramienta util para profundizar en la tematica. Antes de realizar las entrevistas se
les dio una introduccién acerca del propésito de la investigacidon y descripcidn sucinta del tema,
con descripciones acerca de Necesidades Educativas Especiales, Escuela inclusiva, discapacidad.
Fue importante realizar un analisis de las experiencias mas relevantes, distinguir logros, areas de
oportunidad, y actividades con mas relevancia en la vida diaria percibidas por los entrevistados.
Con 5 docentes en formacion ya entrevistados, se organizé un grupo focal. El propdsito se enfoco
a profundizar sobre el tema, pero ahora de forma colectiva, a través de una mediacién en el dialogo
llevado a cabo. Las preguntas fueron las mismas de la entrevista.

Se utilizaron preguntas base: ;Cual es tu opinion acerca de la atencién de los nifios con
Necesidades Educativas Especiales, escuela inclusiva, discapacidades, en escuelas ordinarias?,
¢, qué casos de nifios con Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad has tenido o
cuales has observado en tu escuela donde realizas tus practicas docentes, o como docente frente
a grupo?, ¢, qué experiencias has tenido o has observado en la atencion de los alumnos con Nece-
sidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad?, ¢ Cuales estrategias has utilizado o has
observado con tus compafieros docentes, respecto a la atencidn, apoyo y avance de los aprendiza-
jes de los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad?, ¢ cuales
son las condiciones reales en tu escuela respecto a la atencion de las Necesidades Educativas
Especiales, con o sin discapacidad?

Las categorias de analisis se relacionaron a las expectativas, retos y actitudes de los docentes
acerca del tema de la atencion de los alumnos con Necesidades Educativas Especiales, con o sin
discapacidad; los casos existentes en las escuelas; la deteccidon y caracteristicas de los casos de
alumnos con Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad; las estrategias utiliza-
das por el docente o las estrategias que ha observado en el desempeno de sus companeros; las



principales dificultades para la inclusion de alumnos con Necesidades Educativas Especiales, con
o sin discapacidad, en las escuelas regulares.

Analisis de resultados

Expectativas y retos de los docentes respecto a la incorporacion de estudiantes con discapacidad,
a la educacion formal

Independientemente de las condiciones presentes en las instituciones educativas, los do-
centes tienen expectativas acerca de la incorporacion de los estudiantes a con discapacidad, a
la educacion formal. Poseen una perspectiva acerca de la educacion y conocimiento basico de
la tematica, iniciativa e interés propio por conocer y actualizarse en el tema, y capacidad de dar
una respuesta y atencion anifios con Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad.
Consideran importante el conocimiento adquirido sobre actividades, técnicas y herramientas para
favorecer la inclusidon escolar. Su valoracion positiva con respecto al tema les ha permitido buscar
contenidos, conceptos y sensibilizarse respecto al tema. Vislumbran la atencién de los alumnos
con discapacidad como un desafio y no como un obstaculo porque consideran la igualdad de opor-
tunidades, como forma de participar plenamente en la vida educativa y en la comunidad.

“... yo, aungque no conozca mucho del tema, considero importante atender a todos los
alumnos, porque todos tienen derecho; sin importar sus dificultades” (E7 16/03/15).

“... es necesario apoyarlo (a los alumnos) porque yo creo que si pueden incorporar-
se. Solo, que es importante leer un poquito de las necesidades de los nifios” (E38 20/04/15).

“... es complicado, por supuesto. No estoy; mas bien, todos no estamos preparados
en esa linea. Es un reto pero se ha podido avanzar, Yo tuve un caso y le ayudamos a salir
adelante” (E41 22/04/15).

Sus retos y expectativas se enfocan al apoyo de los alumnos con mayores dificultades,
como forma de hacer posible el derecho a la educacion de todos sin exclusiones, mediante su con-
tribucion a la inclusion de nifos y nifias con discapacidad. Para Suria (2012), la actitud optimista y
esperanzadora del profesorado es un factor muy importante para desarrollar proyectos educativos
inclusivos, pues el pesimismo posiblemente lleve al fracaso.

“... no podemos dejarlos sin hacer nada. Me ha agradado cémo la han hecho partici-
par. Hasta sale a educacion fisica, y le agrada a la alumna” (E2 23/03/15).

“... sino pueden atenderla en otro lugar mas especializado; con lo poco que nosotros
podamos apoyarlos, creo que es mejor, que no hacer nada” (E6 25/03/15).

“... he visto que los hacen participar mucho en la clase. Se nota que la maestra le
interesa que la alumna sea parte del grupo; como normal” (E18 06/04/15).



Los docentes identifican como fundamental la influencia del contexto escolar, el entorno
social de procedencia y la influencia del ambiente, por la actitud de los padres y las formas de
comunicarse. Denotan la esencia de concebir la diversidad, como la valoracién y aceptacion de
todos los alumnos y el reconocimiento de un aprendizaje. Consideran trascendente las actividades
donde se incluya la participacion de los familiares o miembros de la comunidad. Asi, los docentes
perciben a los actores clave en el proceso educativo acerca de sus experiencias relacionadas a la
educacién inclusiva.

“... siqueremos ayudarlos es necesario que haya apoyos de la escuela, y no solo nos
dejen a nosotras solas con el problema” (E24 09/04/15).

“... la participacion de los padres es necesaria. Ellos los atienden en la casa pero a
veces aca (escuela) ya no. Si apoyan podremos mejorar su aprendizaje” (E26 10/04/15).

“... ahi si veo como sus padres de interesan por apoyar. Aca los veo muy seguido porque su
hija necesita apoyo también de ellos” (E37 20/04/15).

Identifican una estimacion de las carencias existentes en las escuelas y en las aulas respec-
to a las acciones destinadas a las personas con discapacidad. Consideran importante propiciar un
ambiente acorde a las necesidadese intereses de los estudiantes para un desarrollo sin sensacion
de fracaso y frustracion. Al respecto, Infante (2010) analiza que la politica educativa, y las practicas
escolares y pedagogicas crean barreras para la inclusiéon porque tienden a la individualizacion, a
la segregacion, a no responsabilizarse del aprendizaje y la participacion de los estudiantes con
necesidades educativas especiales.

“... la verdad, no tengo mucho material. Yo creo que debemos tener buen material,
comprado por la escuela. Yo traigo algunos y aca los adapto. Me resulta a veces, pero no
siempre” (E31 15/04/15).

“... aunque no tengo muchos recursos, lo que yo hago es hacer sentir bien al alumno.
No me gusta y trato de evitar que se sienta como con fracaso y frustracion por no hacer las
cosas como sus demas compafieros” (E32 15/04/15).

Identificacion de situaciones de estudiantes con discapacidad

Las experiencias de los docentes respecto a la identificacion y atencion de los alumnos con Nece-
sidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad son desafiantes y complejas. Sus experien-
cias se basan en areas del desarrollo psicomotor, perceptivo-cognitivo, comunicacion, autonomia
y relacion personal. Para los docentes, no todas las necesidades educativas especiales son de la
misma naturaleza; las han identificado mediante determinados signos de alerta y ante la informa-
cién proporcionada por los familiares.

“... no es tan facil ayudarlos (a los estudiantes). Yo he tenido problemas porque mi



intervencion no ha sido la correcta, pero poco a poco estoy aprendiendo a la atencion co-
rrecta” (E28 13/04/15).

“... hace tres afos yo tuve a un alumno con problemas de aprendizaje. Pero otros compa-
Aeros han tenido problemas de lenguaje y de conducta” (E35 17/04/15).

“... hay varios casos de problemas fisicos. Tenemos nifios con muletas y hasta con
silla de ruedas vienen a tomar clases” (E37 20/04/15).

Han identificado y atendido a estudiantes con discapacidad intelectual (sindrome de Down),
visual, auditiva, motora, lenguaje, conductual, sindrome de atencion dispersa (hiperactividad), pro-
blemas de aprendizaje, y estudiantes con talentos, quienes requieren también necesidades educa-
tivas especiales. En las experiencias documentadas de los docentes se observan dos diferencias:
existen casos con la dificultad para aprender de forma mas significativa, en relacion con la mayoria
de los nifios de la misma edad, y casos de alumnos con una incapacidad, la cual les impide o difi-
culta el uso y acceso de las diferentes instalaciones educativas de la institucion.

“... la maestra titular, en su grupo tiene a una nifia con sindrome de Down” (E7
26/03/15).

“... muchos casos de la vista y problemas para oir” (E9 27/03/15).
“... principalmente problemas de aprendizaje, conducta” (E13 02/04/15).

“... observé en mis practicas, dos casos de alumnos muy sobresalientes para el gra-
do en que estaban” (E16 03/04/15).

Caracteristicas de los alumnos con alguna discapacidad, identificadas por los docentes

Los docentes identifican estudiantes con discapacidad auditiva porque han observadosu falta de
atencioén en clase y su dificultad para escuchar las instrucciones. Por no escuchar de forma per-
tinente, los alumnos con discapacidad auditiva, en ocasiones dan respuestas inadecuadas a las
preguntas formuladas. Como consecuencia, los nifios pierden el interés de los estimulos.

“... tengo alumnos que se les dificulta escuchar lo que digo o lo que dicen sus com-
paneros” (E2 23/03/15).

“... cuando no escuchan se distraen mucho” (E37 20/04/15).

“... aveces se aburren porque se desesperan por no escuchar bien. Después se acostum-
bran o se les permite acercase mas (al frente del salon)” (E40 21/04/15).

Los docentes también identifican a estudiantes con discapacidad fisica, por su dificultad de
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locomocién. Son alumnos con deficiencias motoras porque presentan dificultades de movilidad re-
ferentes a limitaciones posturales, de desplazamiento, de coordinacion y de manipulacion.

“... no puede caminar bien. Se le dificulta desplazarse por el salén o en el patio” (E4
24/03/15).

“... se cansa mucho, pero es que no puede estar sentado mucho tiempo por su pro-
blema de columna” (E31 15/04/15).

Hay experiencias relacionadas a dificultades y limitaciones de aprendizaje. De acuerdo a
Aranda (2004), el contexto del marco de accién del término denominado Necesidades Educativas
Especiales se refiere a los niflos cuyas necesidades surgen por discapacidades o dificultad del
aprendizaje porque muchos nifios podran experimentar dificultades de aprendizaje y tener por lo
tanto necesidades educativas especiales en algun momento de su escolarizacion.

“... yo tuve hace dos afios un serio problema de aprendizaje de un alumno. Casi, casi
trabajé al lado de él porque se le dificultaba comprender lo que debia hacer” (E8 26/03/15).

En estos casos, existe un desfase en los aprendizajes de acuerdo al plan de estudio, y lo
evidencian por las dificultades especificas con el lenguaje escrito u oral, la lectura, matematicas,
atencion, coordinacion, autocontrol. Se presentan casos de dislexia porque tienen dificultades con
los grafismos en el proceso de aprendizaje de la escritura, al cambian una letra por otra o leer sin
hacer pausas.La Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (2011)
caracteriza la discapacidad intelectual por las limitaciones significativas en el funcionamiento inte-
lectual y la conducta adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades adaptativas concep-
tuales, sociales y practicas.

“... iba muy atrasado en los contenidos. Sus demas compafieros ya habian avanzado
mucho, y a él se le dificultaba comprender los temas de matematicas” (E5 25/03/15).

“... era dislexia porque tenia varios problemas con la escritura” (E17 06/04/15).

“... era un problema de aprendizaje porque se le dificultaba la comprension de textos;
ademas tenia poca atencion” (E34 16/04/15).

Identifican casos de alumnos con hiperactividad. Se caracterizan porque es constante su dificultad
para concentrarse en sus actividades, presentan inquietud, su distraccion es constante, tienen difi-
cultades para llevar a cabo tareas, y no pueden permanecer sentados por mucho tiempo. Su falta
de atencién a las actividades les limita, en muchas ocasiones, sus oportunidades de aprender de
forma pertinente.

“... si; el mayor problema al que me enfrenté es a los alumnos que no podian concen-
trarse en lo que debian hacer; siempre estaban inquietos” (E1 23/03/15).

“.... Tengo alumnos muy inquietos. Tienen problemas para realizar las tareas o ac-
tividades. Debo siempre decirles que se queden sentados porque siempre los encuentro
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parados” (E10 27/03/15).

“... se distraen con facilidad. Les cuesta mucho trabajo estar quietos y realizar su
trabajo. Son muy inquietos, la verdad” (E22 08/04/15).

Los docentes identifican a estudiantes con trastornos de conducta. Es un déficit de aten-
cion porque en diferentes situaciones suelen presentar problemas de integracion con sus demas
compaferos, son impulsivos al responder o realizar ciertas tareas, son desobedientes ante las
indicaciones e instrucciones establecidas, y son retadores, hostiles y agresivos hacia los otros
compaferos.

“... mi mayor problema: la conducta. Mi mayor dificultad es que los alumnos, a veces,
son agresivos, y molestan a sus compafieros” (E17 06/04/15).

También, los docentes identifican y observan a estudiantes con diferentes talentos. Los dis-
tinguen por su aptitud académica al realizar las actividades solicitadas, poseen capacidades inte-
lectuales cuando razonan de forma distinta a la de sus companeros de grupo, se distinguen por
su liderazgo, y tienen un pertinente desempefio en el ambito creativo, productivo, en su capacidad
motriz y en las artes.

“

. claro que también hay alumnos muy sobresalientes. También a ellos hay que
ayudarles” (E39 21/04/15).

Las prioridades y estrategias generales de los docentes

Los docentes, con su intervencion, han apoyado a muchos alumnos con discapacidad, en el desa-
rrollo de sus potencialidades y suadaptacion al ambito académico. Las estrategias clave descritas
por los docentes son sus dilemas y sus apoyos personales porque comprenden la diversidad e
implica indagar diferentes alternativas. Son estrategias de intervencion pedagdgica cotidianas, con
un sustento, planeacion y adaptadas al marco educativo. Para la Direccion de Educacién Especial
(2011) la practica docente hace posible la movilizacion de los saberes del alumnado a través del
disefio y desarrollo de estrategias diversificadas para todos los estudiantes en el aula y de estrate-
gias especificas para los alumnos con discapacidad.

Las estrategias se basan, en general, en la integracion fisica y social de los estudiantes. Se
enfocan a lo fisico porque posibilitan el compartir espacios comunes, con el resto de los alumnos;
y social porque propician actividades comunes con el resto de los comparieros a través de acti-
vidades extraclase, algunas practicas deportivas, juegos y celebraciones. Se enfocan a una inte-
gracion y socializacion pertinente porque los alumnos participan en modalidades diversas, en las
actividades de las aulas y en la dinamica de la escuela. En la integracion, desde la perspectiva de
Morifia y Parilla (2006), el principal objetivo es la socializacion, la cual se presenta cuando los nifios
y nifias se perciben como amigos de sus compafieros en situacion de discapacidad, para compartir
el espacio fisico y actividades dentro del aula.
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“... yo procuro, a todos mis alumnos, aunque tengas dificultades, apoyarlos a su
integracion. Propicio actividades donde los hago participar. Asi, ellos y los demas se van
acostumbrando” (E7 26/03/15).

“... que se socialicen y se integren. Con eso siento que les ayudo” (E38 20/04/15).

Como una fase diagnéstica, varios docentes se documentan para conocer e identificar el
area de aprendizaje donde observan la dificultad, piden apoyo a los padres de familia, y solicitan
documentos oficiales para identificar los datos mas importantes. Cuando detectan casos con ma-
yor necesidad de atencion sugieren la atencion en un centro especifico de educacion especial. En
sus prioridades, buscan favorecer las relaciones entre la familia y la escuela a través de su par-
ticipacién activa y responsable porque consideran importante la participacion de todos; desde la
direccién hasta el personal de limpieza.

“... al inicio hago una junta y les pregunto a cada familiar que vaya, qué problemas graves
o de atencion tienen sus hijo” (E4 24/03/15).

En el ambito pedagogico, lo expresado denota varios aspectos en la atencion a los alumnos.
Los docentes respetan el nivel y ritmo de aprendizaje, intentan respetar los tiempos, sus saberes
y lenguaje cotidiano. En sus experiencias, a través de su intervencién pedagogica, profundizan
tematicas, realizan ajustes y retroalimentacién cuando son pertinentes, alternan actividades colec-
tivas e individuales adaptadas para organizar el aula a los requerimientos educativos de los alum-
nos,y llevan a cabo estrategias y actividades de atencion y manipulacion.

“

. me organizo en los tiempos; respeto la forma como cada quien aprende” (E29
14/04/15).

“... aparte de darles informacion a todos; con a él le dedico mas tiempo y le doy mas
informacion” (E42 22/04/15).

Les interesa aprovechar el tiempo destinado a las sesiones. Se enfocan a reducir las distrac-
ciones y utilizan tiempos breves para trabajar de forma individual. En su intervencion, los docentes
se han enfocado a la accesibilidad de materiales y espacios fisicos adaptables y flexibles para
organizar el espacio de aprendizaje. Tratan de buscar, implementar y utilizar material diferenciado
0 adaptado a las necesidades de los estudiantes.

Un adecuado ambiente de aprendizajes ha sido prioritario en la intervencion de los docentes
para ayudar a los estudiantes con discapacidad a ser independientes dentro de la escuela porque
resaltan las capacidades, habilidades y destrezas, e instauran habitos de comportamiento y de tra-
bajo. Los docentes han utilizado actividades fisicas y juegos como metodologia para la formacion
de la autoestima, tolerancia, interaccion con otros, la seguridad personal, la confianza en si mismo
y en otros.

Fomentan una conciencia de aceptacion y respeto hacia todas las personas, realizan dia-
logos con los estudiantes para solicitar la tolerancia y respeto hacia todas las personas. Los do-



centes explican, motivan y animan a los otros alumnos acerca de la importancia de brindar apoyo
a sus companeros con discapacidad y explican las formas de relacion. Los docentes evitan hacer
diferencias en el trato con los alumnos.

“... los materiales a mi disposicion les busco provecho y me ingenio para que me sir-
van; los selecciono para ella. Es muy importante adecuar el espacio” (E13 02/04/15).

“... busco que sean independientes; que sean autbnomos. Yo creo que asi se sentiran mejor
y aprenderan mas” (E16 03/04/15).

“... aparte de apoyarla, me interesa que todos los demas estudiantes comprendan la situa-
cion y también los apoyen” (E35 17/04/15).

Estrategias especificas utilizadas por los docentes de acuerdo a cada discapacidad

Los docentes unen las estrategias generales, con algunas estrategias mas especificas, de acuerdo
a la discapacidad. Cuando han tenido alumnos con discapacidad fisica porque le limita o impide el
desempeno, atienden la situacién de desventaja con una perspectiva diferente. En sus experien-
cias, se enfocan a la accesibilidad porque constantemente buscan la inclusién de los alumnos a la
mayoria de las actividades, sin permitir limitaciones por su discapacidad, minusvalia o deficiencia.

En sus intervenciones, los maestros ponen a los alumnos en situaciones de éxito, posibilitan
periodos de descanso, permiten mayor tiempo para la realizacidén de la actividad o para el des-
plazo; adaptan el ambiente y los materiales a las limitaciones; facilitan la exploracion del entorno
escolar; improvisan rampas para circular con facilidad, adecuan los lugares para el uso de sillas de
ruedas, y hacen adaptaciones de acceso. De esta forma, logran algunos cambios o modificaciones
en las instalaciones de la escuela para ser accesibles para todos.

“... me preocupo porque sea accesible todo para el alumno. No me gusta que se le
dificulte su desplazamiento” (E8 26/03/15).

“... entre todos buscamos los medios para que no tenga problemas de movilidad”
(E19 07/04/15).

Para la discapacidad auditiva, las estrategias de los docentes se enfocan a fomentar la
lectura y la expresion oral para apoyarlos en su aprendizaje. Por sus necesidades especificas los
ubican en lugares estratégicos; utilizan un lenguaje claro, sencillo y directo; utilizan gestos corpo-
rales y faciales, elaboran ilustraciones claras y con letra grande para facilitar la visualizacion, co-
municacion y la transmision de nuevos conocimientos. Para Goodman (1999), el lenguaje tiene un
efecto importante en el desarrollo emocional de los preescolares porque les permite adquirir mayor
confianza y seguridad para su integracion social. Los menores con discapacidad también requieren
desarrollar sus competencias de lenguaje y comunicacion.

Ante la discapacidad visual y su imposibilidad de realizar tareas visuales, la intervencion de



los docentes se basa en reconocer el ambiente por parte de los alumnos para facilitar su comuni-
cacion. Les ensefan a orientarse y a moverse con confianza. El mobiliario y objetos los organizan
en sitios determinados para facilitar su utilizacion. De esta forma, es inclusién por la existencia de
actividades donde se posibilita la participacion de todos.

“... lo primero que hago es sentarlo muy cerca de mi o enfrente. Asi, tienen mas faci-
lidad para escucharme” (E5 25/03/15).

“... siempre los volteo a ver, y les hablo mas directo y mas claro para que compren-
dan” (E10 27/03/15).

“... si no ven muy bien, los hago que se acerquen. Voy a su lugar y les explico un
poco mas” (E18 06/04/15).

En los problemas vy dificultades de aprendizaje, la intervencién de los docentes se enfoca
a mejorar la calidad lectora, la expresion oral y el calculo mental. Sus estrategias son variadas
porque los docentes muestran y dan instrucciones precisas y claras acerca de la actividad a rea-
lizar, repiten el mensaje de forma natural y comprueban si los estudiantes han entendido las ins-
trucciones para la actividad a realizar; utilizan estimulos visuales, tactiles, auditivos, y un lenguaje
oral sencillo para dar las instrucciones y verificar si los estudiantes entendieron. Cuando existe la
oportunidad, posibilitan el uso de objetos reales para manipular y sentir. Se apoyan mucho de los
demas alumnos porque los colocan con otro compafiero para ayudarles a repetir las instrucciones,
realizar las actividades en clase, y centrar su atencion.

Para avanzar en los aprendizajes, las actividades las ubican por su secuencia y compleji-
dad para dar inicio con lo mas facil de ejecutar y pasar progresivamente a las acciones de mayor
dificultad. Las actividades las establecen de forma predecible, sencilla y consistente por medio de
actividades cortas y repetitivas; buscan el nivel de exigencia adecuado a sus posibilidades; hacen
pausas para favorecer la comprension; repiten la informacién y las instrucciones; les hacen pre-
guntas sobre lo leido o explicado para asegurar su comprensién; plantean, organizan y establecen
de forma clara los limites para el desarrollo de las actividades, y permiten o posibilitan anticipar las
tareas.

Los docentes motivan a los estudiantes para continuar su educacion porque planeany ponen
en practica tareas mas interesantes para la eleccion y agrado de los estudiantes con el propdsito
de avanzar en sus aprendizajes, pero también lo enfocan al ambito emocional. Para los docentes
es importante en la formacion de los alumnos porque pueden existir sentimientos de frustracion. En
sus acciones propician la confianza en si mismos, elogian y animan a los alumnos cuando logran
lo solicitado, aluden a sus habilidades y capacidades, y no solo a sus problemas de aprendizaje.

“... atiendo mas la lectura, escritura y matematicas porque ahi van muy atrasados” (E13
02/04/15).

“... me dedico a dar las instrucciones con mayor cuidado con ellos. Verifico si com-



prendieron lo que hay que hacer” (E25 10/04/15).

“... a los demas comparieros, y que comprenden mejor, los organizo para que me
ayuden” (E28 13/04/15).

“... les explico en general, y después voy explicando cada parte o tarea a realizar.
Realizo y organizo tareas sencillas para que las puedan realizar y posteriormente las am-
plio” (E29 14/04/15).

“... me interesa motivarlos mucho, porque asi se sienten mejor y aprenden mas” (E31
15/04/15).

Los docentes, en sus experiencias, identifican y atienden dificultades de conducta de los
estudiantes. Han sido significativas sus estrategias cuando no dan concesiones para las conductas
antisociales. Los docentes constantementebuscan la interiorizacion de normas; implementan es-
trategias donde el alumno utiliza habilidades sociales, y los integran con companeros prosociales.
Los docentes posibilitan periodos cortos de atencion, y se pasean por el aula para retroalimentar.
Las estrategias se caracterizan porque proporcionan mas tiempo para la resolucion de problemas,
permiten pensar en posibles soluciones, incrementan mas trabajo, aumentan la complejidad de las
producciones, utilizan actividades cortas y repetitivas, solicitan la atencién previamente a la instruc-
cion, utilizan frases cortas para las tareas, motivan y refuerzan sus conductas correctas, evitan es-
timulos distractores en su proceso de aprendizaje, encomiendan pequefias tareas para desplegar
su actividad motriz e incluyen el juego para reforzar la atencion.

Para los temas de clase buscan potenciar la autonomia a través de presentar la idea princi-
pal al comienzo, focalizar la atencion en conceptos clave, buscar y posibilitar material disponible e
indispensable para realizar la tarea el alumno. Para captar su atencion no pierden el contacto ocu-
lar. Los colocan en un lugar donde no pueda entretenerse. Sientan a los nifios cerca de la mesa,
frente a él, los rodea de alumnos mas tranquilos, y evitan sentarlos cerca de puertas y ventanas.

Para la obediencia de las normas, acuerdos y realizacion de las actividades, mantienen las
rutinas escolares, escriben las indicaciones en el pizarron, evitan érdenes complejas, y los ubican
en los primeros pupitres o cerca del pizarron para facilitar la lectura y la escucha directa. Los do-
centes suelen establecer normas especificas acerca de las actividades y acciones en el aula.

“... yo, cuando su conducta es diferente, organizo tareas mas dificiles para ellos. Me
funciona un poco porque asi se entretienen mas y no provocan desorden” (E12 01/04/15).

“... los felicito y recalco ante todos, sus buenas producciones. Es una estrategia bue-
na porque se sienten bien ser reconocidos por los demas” (E24 09/04/15).

“... utilizo actividades cortas; las repito constantemente, y siempre pido su atencion”
(E33 16/04/15).

“... me apoyo mucho de las normas. Las establezco junto con ellos; pero lo mas im-



portante es recordarlas constantemente, y hacer que las cumplan” (E39 21/04/15).

En sus experiencias, los docentes identifican también, estudiantes con talentos. Para su
atencion, consideran necesario actividades, momentos muy significativos y estrategias para buscar
y obtener informacioén, mucho mas a la proporcionada a sus compaferos. Los docentes conside-
ran importante apoyar a los estudiantes por su caracteristica de aprender de forma rapida. Hasta
donde sea posible, tratan de reducir las presiones externas; los hacen sentirse aceptados, y les
permiten y apoyan para compartir sus dudas, preocupaciones e ideas sin inhibicién.

“... también los estudiantes con varias capacidades, trato de apoyarlos con tareas
mas complejas para presentarles retos” (E8 26/03/15).

“... les busco actividades donde es necesario indagar mas y mas. Asi, comprenden y tienen
mas informacion para su comprensiéon” (E22 08/04/15).

“... los motivo para que hagan sus preguntas y expliquen sus ideas a sus demas
companeros. Asi, se sienten utiles y necesarios por lo que saben” (E44 23/04/15).

Las estrategias utilizadas propician la flexibilidad de los horarios y de las actividades. Se
enfocan a posibilitar un ambiente de aprendizaje intelectual dinamico, de respeto y comprension
para sus preguntas e ideas inusuales, con oportunidades de realizar trabajos diferentes, de com-
partir y desarrollar sus habilidades e interés para propiciarles un sentimiento general de éxito. Las
estrategias establecen oportunidades para acrecentar sus experiencias pedagogicas en materias
donde se destacan. Algunos docentes les facilitan el acceso a recursos adicionales de informacion
a través de la tecnologia para poder estudiar temas nuevos; les posibilitan el trabajo y busqueda
de datos, y les facilitan juegos l6gicos y matematicos, actividades para experimentar, y resolucion
de problemas de ingenio.

Conclusiones

Los docentes consideran importante vislumbrar un tratamiento educativo diferente para atender
las habilidades, limitaciones, actitudes, sentimientos y comportamientos de los estudiantes porque
consideran importante ser atendidos de forma diferente. Consideran trascendente el respeto a la
diferencia y la colaboracion familiar para evitar contradicciones. En general, hay una adecuada
voluntad y compromiso de los docentes, asumido ante la accion.Existe un cuidado y atencién para
tratar con dignidad a los estudiantes porque les interesa apoyar a los alumnos con necesidades
educativas especiales, con o sin discapacidad. Consideran importante el apoyo a los alumnos con
discapacidad porque su condicién interfiere en el rendimiento académico o en las actividades de
la vida cotidiana.

Para los docentes, es un reto importante la inclusion de nifios con discapacidad porque es
un derecho humano importante. En los retos de los docentes, todos los alumnos, con sus diferen-
cias individuales, también tienen derecho a participar y desarrollarse en la escuela, tanto como les



sea posible. Respecto a sus expectativas, los docentes comprenden las caracteristicas de la reali-
dad aulica y la diversidad del alumnado, con condiciones y caracteristicas personales.

Los docentes han intervenido para apoyar a los estudiantes con necesidades educativas es-
peciales, con o sin algun tipo de discapacidad. Se basan en el analisis y dominio de los contenidos
de planes y programas de estudio de los niveles de Educacién Basica, comparten experiencias res-
pecto al manejo y uso de materiales y se abocan a enriquecer el conjunto de materiales didacticos.

Identifican posibles problemas de aprendizaje.Existen discapacidades intelectuales, psiqui-
cas, sensorial, motora, trastornos de conducta.En los trastornos de conducta se presentan limita-
ciones significativas en la conducta adaptativa.En caso de los talentos excepcionales, los identifi-
can por su capacidad de destacar en un aspecto o campo concreto del saber intelectual, verbal o
numérico, del deporte o del arte.

En sus intervenciones y diferentes experiencias de la practica en el aula regular apoyan a
los estudiantes en su adaptacién al ambito educativo y al desarrollo de sus potencialidades. Los
docentes han avanzado en proporcionar oportunidades significativas de aprendizaje y atencion
enfocadas al bienestar y desarrollo, inclusion, interaccion, participacion, confianza en si mismos,
accesibilidad, y combatir actitudes de discriminacién. Se han enfocado a estimular el desarrollo psi-
comotor integral en el area sensorial, motriz, social, emocional y cognitiva. Su propdsito se enfoca
a favorecer una mejoria en su desempefio en el ambito educativo, juego, vida diaria, tiempo libre
y ocio.

Las practicas inclusivas llevadas a cabo por los docentes permiten identificar un avance en
los logros para adquirir seguridad, autonomia, independencia y autoestima. Se basan en el apoyo
a su adaptacion, aceptacion del alumno, favorecer su independencia, apoyo a su accesibilidad,
reconocer el derecho a su dignidad y respeto.Sus estrategias evidencian un conocimiento amplio
de todas las variables posibles de incidir en el proceso educativo. Se enfocan a las dificultades
presentes en el proceso de la ensefanza y el aprendizaje. Se distinguen por la busqueda, disefio,
adaptacion y aplicacion de una variedad de decisiones Uutiles, y practicas. Se dirigen al ambito pe-
dagdgico porque buscan la relacién con los alumnos.

Las estrategias didacticas utilizadas priorizan, secuencian, y organizan los contenidos, y
posibilitan a los alumnosuna mayor participacion e implementacion. Entre sus estrategias pedago-
gicas esta el trabajo en equipo, trabajo individual, trabajo en trio, asignacién de tareas, y responsa-
bilidades. Para el desarrollo de la clase utilizan mesa redonda, exposicion de trabajos, elaboracién
de materiales, y utilizan ejemplos concretos.

Sus experiencias denotan una ayuda pedagdgica basica, a pesar de contar con limitados
servicios educativos, instalaciones, materiales y actualizacion.Existe una concrecion de recursos
materiales especiales y personales basicos porque adecuan la organizacién y los materiales a las
peculiaridades del alumnado. Sin embargo, los docentes consideran necesario la deteccién y aten-
cion temprana, la formacion del profesorado en tematicas especificas, mayores recursos humanos



y medios materiales.

Para avanzar aun mas, es importante contar con un estilo pedagogico especifico para los
logros y fines educativos, enfocado a la atencion de las necesidades de los alumnos para recono-
cer de manera general, las diferentes necesidades, capacidades, motivaciones, ritmos y estilos de
aprendizaje de los alumnos, e idear las mejores estrategias educativas para la problematica espe-
cifica de cada nifio.Los hallazgos de las acciones y recomendaciones son importantes porquepue-
den utilizarse para analizar tematicas, seleccionar estrategias, apoyar el proceso de inclusién de
alumnosy fortalecer el proceso para su atencion.

Es importante denotar las caracteristicas de los recursos personales, materiales y técnicos
disponibles y puestos a disposicion para facilitar el trabajo en el aula. Afecta la inclusion de los
estudiantes la falta de material didactico, la falta de tiempo para la planificacion, la flexibilidad de
horario, las reuniones, e insuficiencia de apoyo especializado.

Los maestros no deberian ser los Unicos para el reto de la educacion inclusiva. Sin una
preparacion especifica para la atencion de alumnos con necesidades educativas especiales, con o
sin discapacidad, los docentes han intervenido con estrategias y actividades, las cuales han tenido
adecuados resultados para la integracion y adaptacion de los alumnos, al ambito educativo y desa-
rrollo de sus potencialidades. En la integracién se necesita el trabajo colaborativo, el apoyo entre
companeros, personal de educacion especial, el liderazgo escolar, participacion de las autoridades
educativas, y el apoyo de los padres de familia.
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Nota:

Las acotaciones utilizadas para identificar la organizacion de las entrevistas se relacionan a varios apartados importan-
tes. La primera se refiere al instrumento para recolectar informacion (Entrevista) y el nimero de la entrevista realizada
(1); de esta manera utilizamos la informacion de la entrevista uno (E1) hasta la entrevista cuarenta y cuatro (E44). La
segunda acotacion se refiere a la fecha de realizacion de la entrevista (16/04/15).



CAPITULO 19

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA: EL CASO DE LA TELESECUNDARIA No. 1 DE
EDUCACION ESPECIAL DEL ESTADO DE COLIMA

EDUCATION STRATEGIES: THE CASE OF THE SPECIAL EDUCATION TELESECUNDARIA
NO. 1IN THE STATE OF COLIMA

Norma Guadalupe Marquez Cabellos

Universidad de Colima

Resumen

El presente trabajo de investigacion muestra un panorama de la dinamica de operacion de las
estrategias de ensefianza que emplearon las docentes de la Telesecundaria No. 1 de Educacion
Especial del estado de Colima, para que sus alumnos y alumnas con discapacidad accedieran a los
contenidos del Plan de estudios de educacion basica 2011. Por lo tanto, la unidad de analisis fue
centrar la atencion en el tipo de estrategias de ensenanza y la unidad de observacion fueron las do-
centes de la Telesecundaria. Este trabajo se realizé por medio de la metodologia de tipo cualitativa,
para ello se trabajo a partir de la etnografia, la cual permitié conocer la practica pedagogica de las
docentes. El analisis mediante el cual se trabajo la informacién dio como resultado categorias que
responden al tipo de estrategias de ensefianza que emplearon las docentes; mismas que permiten
que sus alumnos alcancen los aprendizajes esperados.

Palabras claves: Educacion especial, discapacidad, estrategias de ensefianza.
Abstract

This chapter presents a qualitative study that explores the instructional strategies that teachers of



the special education Telesecundaria No 1 in Colima used to help their students with disability cov-
er the content of the secondary school curriculum. To accomplish this objective, the ethnographic
method was selected. The analyses of the date centered upon the type of instructional strategies
the participating teachers used with their secondary Grade 2 and 3 students. It was observed that
the implementation of these strategies on day-to-day basis helped teachers successfully cover the
content of their course programs.

Keywords: special education, discapacity, education strategies.

Introduccion

Cuando oimos hablar de la igualdad de derechos para nuestra poblacion infantil y juvenil, nos remi-
timos quiza a su derecho de tener papas, a ser queridos, a cuidar de su salud y a recibir educacion;
entre otros. Pero en repetidas ocasiones no pensamos en las nifias, nifios y jovenes que por alguna
circunstancia fisica, intelectual o sociocultural presentan capacidades y/o habilidades diferentes,
o si pensamos en ellas y ellos lo hacemos creyendo que deben estar en escuelas especiales, con
maestras y maestros especiales; o bien, estudiando contenidos de aprendizaje diferentes, en po-
cas palabras, que deben vivir en un mundo especial.

Sin embargo, con la filosofia de la Inclusién Educativa, se abre un abanico de posibilidades
para que esta parte de la poblacion se integre a la vida “normal”; incluso asi lo demuestra el Articulo
41 de la Ley General de Educacion “La educacion especial esta destinada a personas con disca-
pacidad, transitoria o definitiva, asi como a aquellas con aptitudes sobresalientes (...) Tratandose
de menores de edad con discapacidad, esta educacion propiciara su integracion a los planteles
de educacion basica regular, mediante la aplicacion de métodos, técnicas y materiales especificos

(...Y (pag. 18-19).

La respuesta educativa para las y los alumnos con discapacidad se construye a partir de
ayudas con caracter extraordinario; esto debido a su condicion de discapacidad; por tanto, en
determinados momentos se requieren de adecuaciones curriculares, asi como de formas de agru-
pacion diferentes a las de las demas compaferas y companeros, asi como de personal especia-
lizado en algunas ocasiones. Al paso del tiempo nos hemos cuestionado ¢ Por qué la educacion
secundaria no ha sido partidaria de favorecer la inclusién de alumnos y alumnas con discapacidad?
Reflexionabamos que a veces se caracteriza por ser selectiva: en secundaria tratan de tener un
grupo homogéneo en el que todas las y los jovenes, a los que llamamos “normales” presenten las
mismas caracteristicas entre ellos y ellas, para trabajar de esta forma siguiendo la misma linea de
ensefianza con una practica educativa centrada en los saberes propios correspondientes al grado
escolar correspondiente y no en los conocimientos previos de la comunidad estudiantil, sobre los
contenidos de aprendizaje, dando como resultado una escuela no comprensiva al no atender jove-
nes con discapacidad y/o trastorno.



Para alcanzar una inclusion exitosa de alumnas y alumnos con discapacidad en la educa-
cion regular, que resulte saludable para el personal docente, dependera, en gran parte, de la capa-
cidad de crear las condiciones educativas adecuadas a dichas necesidades. Ante esta necesidad
la Secretaria de Educacion del Estado de Colima, fundo la primera Telesecundaria en el Centro
de Atencién Multiple Jean Piaget en el ciclo escolar 1999-2000, donde se atiende a jovenes con
discapacidad intelectual, auditiva, motora, visual y/o mdultiple. La modalidad de Telesecundaria se
ha adaptado perfectamente a las alumnas y alumnas con discapacidad porque un docente esta
al frente del grupo; lo que ha permitido el logro de mejores resultados académicos y por ende el
desarrollo de competencias especificas de las asignaturas.

A 16 anos de la creacién de la Telesecundaria No. 1 y observar el egreso de los estudiantes
con discapacidad, y posteriormente su inclusion en los Centros de Atencion para Estudiantes con
Discapacidad (CAED) donde se oferta educacion media superior fue relevante centrar la mirada
en las docentes (siendo solo mujeres) respecto a las estrategias de ensefanza que implementan
para que los resultados de los aprendizajes sean favorables. Para la puesta en practica de la in-
vestigacidn se aplicaron algunas estrategias que se emplean en la metodologia cualitativa a través
del paquete técnico etnografico. Una de las principales técnicas fue la observacion, que permitio
apreciar de forma directa la forma como se ensena a los estudiantes con discapacidad. Para ello,
se preciso el interés en el contexto aulico, ya que éste como un sistema que permite la interaccion
del personal docente, los estudiantes y la familia. En este trabajo se presenta entonces, un estudio
de investigacién respecto al tipo de estrategias de ensefianza que emplean las docentes de la Te-
lesecundaria No. 1, que atienden a jévenes con discapacidad intelectual, motora, y auditiva.

Los nifios, nifas y jovenes con discapacidad y el reto de la docencia.

Durante varias épocas, diferentes culturas y paises han volteado la mirada hacia los nifios y jo-
venes que presentan necesidades educativas especiales (NEE), discapacidad asi como aquellos
que presentan aptitudes sobresalientes. Nuestro pais no es la excepcion, México ha suscrito con-
venios internacionales para promover una educaciéon que responda a la diversidad de los alumnos
en las aulas regulares y en los Centros de Atencion Mdltiple, que potencie y promueva al maximo
sus capacidades, proporcionando los apoyos y recursos que requieren en funcién de sus caracte-
risticas y necesidades individuales. Algunos de estos convenios han sido la Conferencia mundial
sobre educacién para todos “Satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje” realizada en
Jomtiem, Tailandia en 1990; la Declaracion de principios, politicas y practicas para las necesidades
educativas especiales efectuada en Salamanca, Espafa en 1994, y a nivel nacional un hecho im-
portante fue la convocatoria realizada por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) y el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) en 1997; dirigida al personal directivo y docente
para asistir a la Conferencia nacional “Atencién educativa a menores con necesidades educativas
especiales: Equidad para la diversidad”, celebrada en Huatulco, Oaxaca donde se firmaron acuer-
dos para la construccion de una educacién que respondiera a la diversidad (SEP, 1997).



En estos convenios internacionales y nacionales se puso de manifiesto que muchos nifios
en el mundo estaban excluidos de la educacién y que aquellos que presentaban NEE, discapaci-
dad y/o trastorno enfrentaban mayores barreras para acceder a una educacion de calidad; por la di-
versidad de practicas docentes, la falta de recursos didacticos, materiales y tecnolégicos; asi como
la infraestructura en las escuelas. Podemos identificar que la necesidad de diversificar la educacion
ha sido ampliamente reconocida, sin embargo todavia queda un largo camino por recorrer para
que sea una realidad. Bajo esta premisa, los niveles de educacion basica —educacién preescolar,
educacion primaria y educacion secundaria- tienen el reto de satisfacer las necesidades basicas de
aprendizaje de sus alumnos, independientemente de sus capacidades, habilidades, destrezas y/o
dificultades que manifiesten. Es imprescindible que en estos niveles de educacion implementen ac-
ciones enfocadas a satisfacer las necesidades de cada uno de los alumnos que se encuentran en
el aula, y éstas no sélo deben cumplir las normativas curriculares, sino que ademas deben incluir
el disefio de programas educativos acordes a las particularidades de los individuos.

Durante varias décadas se ha buscado responder a las necesidades y caracteristicas de
los alumnos con discapacidad, trastorno y/o aptitudes sobresalientes bajo el principio de equidad
educativa “no ofrecer lo mismo a todos los alumnos sino ofrecerles lo que necesitan, de una ma-
nera diferenciada y en equilibrio para que cada uno de ellos alcance los niveles educativos que
correspondan a sus potenciales de aprendizaje” (SEP, 2006, p. 22). Sin embargo, aun falta mu-
cho por hacer para que las personas con discapacidad puedan transitar libremente en su entorno
educativo; especificamente en las aulas regulares. Basta darse cuenta que las instituciones, la
infraestructura, el transporte, la informacion, los medios de comunicacion, la educacion, el empleo,
los eventos culturales, entre otras actividades de la vida social, no estan pensadas para que las
personas con discapacidad accedan y gocen de ellas de manera independiente, en igualdad de
condiciones, como parte de sus derechos humanos.

Hablar de la Educacién Inclusiva alude a la necesidad de que todos los alumnos y las alum-
nas -sea cual sea su condicion étnica, linguistica, de género, religiosa, fisica, cognitiva, econdémica
e incluso, de vulnerabilidad- se eduquen juntos en la escuela y participen sin discriminaciones de
las oportunidades de aprendizaje que les ofrece el Plan y los Programas de Estudio de la Educa-
cion Basica asi como de todas las actividades educativas que se desarrollan en la escuela y en el
aula; sin embargo la realidad en las aulas regulares es distinta; porque algunos docentes de edu-
cacion basica no cuentan con las competencias para atender a la diversidad estudiantil; por ello
se tiene que recurrir a crear, promover y/o fortalecer a instituciones de los servicios escolarizados
de educacion especial. El aporte que hace la educacion inclusiva al Sistema Educativo Nacional
consiste en promover, proteger y asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos
los derechos humanos y libertades fundamentales para todos los nifios, nifias, jovenes y adultos.
Esto significa promover el derecho a recibir una educacion de calidad; esto significa la puesta en
practica de una serie de procedimientos especificos que sirvan de apoyo a estos y estas jévenes
con discapacidad dentro de una institucion educativa. Por ende, la educacion que reciban debe
ser trascendente, ya que al utilizar diferentes actividades y estrategias la ensefianza estara mas
orientado a promover que todos y todas aprendan de acuerdo a sus competencias y habilidades.



Por tanto, deducimos que el uso y la variacion de estrategias de ensefianza deben ser una
de las actividades permanentes que realicen los docentes para ofrecer y abrir alternativas mas
equitativas que posibiliten el desarrollo pleno de las potencialidades de los estudiantes con disca-
pacidad, y en general de todos, con base en la promocién de valores como el respeto a la diversi-
dad, la tolerancia, la solidaridad y la colaboracién entre comparferas y compafieros. Una educacion
que sea incluyente y no absolutista, que integre y no que rechace, en otras palabras, que respete
la integridad de todas las y los educandos.

Educacion para todos y todas: Apoyo a quienes mas lo necesitan

Uno de los principios fundamentales que rige una escuela inclusiva es “que todos los nifios deben
aprender juntos, siempre que sea posible haciendo caso omiso de sus dificultades y diferencias”
(SEP, 2012, p.14). Las escuelas que admiten alumnas y alumnos con caracteristicas diferentes,
requieren que los docentes se enfrenten a distintos estilos y ritmos de aprendizaje, a diferentes ca-
pacidades para aprender en funcion de distintos intereses, ademas del apoyo familiar, el cual tam-
bién es sobremanera importante. Esta situacion proyecta la necesidad de proporcionar estrategias
de ensefianza planeadas que faciliten respuesta a “puntos de partida distintos ante los contenidos
de los alumnos, necesidades e intereses diferentes” (Sacristan y Pérez, 2008 p. 215), retos todos
ellos por llevar a la practica.

Al valorar la diversidad de necesidades educativas se respetan las capacidades de los me-
nores en general, con la seguridad de que toda persona es un elemento importante que puede
desarrollar distintas habilidades y desempefiar diferentes funciones para apoyar a la diversidad
estudiantil. Asi, nadie seria rechazado ya que se resalta lo positivo de cada quién en lugar de eti-
quetarlo por sus dificultades. Actuar de esta forma permite que la autoestima, la satisfaccion por los
logros, el respeto mutuo, el sentido de pertenencia a un grupo y la estimacioén personal con valores
que estan implicitos en la escuela y en cada una de las aulas, sea mejor para los y las alumnas
con discapacidad.

Por esto atender a la diversidad de los y las alumnas con discapacidad exige la realizacion
de una planeacion educativa y curricular de la escuela que se dirija a la vez a las diferencias in-
dividuales. La inclusién educativa de estos y estas menores, se ha ido enriqueciendo con el paso
del tiempo, pero aun queda mucho camino por recorrer, ya que como anteriormente se ha men-
cionado, la inclusién no ha logrado en su totalidad los objetivos y metas marcadas, aunque haya
abierto la posibilidad de que las alumnas y alumnos con discapacidad y/o trastorno, se incorporen
al sistema regular de educacion. Por el contrario, en muchas ocasiones supone practicas segrega-
doras que producen sentimientos de inferioridad y baja autoestima en las y las jévenes con alguna
discapacidad.

Pero a pesar de esto es positivo reconocer la importancia de la escuela como generadora de
la transformacién que se esta dando en el ambiente educativo, ya que se han llegado a producir im-



plicaciones, colaboracion dinamica y conjunta del personal docente en la busqueda de soluciones.
Viéndolo desde este enfoque, se pretende una reconstruccion de la escuela que cambie desde las
perspectivas teoricas basicas, a los métodos y rutinas tradicionales. Todo ello ha condicionado el
medio educativo para todas y todos los alumnos tanto en las areas curriculares, como en los mis-
mos recursos y oportunidades de aprendizaje y socializacién en un mismo contexto escolar. Asi
mismo, hablar de inclusion constituye un enfoque educativo basado en la valoracion de la diver-
sidad como elemento enriquecedor del proceso de ensefianza y aprendizaje y, en consecuencia,
favorecedor del desarrollo humano (Parra, 2010).

Bajo esta premisa centremos la atencion en la practica pedagogica; la cual ha sido definida
de diferentes formas a lo largo de la historia, por los cambios de planes y programas de estudio, la
metodologia y técnicas que se han implementado en el aula. Desde el punto de vista de Wilson, de
acuerdo con Carlos Marcelo (2001) la practica pedagdgica la podemos explicar como el “conjunto
de actividades que permiten planificar, desarrollar, evaluar procesos intencionados de ensefianza
mediante los cuales se favorece el aprendizaje de los contenidos (conocimientos, habilidades, acti-
tudes y valores) por parte de personas que tienen necesidades de formacion que esta practica pe-
dagdgica pretende satisfacer” (p. 112). La practica pedagogica incluye todos aquellos procesos en
los cuales se desarrolla la ensefianza con una interaccion de favorecer el aprendizaje de los y las
alumnas. Por lo tanto, ensefiary aprender son dos términos unidos por una intencién de construir
conocimientos entre dos personas: docente y alumno. La tarea de los y las maestras es de ensefiar
y la de aprender de los y las alumnas. La funcion propia de la escuela y de nosotros mismos como
maestros y maestras es ensefar. Ensenar implica interacciones muy diversas las cuales involucran
situaciones diferentes, de forma que las y los profesores sean capaces de ayudar de forma positiva
a otros a aprender, pensar, sentir, actuar y desarrollarse como personas.

Por tanto, la ensefianza no es una tarea sencilla como a veces se quiere ver, impartir una
clase implica emplear un método en el que las alumnas y los alumnos puedan aprender de acuerdo
con el objetivo propuesto. Pero indiscutiblemente este método debera ser ideado y planeado con
anticipacion por las y los docentes, ya que por medio de la evaluacion sera revelada la eficiencia
del mismo.

La atencidn educativa a la diversidad constituye un ideal pedagogico, con ello se busca que
la educacion escolar sea mas sensible y ajustada a las caracteristicas de los alumnos con discapa-
cidad. Actualmente una de las prioridades de la educacion basica en México, es lograr la inclusion
educativa de los nifios, nifias y jévenes con discapacidad y/o trastorno a las aulas regulares, lo
que implica un cambio en la practica pedagdgica sobre la atencion de estas alumnas y alumnos.
Muchas veces esta inclusién no se da por las circunstancias y caracteristicas de cada nivel de
educacion, tal es el caso de los alumnos con discapacidad; ya que el personal docente no tiene la
especialidad, no existen adecuaciones arquitectonicas ni curriculares para que las y los estudian-
tes accedan a los contenidos curriculares en cada nivel.

Bajo este contexto, el objetivo del presente trabajo de investigacion estuvo centrado en iden-
tificar y explicar la dinamica de operacion del tipo de estrategias de ensefianza que implementaron
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las docentes de la Telesecundaria No. 1 de educacion especial para que sus alumnos y alumnas
con discapacidad accedieran a los aprendizajes esperados de la curricula de educacion secunda-
ria.

Toda carencia de informacién puede convertirse en un problema de investigacion. Las y los
maestros ante la diversidad de su grupo, se ven en la necesidad de realizar adaptaciones en su for-
ma de trabajo de tal manera que incluyan a todas las alumnas y alumnos en general en las activida-
des, tomando en cuenta las dificultades que todos y todas presentan. Las habilidades de una bue-
na o un buen docente se van reconociendo por su capacidad de generar las condiciones de trabajo
mas adecuadas en su aula para que cualquier estudiante con o sin discapacidad, encuentre
un clima estimulante para el aprendizaje, una respuesta especifica a sus necesidades y un
ambiente propicio para favorecer su socializacion.

Las y los docentes de educacion especial tienen que pensar en funcion del grupo escolar,
tanto como en la aplicacién de algunas estrategias de ensefianza para todo el grupo de alumnas
y alumnos con discapacidad, asi como de ajustes, adecuaciones a la curricula y recursos didac-
ticos para emplear en sus clases. Deberan comprender que lo mas importante en el contexto de
ensefanza educativa, sera la generacion de condiciones de trabajo pedagdgico que favorezcan
efectivamente el aprendizaje individual y colectivo, y como modelo que podria implementar en
otras Telesecundarias afines.

Con fundamento en lo mencionado, se determind importante retomar este aspecto como
una problematica merecedora de prestar atencion y mediante la investigacion, identificar el tipo de
estrategias de ensefianza que se centra la practica pedagogica de tres docentes que laboran en
la Telesecundaria No. 1 de educacién especial, quienes atendieron a 47 alumnos y alumnas con
discapacidad (intelectual, auditiva y motora) durante el ciclo escolar 2013-2014.

Este trabajo se realizé por medio de una metodologia de tipo cualitativa, por ser personas
sus sujetos de estudio y por trabajar con factores que no son cuantificables por si mismos, como
el desenvolvimiento, comportamientos, conductas, sentimientos, discursos y otros. Se trabajo en-
tonces a partir de la etnografia, la cual permitié conocer a través de la observacion como fue el
quehacer cotidiano de las docentes de la Telesecundaria No. 1 dentro del saldén de clases e incluso
fuera de él. Para la captacion de los datos dentro de la investigacion se utilizé diferentes técnicas
e instrumentos de registro tales como diario de campo, grabadora de audio, guion de entrevista y
ficha de registro individual.

La practica pedagodgica y la diversidad de las estrategias de ensefanza en la Telesecundaria
No. 1 de educacion especial.

Antes de explicar la organizacion de los resultados obtenidos en esta investigacion, se considera
relevante dar a conocer el perfil social y académico de las docentes de la Telesecundaria No. 1 de
educacién especial. Las profesoras tienen una formacion académica de nivel de licenciatura en



educacion primaria, la especialidad en educacién especial, asi como diversos cursos de prepara-
cién académica. La experiencia laboral en el nivel de educacién especial de las docentes oscila de
18 afos a 25 anos de servicio ejerciendo como docente.

El analisis mediante el cual fue trabajada la informacion de esta investigacion dio como re-
sultado las siguientes categorias de analisis que responden al tipo de estrategias de ensefianza
que emplearon las docentes de la Telesecundaria. El orden de estas categorias corresponde a
la frecuencia de estrategias de ensefianza que las docentes se valieron para que sus alumnos y
alumnas con discapacidad accedieran a los aprendizajes esperados de la curricula de educacion
secundaria:

a). Adecuaciones curriculares.
b). Estilos de ensefianza.
c). La organizacién en el aula.

Asi pues estas categorias se desarrollaron y construyeron durante el trabajo de campo y se
retomo6 con mayor fuerza en el analisis de la informacion obtenida. Con la finalidad de explicar el
tipo de estrategias de ensefianza que emplearon las docentes durante sus clases, se considero re-
levante disefar el siguiente mapa conceptual para comprender mejor como se ensefa en las aulas
de la Telesecundaria No. 1 de educacion especial.

Mapa conceptual 1.

Estrategias de ensefianza.

Adecuaciones en

los elementos del
curriculo Estrategias de enseianza de las docentes de la Telesecundaria No. 1

a). Adecuaciones cu-

rriculares .
Planeacion de

Adecuaciones actividades

de acceso al cu-
rriculo

b). Estilos de en-
sefianza Motivacion

Comunicacion: oral, manual y kinéste-
sica

c). Organizacion en Atencion personalizada
el aula

Monitores en clase



a). Adecuaciones curriculares

Como respuesta a la diversidad educativa las docentes de la Telesecundaria organizaron las situa-
ciones de aprendizaje de forma que las alumnas y alumnos participaran y aprendieran; sin perder
de vista en la planeacion las necesidades y competencias especificas de estudiante. Para lograr
que los alumnos accedieran a los aprendizajes esperados las docentes implementaron estrategias
que fueron encaminadas a ofrecer mas tiempo para que de esta manera los alumnos asimilaran los
contenidos. En esta categoria de analisis se identificé lo siguiente:

1. Planeacion de actividades académicas de las docentes

Durante el trabajo de campo las docentes enfatizaron su accion en la planeaciéon adecuada de acti-
vidades académicas con la finalidad de no incidir en el trabajo mecanico o en la improvisacion. Las
docentes consideraron en su planeacion las necesidades educativas de los alumnos y alumnas de
la Telesecundaria; enfatizando los aprendizajes esperados de las asignaturas consideradas en la
curricula de educacién secundaria.

Zabala sefala que “la planeacion constituye una accion mediadora entre los planes y pro-
gramas de estudio y las escuelas y los grupos (...) es una serie de operaciones que los profesores,
bien como conjunto, bien en grupos de dimensiones mas reducidas (...) llevan a cabo para orga-
nizar a nivel concreto la actividad didactica, y con ello poner en practica aquellas experiencias de
aprendizaje que iran a constituir el curriculo efectivamente seguido por los alumnos” (citado en,
Garcia et al., 2000, p. 126).

Por tanto, se identificé en la Planeacién docente las siguientes adecuaciones curriculares:

1.1. Adecuaciones de acceso al curriculo

El primer aspecto es el que estd encaminado a las adecuaciones de acceso al curriculo. Garcia et
al. (2000) las llaman “modificaciones o provisién de recursos especiales que van a facilitar que los
alumnos y alumnas con n.e.e. puedan desarrollar el curriculo ordinario o, en su caso, el curriculo
adaptado” (p. 135), se orientan a las condiciones fisicas y arquitectonicas de la escuela y del aula,
para el logro de la mayor interaccién y comunicacion con el contexto escolar por medio de los re-



cursos didacticos.

Las docentes para desarrollar su clase de manera dinamica y especialmente funcional, uti-
lizaban los recursos didacticos, tales como: laminas visuales, calculadora, fichas poker, mapas
de los continentes, reglas, compas, abacos, cuentos, television, etcétera. En una de las clases de
matematicas con la Docente A se identifico lo siguiente:

D.A: “Ya que entendieron realicen las operaciones en su libro de la guia de aprendizaje”.
Juan: “; Qué pagina?”.

DA: “310... pénganse a trabajar ... recuerden que deben utilizar la calculadora para que las resuel-
van o para que confirmen si esta bien la operacion....jvamos! jrapido!... resuelvan sus operaciones”.

Paty: “Me deja ir por una calculadora al grupo de tercero”.

DA: “jRapidoj vayan a conseguir los que no traigan...la préxima clase quien no la traiga doy por
hecho que no hicieron el ejercicio...¢ si?... siempre deben traerla, es como si no trajeran lapiz...; de
acuerdo?”.

(cinco alumnos salieron a conseguir calculadora)

DA: “Los demas a trabajar ...jvamos!...verifiquen sus operaciones con la calculadora o haganlas
con ella”.

Por su parte con la Docente B en la clase de Geografia se identifico:

DB: "Van a localizar aqui en el mapa (sefialé hacia el mapa con su dedo indice) las diversas cultu-
ras, paises, ciudades... lo van a localizar aqui, para que lo vayan visualizando cada uno”.

(los alumnos, alumnas y docente guardaron silencio)
DB: “¢ En donde quedaria Santa Rosa?”.
Pedro: “Cémo en Estados Unidos maestra”.

DB: “Como en Tijuana y Estados Unidos...aqui quedaria (sefiald en el mapa)... en donde quedaria
Monte Verde?”.

Lilian: “En Chile”.
DB: "Mh,mh, jahal... aqui quedaria (sefial6 en el mapa)... en Chile”.

(silencio en el aula)



DB: “Ubican todos en el mapa... ¢si?...”.
(los alumnos afirmaron que si con la cabeza)

DB: “Lilian, Pedro, Perla, Azucena, Lina... Pablo... ¢los ubican?”.

(silencio en el aula)

DB: “Bien... ubiquen en su mapa de la pagina 136...de su libro de Conceptos Basicos”.

La importancia de este recurso permitio a la Docente A agilizar la dinamica de la actividad,
ya que el tiempo en la modalidad de Telesecundaria es muy reducido por cada asignatura. Para la
Docente B fue importante ubicarlos en un mapa grande antes de que los y las alumnas trabajaran
con su libro. Por la discapacidad de los estudiantes de la Telesecundaria fue de gran relevancia el
uso de diversos recursos didacticos, ya que sin ellos dificilmente accedian de manera interactiva a
los contenidos que las docentes ensefiaban.

En las entrevistas efectuadas con las Docente A, By C en una de las preguntas relacionada
con la funcion que le encuentran al uso de los recursos didacticos durante el desarrollo de sus cla-
ses, contestaron lo siguiente:

“Yo creo que es muy significativo el material didactico en todas las asignaturas ...muy signi-
ficativo para los alumnos tener el material en sus manos o que lo vean; ya que de lo contrario se
perderian y no se lograria el propésito de lo que se quiere ensefiar...Por ejemplo en la clase de
laboratorio hay que ensefarlas de manera presencial Io que es un mechero, regletas, basculas...
bueno muchas cosas; entonces si yo nada mas les platico dificilmente pueden aprender... y bueno
que lo vean, que lo dibujen, lo toquen, que sepan para qué sirve, es importante y mas significativo
para ellos (...) yo de mi parte preparo laminas con los contenidos que quiero ensenar, les sintetizo
los contenidos con palabras claves, o bien preparo material para cada alumno... como alfabetos
moviles, reglas, cuadros, memoramas, etcétera”.

(Docente A)

“Son importantes para estarlos ubicando en los contenidos que se estan viendo.. por ejem-
plo yo elaboro material didactico para las asignaturas mas densas y abstractas... por ejemplo para
Quimica elaboré un memorama de los simbolos quimicos para que se fueran familiarizando con los
simbolos y los nombres... me funcioné muy bien, y aprendieron mucho... porque los manipularon,
los compararon....los materiales son basicos en todas las asignaturas, porque permite que los co-
nocimientos de los alumnos sean mas rapidos, ya que ellos interactuan con los materiales, y mas
que todo a ellos les gusta y los motiva”.

(Docente B)

“Es dificil ver la programacion de la Red Edusat, porque la mayoria de las veces no hay se-
Aal, otras veces la explicacién no es clara y confunde a mis alumnos.. jya ves!... yo hago las ade-
cuaciones a los contenidos y considero que la transmision de la programacion no es viable para mis



alumnos... aunque a veces si la vemos, pero tengo que repetir varias veces el mismo contenido”.

(Docente C)

1.1. Adecuaciones en los elementos del curriculo

Las adecuaciones en los elementos del curriculo son entendidas como “el conjunto de modificacio-
nes que se realizan en los objetivos, contenidos, criterios y procedimientos de evaluacion, activida-
des y metodologia para atender a las diferencias individuales de los alumnos” (Garcia et al., 2000,
p. 138). Estas se refieren a la modificacién de los elementos basicos de los planes y programas de
estudio, y su finalidad es atender a las caracteristicas individuales de los y las alumnas con disca-
pacidad.

Para cubrir las necesidades de aprendizaje de las y los alumnos que atendian las docentes
se requirié que hicieran de modificaciones, ajustes de los objetivos, aprendizajes esperados y en la
evaluacion en su planeacion. Durante el desarrollo de las observaciones en el aula pude rescatar lo
siguiente en con las Docente Ay C con relacion a las adecuaciones en el contenido. A continuacion
se describe lo presenciado con la Docente A:

DA: “Vamos a ver la sesién de hoy que es comunicacion con simbolos”.
José: “4 Como?”

DA: “Comunicacion con simbolos... que otro encabezado tiene su guia”.
Norma: “La introduccién al lenguaje algebraico”.

DA: “Bien...vamos a ver que nos dice el lenguaje algebraico... miren la comunicacién del lenguaje
debe ser con letras o con simbolos... en vez de utilizar numeros como lo sefiala su guia....;si?...
para que sea mas facil para ustedes identificarlos.... ;estamos de acuerdo?”.

David: “jLetras!”.

DA: “Si letras... la a, b, c.....como las formulas ....; se acuerdan?”
Regina, José, David, Manuel: “Si”.

Paty: “Las letras valen un numero”.

DA: “Si, asi es... nos dan el valor de las letras...o bien podemos utilizar en lugar de letras una sim-
bologia como paletas, libros, lapices”.

(se dirigio al pizarron y dibujo 2 paletas)

DA: “Es importante poner la simbologia, es decir, las paletas para saber de que estamos hablan-



do... ¢verdad?. Pero que quede claro en el libro viene con numeros, pero nosotros vamos a utilizar
letras o simbologia.... jqueda claro?”

(las y los alumnos respondieron que si con un movimiento de cabeza).
DA: “Ana, Juan, José... ¢ esta claro para ustedes?”

Anay Juan: “Si”.

José: “Un poquito maestra”.

DA: “Vuelvo a explicar otra vez”.

(la docente volvié a explicar la instruccion).

La Docente A de segundo de la Telesecundaria tuvo un grupo numeroso, por lo tanto realizé
de manera general las adecuaciones en el contenido, ella se vio en la necesidad de explicar varias
veces la informacion con la finalidad de que quedara claro y preciso el contenido. La docente mos-
tr6 disposicion para realizar las adecuaciones a los contenidos en su planeacion y en la ejecucion
de la misma; y buscé de una manera u otra bajar la informacién sin perder el sentido de los objeti-
vos del contenido considerado en la curricula de educacion secundaria.

El principal interés de las docentes fue que sus alumnos y alumnas accedieran a los conteni-
dos sin distorsionar la esencia del mismo. La realizacion de las adecuaciones a los contenidos fue
para que ellos y ellas tuvieran una mayor competencia y desenvolvimiento en lo que aprendieron,
asi como tener bases para la operacion en la sociedad y no aprendizajes mecanicos 0 memoristi-
cos. Atender a la diversidad de las necesidades de los y las jévenes para adquirir los aprendizajes
significativos aplicables dentro y fuera de la escuela, es como vemos una gran tarea.

Otras de las adecuaciones que realizaron las docentes en su planeacién y en la ejecucion
de ésta fue la relacionada con la evaluacion que aplicaron a sus alumnos y alumnas. La evaluacion
realizada a los alumnos con discapacidad tuvo como referente principal los criterios de evaluacién
establecidos en el programa correspondiente y en las adecuaciones curriculares realizadas en
cada caso concreto.

b) Estilos de ensefianza

El docente se preocupa enfaticamente en cdmo mejorar sus formas de ensefanza, afina sus habili-
dades para expresarse, revisa sus medios de ensefanza, mide la cantidad de informacioén que van
a transmitir, en el mejor de los casos busca y perfecciona sus ejercicios basicos.

Mediante las observaciones realizadas al interior de las aulas de las docentes fue posible
detectar como es la forma de ensefiar. Uno de los primeros indicadores obtenidos dentro de la



categoria “Estilos de ensefianza” fue que las docentes motivaron constantemente a los y las alum-
nas a pasar al pizarron -de manera individual o en equipo- y participar en clase, con la finalidad de
corroborar lo aprendido del contenido analizado.

1. La motivacion para la participacion

La mayoria de las cosas que aprendemos lo hacemos por nuestra propia experiencia y por libre
voluntad. En la escuela los y las jovenes no pueden aprender lo que les interesa o lo que les parece
importante en el momento, porque la mayoria de los docentes pasan rapido los temas sin tomar en
cuenta las ganas e intereses del alumnado, nunca corroboran si aprendieron o no. Evidentemente
eso impide su libre desarrollo y todas sus experiencias, por lo tanto la ensefianza no es efectiva ni
placentera.

Considerando estas cuestiones, las docentes de la Telesecundaria al conocer la rigidez de
los horarios para desarrollar la planeacion de cada una de las asignaturas, se vieron en la necesi-
dad de implementar sus propias estrategias de ensefianza para transmitir y corroborar el aprendi-
zaje de sus alumnos y alumnas con discapacidad.

De esta forma nos percatamos que la motivacion que ellas manifestaron en las aulas al
invitar a los estudiantes a participar en clase fue fundamental para que se diera el proceso de
aprendizaje. La invitacion fue en dos sentidos: motivaron a los y las alumnas a pasar al pizarron,
de manera individual y en equipo, y la otra fue que cuestionaron de manera directa mencionando el
nombre del alumno o alumna; asi como de manera indirecta, es decir, para todo el grupo.

En una de las observaciones realizadas se observo la siguiente accion de la Docente A:

DA: “Bien... entendieron todos... ¢ esta claro?...;de acuerdo todos?”
Alumnos y alumnas: “Si”.

DA: “Bueno ahora me gustaria saber si les quedo claro...y mas que todo si aprendieron... ¢ Ver-
dad?... bueno voy a pasar al pizarrén...; de acuerdo?”.

(los y las alumnas revisaron su cuaderno)

DA: “Bien anda David te invito a pasar al pizarrén para que les muestres a tus companeros como
haces las operaciones...jtu puedes!...jVamos todos vamos a pasar!”.

David: “Ya sabia que era yo”.



DA: “Anota en el pizarrén diez a la cuarta potencia dividido...en diez a la novena potencia...jtodos
pongan atencion a lo que hace David!...jtodos vamos a pasar!”.

(David realizo la operacion)
David: “Asi maestra...; esta bien?”

DA: “Mhmhmh... bien... si esta claro?...lo hizo bien David... siéntate David...bien ahora pasa tu
Manuel...anda jvamos!... jtu también puedes!”

(la docente mostro entusiasmo al invitar a sus alumnos).

(el alumno pasé al pizarrén y se prepar6 para el dictado).

DA: “A ver Manuel ;,de donde salié ese numero?”.

Manuel: “Mhmhmbh... de la division de los dos numeros y la suma de los numeritos chiquitos”.
DA: “Bien...¢ esta clara la explicacion que dio Manuel?”.

(los y las alumnas respondieron que si con la cabeza)

Un aspecto importante de las docentes de la Telesecundaria es que generan un clima de motiva-
cion en la clase donde todos y todas colaboraron en la construccion de su aprendizaje. Para lograr
esto las docentes propiciaron que los alumnos y alumnas se sintieran en confianza en el aula, per-
mitiendo hacer las actividades a su ritmo y respetando sus estilos de aprendizaje.

1. Relacion del contenido con la vida cotidiana

Uno de los mayores problemas que se observa en los alumnos y alumnas con discapacidad, es
que encuentran poco significado a lo que aprenden si no lo relacionan con la vida cotidiana; es de-
cir, silas y los docentes no ubican el contenido con alguna situacion cotidiana, dificiimente los y las
estudiantes aprenden de manera significativa. Por ello se ven en la necesidad de ejemplificar cada
contenido analizado para que encuentren el significado de lo que aprenden y lo puedan aplicar a
su realidad. Las docentes de la Telesecundaria en varias ocasiones recurrieron a procedimientos
para garantizar el aprendizaje, formando con esto un circulo de interés por parte de sus alumnos y
alumnas a aprender.

Por medio de las observaciones analizadas fue posible revelar que una de las estrategias
de ensefanza empleadas en el aula por las docentes, es que durante la explicacién del contenido
ellas ejemplificaron con la finalidad de que accedieran de manera eficaz y rapida sus alumnos y
alumnas a aprendizajes. Esto es un ejemplo de ello de la Docente C:

DC: “Busquen la palabra juicio en el diccionario... a ver Regina lee por favor”.



Regina: “Juicio es la facultad del entendimiento por la que se conoce, valora y compara. Segun el
juicio de lo entendido. Ejemplo: Esa casa no es buena porque esta muy cara”.

DC: “Entendieron... ¢no... ahi les ponen un ejemplo de una casa donde dice que esa casa
no es buena porque esta muy cara. Eso es emitir un juicio, decir lo que uno piensa... ;de acuer-
do?... por ejemplo, jla casa esta fea!, jla casa esta bien hecha! Es al juicio de esa persona, a la opi-
nion de esa persona... 4si?... ;de como esta la casa?... esta entendido lo que es un juicio, porque
ahorita me van a hacer algunos ejercicios jeh!”.

Manuel: “Todavia no entiendo maestra”.

DC: “Bien... un juicio es... a ver Manuel tu papa se fue a Estados Unidos... a tu juicio tu papa
se fue porque te va a mandar dinero... tu mama puede pensar ¢ por qué se fue me dejo sola? La
forma de pensar de tu mama vy la tuya son diferentes no?. La opinidn de tu mama es el juicio de
ella... tu juicio es lo que tu piensas... del por qué se fue tu papa.... ¢si?... tu mama opina diferente
a ti... y yo opino diferente a tu mama y a ti... ;verdad?... ese es el juicio de cada uno que opina...
¢esta claro Manuel?”.

Manuel: “Ya entendi, yo digo lo que yo quiera y pienso”.
DC: “; Esta claro para todos?”.
(los alumnos y alumnas movieron la cabeza afirmando)

Para las docentes esta parte de la explicacion del contenido fue fundamental, ya que ellas
consideraron que si los y las alumnas no accedian a los contenidos, dificiimente podian continuar
con la planeacion porque complicaria el proceso de aprendizaje. Indiscutiblemente las docentes
ensefiaron cuando transmitieron la informacion, pero también cuando les permitieron a los y las
jévenes el momento necesario de asimilarla a través de la relacién que tuvo el contenido con la
vida cotidiana, es decir, cuando crearon condiciones en el aula para que aprendieran. Saint-Onge
(2000) refiere que “es necesario escuchar para aprender, y hablar para ensefiar. Y también hay que
tener la ocasion de aprender escuchando y ofrecer la oportunidad de aprender hablando” (p. 66).

1. La comunicacion de las docentes: lenguaje oral, manual y kinéstesico

Los alumnos y alumnas con discapacidad de la Telesecundaria requieren de un codigo de comu-
nicaciéon para acceder a los contenidos de la curricula basica, por lo tanto las Docentes A, By C,
se vieron en la necesidad de emplear el lenguaje, oral, manual y kinéstesico en las actividades. Un
ejemplo de ello fue el siguiente con la Docente A:

DA: “Saquen su libro de conceptos basicos... busquen en su libro s,qué es la potencia?”.

(los alumnos y alumnas realizaron otras acciones excepto la indicacion de la docente)



DA: “iRapido!.. busquen en su libro... ;donde esta?” (la docente se desesperd al no obser-
var la actitud positiva de los y las alumnas a su idicacion)

(los alumnos y alumnas al observaron la reaccion de la docente atendieron a su indicacién)
José: “jYal... es el producto de varios factores iguales”.

(los y las alumnas buscaron en su libro el contenido)

Ivonne: “Es el producto de varios factores iguales”.

DA: “Bien la potencia es el producto de varios factores iguales”.

(la docente se dirigio al pizarrén y pregunto a los y las alumnas)

DA: “Si ponemos ocho a la tres ¢cual es la potencia?, ;por cuantas veces la vamos a elevar?.
Entonces se dice que es el producto de varios factores, los factores son los numeros iguales y de-
pende de cuanto nos diga que se eleva a que potencia es el numero de veces que vamos a poner...
un numero... ¢ si?”

(los y las alumnas observaron a la docente)

DA: “Paty, Agustin, Eduardo y Carlos pasen al pizarron” (son alumnos y alumnas con disca-
pacidad auditiva).

(la docente anoté en el pizarron algunas operaciones y los alumnos se dirigieron hacia ella, hubo
un silencio total en el aula)

DA: “Fijense muy bien (realizé lenguaje manual y paralenguaje). La potencia es el producto
de varios factores... ¢ si?... los factores son los numeros iguales y depende de cémo se eleven a la
potencia (sefialé el numero de la potencia, continud realizando lenguaje manual y paralenguaje) es
el numero de veces que vamos a poner el numero... ¢ si entendieron?” (sefialé a cada uno de ellos).

(los alumnos y alumnas con discapacidad auditiva respondieron que no con su cabeza)

DA: “Bien... otra vez... pongan atencion” (realizé lenguaje manual y paralenguaje y volvio a
repetir la misma informacion).

DA: “Bien... sahora si?... Paty, Agustin, Eduardo y Carlos... ¢ le entendieron?”.

Agustin y Carlos: (contestaron repitiendo la informacion que les transmitio la docente con lenguaje
manual).

DA: “Bien siéntense ustedes” (sefialé a Carlos y Agustin). “Ahora pongan mas atencion us-
tedes (senal6 a Paty y Eduardo). La potencia es el producto de varios factores...” (repitio la misma
informacion). “¢ ahora si entendieron?”

El uso del lenguaje oral, manual y kinéstesico implicé entre otras cosas una transferencia de



ideas entre los alumnos, alumnas y docente, ese flujo de comunicacién fue posible porque existid
una conexion entre ellos y ellas, las palabras no soélo expresaron un significado implicito, sino que
expusieron ideas complejas llamadas conceptos.

¢) La organizacion en el aula

La organizacion del trabajo de las docentes durante el desarrollo de sus clases fue fundamental
para avanzar en sus tareas, ya que les permitié constituir su accion con apoyo de varios factores:
atencion personalizada a sus alumnos y alumnas que se les dificulté acceder a los contenidos de
la curricula basica y el soporte de algunos alumnos y alumnas que fungieron como monitores.

Durante las observaciones en el trabajo de campo, las docentes en varias ocasiones repe-
tian dichas estrategias con la finalidad de agilizar el trabajo en el aula y mas que todo asegurar y
verificar el aprendizaje de los y las estudiantes. Estas acciones las implementaron por las necesida-
des que dia a dia surgian en el aula, asi como por las caracteristicas propias de los y las alumnas.

Las estrategias de organizacion estuvieron enfocadas en dos sentidos, atencién personali-
zada y apoyo de las y los monitores en clase:

1. Atencioén personalizada

La atencién personalizada fue la accion especifica que ofrecian las docentes a sus alumnos y
alumnas con discapacidad intelectual. Esta consistia en explicarle de manera individual el con-
tenido trabajado en el aula, cuando no accedian al aprendizaje. Las docentes iban al lugar del
estudiante para explicarle con varios ejemplos, cuestionando o repitiendo —en varias ocasiones- el
contenido ya trabajado. Un ejemplo claro de este ejercicio ocurrio con la Docente B:

DB: “; Como vamos Perla?”

(alumna que no accedi6 a la lecto- escritura durante el ciclo escolar, por lo tanto requirié de apoyo
permanente en todas las actividades)

Perla: “Bien”
(la docente observo la libreta de la alumna)

DB: “A ver creo que no entendiste. Mira hay sujeto, predicado y verbo en cada oracion... ¢si?...
bueno mira aqui la cuestién es acomodar cada uno de ellos... yo les puse en el pizarrdon las oracio-
nes de manera desacomodada, tu las vas a acomodar... ¢ de acuerdo?... recuerda que les comenté



que cada oracién se componia de un sujeto, verbo y predicado... ¢ si?... bueno primero va el sujeto,
después el verbo y después el predicado... s de acuerdo?... ahora la cosa es que identifiques cada
parte de la oracion para que las acomodes... ja ver!... cual seria el sujeto de la siguiente oracién
corre Juan en el campo verde... j cual seria el sujeto?”

Perla: “Mhmhmh ... corre”.

DB: “No, recuerda que el sujeto puede ser una persona, animal o Cuidad... ¢si?..entonces cual
seria?”.

Perla: “jAh! Sera Juan”.

DB: “Bien, muy bien... entonces cual sera el verbo... recuerda que el verbo es la accion del sujeto,
lo que hace el sujeto, entonces aqui seria lo que hace Juan... de acuerdo?, ¢ cual sera el verbo?”.

Perla: “Mhmhmh... corre”.

DB: “Bien, muy bien, ya vez que facil... entonces ¢ cual seria el predicado?, recuerda que es el
complemento de toda la oracion... es como el adorno de la oracion... ¢ cual seria?”.

Perla: “Mhmhmbh... el campo verde”.
DB: “jMuy bien!... ya vez que facil... realiza tu sola las demas oraciones”.

Las acciones que realizaron las docentes estuvieron centradas en apoyar de manera per-
sonalizada a sus alumnos y alumnas que durante el desarrollo de la explicacién del contenido o
actividad se perdieron. Esta estrategia la utilizaron todos los dias con los y las alumnas con disca-
pacidad intelectual.

2. Apoyo de monitores en clase

Esta practica de las docentes se efectud en el desarrollo de las actividades que disefiaron en su
planeacion. Una vez que las docentes explicaban el contenido organizaron a su grupo por equipos
para trabajar las acciones consideradas en la planeacion. El acomodo que les dieron a los equipos
fue con la finalidad de tener una o un monitor en cada uno. Esto propicié un apoyo relevante para
las docentes, ya que esta practica permitido que existiera interaccién entre los alumnos y alumnas y
se diera asi el trabajo colaborativo. Las y los alumnos monitores ya identificaban a sus integrantes
del equipo, puesto que en repetidas ocasiones las docentes les enfatizaban que debian apoyar
eminentemente a sus compaferos y comparneras cuando se les dificultara desarrollar las activida-
des.

Vygotsky (citado en Meece, 2000) discutia que el conocimiento se construye a través de las
personas mientras interactuan. Con referencia a su aportacion pude corroborar que en las aulas de



la Telesecundaria se dio este proceso, ya que los alumnos y alumnas con discapacidad requirieron
interactuar, convivir y compartir sus conocimientos y dudas para construir un aprendizaje mas sig-
nificativo de los contenidos de la curricula basica.

Es importante mencionar que las docentes verificaron el aprendizaje de las y los monito-
res, con la finalidad de corroborar que tuvieran claro el contenido para que los transmitieran a sus
compaferos y compafieras. Para las docentes recibir este apoyo de los monitores fue de gran
utilidad, ya que se distribuy6 el trabajo en el aula. Es importante mencionar que los monitores ac-
tuaron como tutores, ayudando a sus compafneros menos capacitados en el aprendizaje de ciertas
habilidades relativamente sencillas. Ante este suceso Vygotsky (1984) sefiala que el conocimiento
debe construirse con las interacciones sociales, ya que no es un proceso individual sino totalmente
social; en que las funciones mentales son producto de una actividad mediada por la sociedad.

Conclusiones.

La practica pedagdgica de las docentes de la Telesecundaria es significativamente igual, en sentido
de las estrategias de ensefianza que implementaron en el aula para que sus alumnos y alumnas
con discapacidad accedieran a los contenidos de la curricula de educacion secundaria. Se identifi-
ca que la practica pedagogica de las docentes cumplié con los objetivos plasmados por la Reforma
Integral de la Educacion Basica con sus respectivas adecuaciones curriculares. La planeacion de
las actividades fueron disefiadas en como son y qué pueden hacer los alumnos y alumnas con dis-
capacidad; para lo cual diagnosticaron los conocimientos previos al iniciar el curso escolar y hacer
posteriormente el seguimiento de su avance. Por lo tanto, existié congruencia entre las actividades
que realizaron con sus alumnos y alumnas y la planeacién de la clase. Las docentes siempre tra-
bajaron bajo una planeacion, y ésta fue por semana con relacion a un nucleo basico de los planes
y programas de estudio de educacion secundaria.

Llegamos a la conclusién que generar un clima deseable en un aula inclusiva invita a todos
y todas las alumnas a participar en el proceso de ensefianza-aprendizaje; generandose un sen-
tido de pertenencia y transformacién de la educacién. Stainback & Stainback (2004) senalan que
no olvidemos que en las escuelas inclusivas, el aula es la unidad basica de atencion; por ello es
importante considerar el contenido, las adecuaciones curriculares y la imparticion misma del curri-
culo; acciones que se reflejo en el trabajo cotidiano de las docentes de la Telesecundaria No. 1 de
educacion especial.
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CAPITULO 20

PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE PARA LA ORIENTACION VOCACIONAL
DE PERSONAS CON DISCAPACIDAD

A VOCATIONAL GUIDANCE TEACHER TRAINING PROGRAM FOR PEOPLE WITH DISABILI-
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Universidad Autonoma de Yucatan

Resumen

Dentro del ambito de la discapacidad, una de las problematicas mas serias que se presenta es la
de la integracion laboral. Este problema puede tener diferentes causas, pero entre ellas sobresale
la falta de formacion adecuada de este colectivo tanto en habilidades laborales como en oficios
especificos.

Un aspecto fundamental para el desarrollo eficaz de la formacion laboral recae en una orien-
tacion vocacional que permita identificar en primer término, las habilidades, intereses, potencialida-
des de las personas; con el fin de hacer una propuesta de formacion acorde a estas caracteristicas.
Para hacer realidad esto, se requiere de personal docente capacitado para llevar un proceso de
orientacion con los alumnos que presentan una discapacidad.

El presente estudio se centrd en identificar las necesidades de capacitacion de los docentes
de un Centro de educacion especial. A partir de este diagndstico se disefid una capacitacion teori-
co-practica que diera las bases para el trabajo al interior de las aulas, se trabajé en la modificacion
de un programa de orientacion vocacional ya existente y en su posterior puesta en practica.

Palabras clave: Integracion laboral, Discapacidad intelectual, Tecnologia, Formacion



Abstrac

Regarding disabilities, one of the most serious problems that arises is labor-market integration.
This problem can result from different issues; one of them is lack of adequate training, for this
group, both in specific job skills and trades.

A key to developing effective job training relates to appropriate career counseling, whereby
the skills, interests, and potential of people are identified, to put forward a training proposal that
meets the characteristics of people with disabilities. To achieve this, trained teachers, who can
properly counsel learners with disabilities, are needed.

In this chapter, we present a study that identified the training needs of teachers in a Centre
for Special Education. Building upon the results of this diagnosis, theoretical and practical modifi-
cations were made in an existing vocational guidance training-program focused on theclassroom;
moreover, strategies were put forward for the implementation of this program.

Keywords: Employment integration, Intellectual disability, Technology, Training

Introduccion

La transicion de la adolescencia a la vida adulta que experimenta toda persona representa cambios
significativos en los diferentes ambitos en los que se desenvuelve (individual, familiar, social, eco-
noémico), implica que el individuo pase por un proceso donde tome decisiones y gradualmente ad-
quiera habilidades y destrezas acordes a sus intereses y que lo acerquen a su futura vida laboral.
Este ingreso al mundo profesional, le brinda a la persona la oportunidad de seguir desarrollando
habilidades sociales, tener un poder adquisitivo, lograr una independencia y poner en practica sus
conocimientos al servicio de la sociedad (Papalia, Wendkos y Duskin, 2006).

Las personas con discapacidad que tienen la oportunidad de una adecuada formacién du-
rante su infancia, puede ocupar un puesto laboral de acuerdo a sus capacidades durante su edad
adulta, ya que contar con una vida laboral es importante para toda persona, pues a través de ella
se organizan las actividades y rutinas diarias de un sujeto, ademas le permite estar en contacto con
grupos de personas estableciendo relaciones sociales lo que le ayuda a reafirmar su identidad y
utilidad como individuo y como parte de una sociedad, pudiéndole dar sentido a su vida (Cazallas,
2005; Flores, 2008).

Al respecto, Alba y Moreno (2004; citados en Egido, Cerillo y Camina, 2009), refieren que las
personas con discapacidad motriz o sensorial pueden, en muchas ocasiones, conseguir y mante-



ner un empleo debido a que las adecuaciones del entorno laboral requieren de menos complejidad
que las que se pueden hacer y proporcionar a personas con discapacidad intelectual. Ejemplos de
esta situacion los plantea por un lado la Comisién de las Comunidades Europeas (2000), al afirmar
que con frecuencia las personas con discapacidad se encuentran excluidas del mercado de traba-
jo; y por otro lado, en un reciente estudio realizado en México, se ponen de manifiesto las practicas
discriminatorias de que son objeto las personas con discapacidad (Espinola-Nadurille y Delgado,
2009).

La formacién para incorporar a una persona con discapacidad al campo laboral puede apo-
yarse a través de las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (TIC), asi como con
adaptaciones técnicas que le permitan un buen desempefio en las actividades al igualar las condi-
ciones de trabajo, esto le permitira al sujeto una buena autoestima, satisfaccion personal, recono-
cimiento social y por lo tanto, una buena calidad de vida. Sin embargo, las personas con discapaci-
dad constituyen un colectivo discriminado que carece de oportunidades laborales (Cazallas, 2005).

Uno de los problemas que evidencian los trabajos realizados y las investigaciones como
la de los autores antes mencionados, es la falta de capacitacion adecuada a este colectivo para
insertarse al mercado laboral, dicha capacitacion depende de que las instituciones formadoras
cuenten con personal altamente competente para brindar la formacién laboral adecuada. Por lo
tanto, surge el interés y la necesidad de brindar una formacion pertinente a los profesionales que
trabajan en centros donde se les da apoyo a este grupo vulnerable, con el fin de proporcionarles
las herramientas necesarias y la capacitacion que requieren para que puedan ofrecer a sus usua-
rios la adecuada preparacion y no solo integrarlos sino incluirlos de manera activa y productiva a
la sociedad (Sevilla, 2007).

Es a partir de lo planteado que el proyecto del que se da cuenta en presente capitulo, tuvo
como objetivo disefiar un programa de formacion docente para la orientacion vocacional de las
personas con discapacidad, para una institucién de educacion especial de la ciudad de Mérida
Yucatan, México, fundada desde hace 50 afios.

Fundamentacion

Concepcion de la discapacidad

La discapacidad, como término, ha tenido varias modificaciones a lo largo del tiempo, primeramen-
te la concepcién se basaba en un modelo netamente médico, la evolucidon de este enfoque hasta
la actualidad refleja el cambio social, de conocimiento, pensamiento y actitudes hacia las personas
que conforman este colectivo.

Para poder avanzar hacia una sociedad inclusiva, es importante empezar a cambiar el uso
de términos peyorativos dirigidos a personas que no cumplen con la regla de “normalizacién” de



una sociedad, ante esta necesidad es preciso definir lo que es la discapacidad y diferenciar con
claridad el término; por ejemplo, desde un enfoque médico podemos encontrar lo que dice la Or-
ganizacion Mundial de la Salud (OMS, 2001), la cual la define como una restriccion o ausencia de
capacidades para realizar alguna actividad, la discapacidad es exteriorizada, lo que quiere decir
que afecta a la persona en relacién a las actividades que generalmente se consideran dentro de
los parametros de “normalidad”, sin que necesariamente sean cuestiones intrinsecas del individuo.

La Clasificaciéon Internacional del Funcionamiento de la Discapacidad y de la Salud (CIF)
remarca la importancia de los factores ambientales en la discapacidad y agrupa en tres catego-
rias los problemas del funcionamiento humano: deficiencias (referidas al problemas en la funcién
o alteracion de la estructura corporal), limitaciones de la actividad y restricciones de participacion
(dificultades que presenta una persona para involucrarse en situaciones de la vida), asi mismo,
utiliza un lenguaje neutro y no hace distinciones entre el tipo y la causa de la discapacidad (Informe
Mundial sobre Discapacidad, 2011).

Pantano (2007, citado en Rocha, 2012, p.7) desde un enfoque social, define la discapacidad
de la siguiente manera:

...discapacidad puede ser considerado como un término técnico que resume todo
un proceso que involucra a la persona con un estado negativo o problema de salud en in-
teraccion con el contexto, y que puede afectar las actividades y la participacion propias del
funcionamiento humano.

Siguiendo el mismo enfoque social, Rocha en el 2013 propone una definicién de la discapa-
cidad como la situacion “real” en la que vive un sujeto en interaccion con un contexto determinado,
pudiendo o no generar “efectos” en su actuar y funcionamiento social. En este sentido, se puede
decir que la discapacidad sera determinada por la interaccion y los efectos que una persona man-
tiene con su contexto.

Para este trabajo, se considerd el concepto de discapacidad como la actitud que toma un
contexto respecto a las formas en que una persona debido a su condicion fisica y/o psiquica, en-
frenta los obstaculos que se le presentan y que afectan su funcionamiento e interaccion social re-
percutiendo en su calidad de vida; es decir, el contexto hace la discapacidad, brindando o limitando
los apoyos y recursos que ayuden a la persona a enfrentar los déficit que pueda presentar.

Asi como el término de discapacidad ha tenido modificaciones con el tiempo, en funcion de
la conceptualizacion manejada, la atencion y los servicios brindados a estas personas también han
tenido una evolucion.

Smith, Polloway, Patton y Dowdy (2004) mencionan tres momentos de como se han dado
estos servicios, el primero se refiere a la fase de “aislamiento relativo” en la cual no habia apertura
para que un sujeto pudiera acceder a una educacion publica, y en caso de que fuera aceptado se
mantenia en condiciones muy aisladas; para los afios 70’s se comenzo el movimiento de la inte-
gracion en el que una persona podria estar integrada en un contexto educativo si se consideraba
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propicio; posteriormente, a mediados de los 80’s aparece la inclusion, un concepto y enfoque biop-
sicosocial, plantea que la diferencia mas alla der ser un obstaculo, funciona como una experiencia
de aprendizaje en donde la sociedad debe trabajar en conjunto para brindar las mismas oportuni-
dades a todos (Padilla, 2011). A partir de este movimiento, en 2006 la Convencién de las Naciones
Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, incorporan a su concepcion los de-
rechos humanos (Informe Mundial sobre Discapacidad, 2011). Esta perspectiva argumenta que las
personas con discapacidad deben ser consideradas como sujetos y no como objetos, esto quiere
decir que no se deben ver como un problema, sino como personas poseedoras de derechos, reco-
nociendo su dignidad y valor como cualquier otro ser humano; es decir, las personas con discapaci-
dad se les debe considerar por su valor intrinseco, ser un fin y no un medio para llegar a otros fines.

Asi como en el ambito escolar se ha dado una evolucién en la atencion y proceso de inclu-
sion de los estudiantes, esto también se ha reflejado en el ambito laboral; en este ultimo se ha pro-
ducido un proceso de cambio para tomar acciones en beneficio de las personas con discapacidad.
Dichos cambios han emanado de politicas publicas que han situado a las personas con discapa-
cidad como sujetos de derechos y obligaciones, igual a los de cualquier otro ciudadano y no como
“minusvalidos” (personas con menor valor) a quienes por “caridad” se les brinda apoyo.

Politicas nacionales y estatales

Conocer las politicas que los gobiernos implementan para el apoyo de las personas con discapa-
cidad tiene gran relevancia, pues en ellas se estipulan derechos y planes para tratar de aumentar
su calidad de vida incluyéndolos en las actividades de la sociedad.

De acuerdo con el Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2013-2018, toda persona tiene dere-
cho al trabajo; sin embargo, como mencionan De Jesus, Giron y Garcia (2009), las personas con
discapacidad, en especial con discapacidad intelectual, tienen mayor dificultad para encontrar y
permanecer en un trabajo debido a las adecuaciones que se tienen que realizar dentro de la nor-
mativa de la institucién o empresa en la que desean laborar.

El Plan Estatal de Desarrollo de Yucatan 2012-2018, manifiesta en su apartado de Sector
social- Yucatan Incluyente-Grupos Vulnerables, que ocupan el segundo lugar en cuanto a la pro-
porcion de la poblacion con discapacidad en el pais (6.4%), segun datos del INEGI en el censo de
poblacion y vivienda de 2010; encontrando que en Yucatan por cada 100 mil habitantes existen un
4.2% de personas con discapacidad intelectual, 62.4 % con discapacidad motriz, 25.8% con disca-
pacidad visual, 11% con discapacidad auditiva, 7.9% con trastornos para comunicarse o hablar. Por
ello tiene como objetivo: Incrementar los niveles de accesibilidad educativa, laboral y urbana para
personas con discapacidad.

El 30 de mayo de 2011, se publicé la Ley General para la Inclusién de las Personas con Dis-
capacidad en el Diario Oficial de la Federacion. A partir de esto, es importante senalar que no es
solo reconocer la existencia de personas con discapacidad, ni dejar en el discurso las iniciativas y



estrategias, se necesita legislar apoyos de politicas publicas que sirvan como base para que dichas
personas hagan valer sus derechos como cualquier ciudadano. Por lo tanto, las politicas, planes y
estrategias de los diferentes niveles gubernamentales, pretenden aumentar la calidad de vida de
las personas; es decir, el proceso de inclusién va mas alla de abrir espacios para personas con
discapacidad, implica el desarrollo pleno de las personas como seres humanos y sociales.

La calidad de vida laboral implica tomar en cuenta las necesidades del trabajador y del em-
pleador y un compromiso entre ambos actores, en donde surgen conceptos como la productividad
y satisfaccion laboral, gerencia participativa y flexibilidad, la coherencia entre las expectativas del
empleado y las del lugar de trabajo, si estas ideas concuerdan la calidad de vida laboral aumentara
(Kiernan y Marrone, 1997; citados en De Jesus, Giron y Garcia, 2009).

Pese a las politicas publicas planteadas para la insercion laboral de las personas con dis-
capacidad son pocas las que lo logran, debido a que los empleadores no estan seguros de que
las personas con discapacidad estén capacitadas y tampoco les dan oportunidad de demostrarlo.
Entre los factores que obstaculizan el acceso al trabajo se puede mencionar que una educacién
deficiente y por tanto una formacion profesional no adecuada, impiden la insercidon de una persona
con discapacidad en un contexto laboral (CONADIS, 2012).

Por lo tanto, una persona que quiere ser participe de una vida laboral, debe ser orientada por
un profesional para saber cual es la oferta y demanda de su contexto y de acuerdo a sus intereses
y habilidades buscar la mejor opcidn, siendo la orientacién vocacional una disciplina que ayuda en
ese proceso de decision.

Orientacion vocacional

Por lo mencionado con anterioridad, la orientacion vocacional es un proceso importante en la vida
de una persona; Sanchez, Canton y Sevilla (1997) mencionan que es una rama de la educacion y
de la psicologia que estudia la relacion del trabajo, estudios, carrera, pasatiempos y deportes con
la conducta del ser humano. Por lo tanto, la orientacién vocacional no es algo sencillo, aplicada a
la discapacidad es un proceso aun mas complejo, pues se deben tomar en cuenta varios aspectos;
de acuerdo con Rocha (2013), no existe solo un momento de eleccién para la persona con discapa-
cidad, sino “multiples tiempos”, dichos tiempos de eleccién estan condicionados por otros factores
como el grado o tipo de discapacidad, funcion familiar, historia y trayectos institucionales, etc.

La relevancia de trabajar la orientacion vocacional en personas con discapacidad, radica en
el hecho de que, la vida laboral representa un componente primordial en el desempefio social de
una persona elevando su calidad de vida, por ello, se han realizado proyectos de insercion laboral
con este colectivo. Por mencionar algunos ejemplos, se encuentra el Proyecto AURA que se basa
en la calidad de vida, concluyendo que la competencia y la productividad son aspectos valorados
dentro del area laboral; otro ejemplo es el Proyecto JOBPICS, que es una herramienta de asesora-
miento vocacional que utiliza imagenes, a través de estos pictogramas se representan los interese



vocacionales (Ferreras et. al, 2013). Un ejemplo mas es el “Programa de desarrollo vocacional”’ de
Rodriguez y Jenaro (2007, en Rodriguez, 2007) que es en el que se basa este proyecto, el cual se
divide en tres areas: a) Habilidades para la eleccion de un empleo, b) Habilidades para la obtencion
de un empleo y c) Habilidades para el mantenimiento de un empleo.

Aun cuando existan diferentes programas de orientacién vocacional dirigidos a colectivos
especificos, como lo es el de personas con discapacidad, el éxito de estos depende de quién
los lleva a la practica. En la mayoria de los casos son los profesionales de la educacion especial
quienes se hacen cargo de esta tarea y por lo tanto, es muy importante que estén capacitados
para comprender el sentido de los programas y las formas de implementarlos con los alumnos que
tienen en sus aulas; esto implica un proceso de adecuacion a las caracteristicas de los propios
alumnos y una vision clara de lo que se quiere lograr a corto, mediano y largo plazo.

Formacién y capacitacion

La formacion docente esta divida en dos fases: formacion inicial, se refiere a la formacion que
todo docente recibe para poder ejercer su profesion y formacion permanente, entendida como la
formacion que le permite al docente actualizar sus conocimientos. En este sentido, cuando un es-
tudiante de educacion especial es atendido en un contexto de educacioén formal, es importante que
el docente a cargo esté capacitado para articular los conocimientos y contenidos de la educacién
especial con su saber pedagdgico, lo que le permitira ofrecer una adecuada atencién educativa
para la diversidad (Arias et al., 2009). Un area clara de actualizacion en la época actual es la del
uso de las tecnologias en los procesos educativos llevados al interior de las aulas.

La nueva sociedad de la informacion o conocimiento esta obligando con mayor rapidez a
que una persona adquiera y mantenga ciertas habilidades para poder funcionar en su contexto, el
ambito educativo no se queda atras, los docentes deben ser los primeros en adentrase en el uso y
manejo de las nuevas tecnologias de la informacién, independientemente del nivel y modalidad en
la que trabajen. Deben contar con conocimientos para saber diferenciar las formas de implementar
dichas tecnologias a los contenidos curriculares, desarrollar diversos recursos, seleccionar mate-
riales adecuados (Cebrian de la Cerna, 2003; citado en Cabero, 2004).

El uso de recursos tecnolégicos aplicados a la discapacidad permiten superar dificultades,
abren el panorama para las nuevas formas de comunicacion de la personas con su contexto, faci-
litando los procesos de insercion socio laboral e impactando en la calidad de vida de la persona.

Cabero, Fernandez y Cérdoba (2008), mencionan que algunas ventajas que tiene el uso de
TIC aplicadas a la discapacidad, van en el sentido de ayudar a superar limitaciones que se derivan
de las discapacidades cognitivas, sensoriales y motrices del alumnado, asi mismo favorecen la
autonomia del estudiante y la comunicacién sincrénica y asincronica de éstos con sus comparieros
y su profesor, pudiéndose adaptar a las necesidades y demandas de cada alumno de forma per-
sonalizada, procurando que a partir de estos beneficios pueda facilitar su insercién socio laboral.



En sintesis, se puede decir que la discapacidad esta en funcion del contexto en el que se
desarrolla una persona que presenta limitaciones en su funcionamiento y por los cuales tiene
dificultades para adquirir y desarrollar las habilidades, capacidades, destrezas que le permitan
participar activamente en la sociedad repercutiendo en su calidad de vida, es aqui en donde los
contextos educativos y en especial los docentes que se dedican a la educacion especial cobran un
papel importante, pues ellos deben guiarlos y proveerlos de las herramientas necesarias que les
ayuden a tomar decisiones para romper las barreras y obstaculos que se les presentan. Para eso
es primordial que el docente sea una persona preparada, abierta al cambio, flexible, innovadora,
capaz de usar de forma provechosa los beneficios de las nuevas tecnologias, tanto para él como
para sus alumnos; sin embargo, aunque el docente tenga la mayor responsabilidad de buscar las
herramientas que le lleven a ser competente, las instituciones para las que trabajan también deben
preocuparse por brindarles las facilidades y la adecuada formacion que se vera reflejada en primer
lugar, en los servicios de calidad que le ofrezcan en segundo lugar en el logro de los objetivos y
avances de cada alumno.

Metodologia

Diseio

Un proyecto de desarrollo educativo implica retomar informacion e investigaciones que se han rea-
lizado y mediante el analisis de las necesidades presentadas, plantear e innovar en las estrategias
y actividades que se han realizado (Moreno, 1986). Estos proyectos requieren de tres fases: diag-
nostico, planeacion e implementacion.

El presente proyecto corresponde al disefio de un programa de intervencion para la mejora
de los procesos pedagdgicos usados por el profesorado, especificamente vinculados con el de-
sarrollo de la orientacién vocacional en personas con discapacidad apoyandose en el uso de la
tecnologia.

Se centr6 en identificar las necesidades de capacitacion de un grupo de profesores que
laboran en una escuela privada de educacion especial ubicada en la zona oriente de la ciudad de
Mérida, Yucatan, México, fundada hace 50 afnos.

Dicha identificacion de necesidades permitié en un segundo momento trabajar en el disefio
de la capacitacion del profesorado a partir de un trabajo practico; la capacitacion constituyo el tercer
momento del trabajo, conformado por una parte de formacion tedrica y otra de formacion practica.



Sujetos y Contexto

El personal que labora en la institucion tiene diversos perfiles, entre ellos se encuentran: licencia-
dos en educacion tecnoldgica, en educacion especial, en psicologia, en psicopedagogia, en trabajo
social, médico cirujano y terapistas fisicos.

La experiencia laboral de los docentes ha sido en la Unidad de Servicios de Apoyo a la Edu-
cacion Regular (USAER), Centro de Atencion Multiple (CAM), Instituto Nacional para la Educacion
de los Adultos (INEA), Club Rotario, Escuela Montessori, Centro de Capacitacion de Educacion
Especial (CECADE), entre otros centros.

Este personal atiende a la poblacién con discapacidad, principalmente neuromotora e inte-
lectual, que es la que asiste al Centro; en un abanico de opciones educativas que abarca la educa-
cion basica (preescolar a bachillerato), desarrollo de la conducta adaptativa (a través de talleres de
vida independiente) y formacion para el empleo (a través de talleres laborales). Ademas de estos
servicios educativos, el Centro cuenta con apoyos en areas como lenguaje, rehabilitacion fisica,
atencién médica y psicoldgica.

Instrumentos y Procedimiento de recoleccion

Diagnéstico

Esta primera fase correspondié a la deteccion de necesidades, por lo que se elaboraron instru-
mentos de observacion que sirvieron para registrar actividades y detalles del funcionamiento de la
institucion en las areas elegidas:

0 Primaria, secundaria y bachillerato
0 Vida independiente 3
0 Talleres laborales

Los elementos a observar fueron la dinamica grupal de una jornada laboral, tipo de comuni-
cacion utilizada docente-alumno, alumno-alumno, alumno-maestro; cuidado personal de los alum-
nos, cumplimiento de reglas, relacion con pares y autoridades.

También se hizo uso de entrevistas para indagar con los profesionales con respecto al cono-
cimiento que tienen acerca del trabajo que realizan, las tematicas que manejan, necesidades labo-
rales y administrativas, uso y conocimiento de tecnologia, programas pedagdgicos y psicoldgicos.
Dichas entrevistas se realizaron con los profesores de las areas de vida independiente 3, talleres
laborales, asi como con las coordinadoras del area médica y pedagdgica.



Para complementar esta primera fase diagndstica se aplicé un cuestionario en dos modali-
dades, uno para docentes teniendo como objetivo indagar sus necesidades como docentes, cono-
cimiento y manejo de planes y programas curriculares. El segundo cuestionario estuvo dirigido al
personal administrativo (coordinadores de area) con la finalidad de recolectar informacién acerca
del manejo y la practica que desarrollan en la institucion, asi como las necesidades y fortalezas que
manifiestan en el desempeno de su trabajo. En total se aplicaron 11 cuestionarios entre docentes
y personal administrativo.

Diseno

La siguiente fase del proyecto fue el disefio de la capacitacién. Con base en la informacion recaba-
da en el diagndstico se disefid un programa de intervencion para los docentes apoyado en herra-
mientas tecnoldgicas, el cual les permitiria identificar las caracteristicas, necesidades e intereses
vocacionales de sus alumnos y asi brindarles una mejor capacitacién y formacion encaminadas a
tener mejores oportunidades de ingresar al mundo laboral, ser productivos y con esto incrementar
su calidad de vida.

Implementaciéon

El programa se impartio en 16 sesiones divididas en dos partes, la primera consistié en una capa-
citacién de tres sesiones con todo el personal de la institucion. El contenido de esta etapa consistio
en brindar informacion tedrico-practica a los profesores sobre los tipos de discapacidades atendi-
dos, instrumentos que pueden ser de utilidad para identificar areas a trabajar con ellos y adecua-
ciones curriculares que pueden hacerse a los programas existentes; estos temas derivados de lo
que el diagndéstico mostré y como preparacion a la segunda etapa de la capacitacion.

Para las siguientes 13 sesiones, se trabajé con los responsables de las areas de educacion
basica (preescolar, primaria y secundaria), desarrollo de conducta adaptativa (talleres de vida in-
dependiente) y formacién para el empleo (talleres laborales), asi como con las coordinadoras del
area médica y pedagdgica.

Durante estas sesiones se trabajo con el “Programa de Desarrollo Vocacional” de Rodriguez
y Jenaro (2007), en dos sesiones semanales de 2 horas cada una durante 6 semanas. El programa
se fundamenta en tres areas que son parte de la madurez vocacional, se entiende por madurez
vocacional el nivel de conocimiento y habilidades que una persona tiene para poder tomar decisio-
nes vocacionales adecuadas (Rodriguez, 2007). Las areas corresponden a las habilidades para la
eleccion, habilidades para la obtencion y habilidades para el mantenimiento de un empleo.

El trabajo consistié en proporcionarles el programa que se divide en 3 dimensiones, la pri-
mera es la de eleccién que consta de 24 fichas de trabajo para el docente con su respectiva acti-
vidad, 21 fichas de la dimensién de obtencion y 19 de mantenimiento, la dinamica de trabajo fue



revisar de manera detallada el programa y adecuarlo a cada grupo representado. Se considerd que
desde los niveles inciales pueden irse formando habilidades que lleven a los alumnos a realizar una
adecuada eleccion vocacional cuando se presente el momento de hacerlo.

Las sesiones permitieron el dialogo e intercambio de opiniones, se resaltd la experiencia y
conocimiento que cada profesor tenia del grupo con el cual estaba trabajando; posterior al trabajo
realizado en estas sesiones, los docentes compartian los avances con el personal de apoyo que te-
nian en cada grupo con la finalidad de enriquecer el trabajo. A partir de este ejercicio e intercambio
de opiniones, se fue delineando el programa de orientacién vocacional para cada grupo especifico
que conforma el Centro.

Una vez terminado el trabajo de planeacion y adecuacién de las fichas y actividades para
cada grupo, se procedié a ponerlo en marcha para verificar su funcionamiento. Como apoyo a este
trabajo, el disefio de una pagina web sirvié de guia a los profesores con materiales que pudieran
ocupar en sus aulas.

Procedimiento analisis de datos

Los datos recabados en los diferentes momentos del estudio, tanto diagndstico como implemen-
tacion, fueron transcritos textualmente y analizados cualitativamente a través del discurso emitido
por los participantes en cada etapa. En el diagndstico se identificaron categorias de informacién
vinculadas con la formacién del profesor, recursos con los que cuenta para el desempefio de sus
labores, procesos para dar seguimiento a la trayectoria escolar de los alumnos y necesidades de
formacion en el area de tecnologias.

Durante la implementacion, se analizaron los cambios que los profesores sefalaron a las
fichas de trabajo, pero también se presto atencién a elementos como: la comunicacién entre ellos,
el trabajo colaborativo, la relaciéon entre profesores y coordinadores, asi como entre el personal y
el voluntariado que apoya el trabajo del centro.

En este proceso de capacitacion se fueron detectando las necesidades de capacitacion en
el uso de la tecnologia desde aspectos basicos como el manejo de la paqueteria de office hasta el
uso de internet como recurso de apoyo educativo. A partir de esto se asesor6 de manera directa los
problemas que se fueron presentando en el proceso y, se planted la necesidad de disefiar una pa-
gina web que pudiera servir de apoyo al trabajo realizado por los docentes en las diferentes aulas.

Resultados

A continuacién se presentan los resultados obtenidos del trabajo, dando respuesta a los objetivos
que fueron planteados al inicio del estudio. Los resultados se muestran atendiendo a cada una de
las fases del trabajo realizado.



Fase diagndéstica

Guia de observacion

Para la deteccion de necesidades, se utilizaron las guias de observacion las cuales fueron para
recabar informacion sobre una jornada laboral, con el objetivo de identificar el funcionamiento ins-
titucional en los diferentes salones.

La informacién que se obtuvo fue que en los grupos participantes, el tipo de comunicacion
entre alumnos y docentes es constante, utilizando diferentes sistemas para comunicarse depen-
diendo de las discapacidades que presentan y las posibilidades de cada uno, por lo que se basan
en sefas y comunicacion verbal, tanto docente-alumno como alumno-alumno.

Otros aspectos que se observaron en esta etapa fueron el cumplimiento de reglas, se de-
tectd que en cada grupo existen reglas explicitas e implicitas que todos conocen y se cumplen, si
algun alumno no las cumple, el grupo y el docente se encargan de apoyarlo y dirigirlo hacia el cum-
plimiento y respeto de las normas establecidas. En cuanto a la interaccion entre docentes-alumnos
y con sus pares, se observo que predomina el respeto, buen trato y cooperacién, por otra parte, la
relacion, comunicacién e interaccidén con la parte administrativa y las autoridades de la instituciéon
refleja rigidez.

Entrevistas con docentes

Las entrevistas con los docentes correspondieron solo a tres de los grupos, entrevistando al maes-
tro titular y al auxiliar, con un total de 6 entrevistas, lo que se obtuvo del analisis de la informacion
fue que los mismos docentes hicieron una reflexién y aceptaron sus habilidades, conocimientos,
limitantes y necesidades que poseen en su practica diaria, fueron conscientes de que la formacion
continua es necesaria para mejorar la atencion y los servicios que ofrecen a sus alumnos, con el
objetivo de orientarlos y proveerles de las herramientas necesarias para que tengan una buena
calidad de vida; sin embargo, la instituciéon no cuenta con todos los recursos que faciliten la practica
y la formacion constante requerida por los docentes que repercutan directamente en la formacion
de los alumnos.

Un dato importante obtenido de este proceso fue que los docentes coincidieron en que la
falta de un instrumento de diagndstico, seguimiento y evaluacion de los alumnos, obstaculiza las
actividades que pueden desarrollar con ellos, ya que no conocen el grado de exigencia que se les
puede pedir a los alumnos o las actividades que pueden o no realizar; en este sentido, también
coincidieron en que la falta de una adecuada capacitaciéon para atender cuestiones médicas rela-
cionadas a las discapacidades y condiciones de los alumnos les impide intervenir oportunamente



en caso de algun evento.

Su trabajo se basaba en planeaciones diarias que cada docente realizaba fundamentado en
normativas de la Asociacion Pro Personas con Paralisis Cerebral (APAC), pero no contaban con
una programacion general de base, por lo tanto, el trabajo era desarticulado; es decir, no habia
una secuencia de trabajo y continuidad de contenidos que les permitiera a los grupos trabajar de
manera conjunta.

El area médica y pedagogica es la responsable de valorar a los alumnos y asignarles el
grupo que mejor se adapte segun sus criterios basados solo en el diagndstico médico, asi como el
tiempo de permanencia en los grupos; sin embargo, son pocas las veces en que se toma en cuenta
la opinion del docente para tomar estas decisiones. En este sentido, se puede decir que la parte
administrativa y la planta docente no tiene comunicacion clara y constante lo que conlleva a una
desarticulacion de la informacién en la institucion.

Con respecto al uso de las tecnologias, todos los docentes la conciben solo como el uso de
ordenadores, software e internet.

Cuestionarios a docentes

El uso de cuestionarios fue con el fin de complementar la informacién recabada en las entrevistas,
estos cuestionarios se aplicaron con un formato que mantenia el anonimato de la persona, se apli-
caron a docentes y administrativos. La informacién obtenida fue similar a los datos que arrojaron
las entrevistas presenciales, el analisis de esta informacion permitié jerarquizar las necesidades,
en este sentido, la principal necesidad fue la falta de un programa claro de trabajo asi como los
instrumentos de diagndstico; un dato mas que se pudo evidenciar como obstaculo para realizar
una buena practica docente, fue la administracion de la institucion ya que no es muy flexible y la
comunicacion no es efectiva.

Cuestionarios a administrativos

Los cuestionarios de los administrativos arrojaron datos interesantes, puesto que la percepcion del
trabajo dista mucho de lo que considera la planta docente, para ellos el area de mayor importancia
es la médica, sigue la pedagdgica, lenguaje, psicolégica y la de trabajo social. Pese a que todos
saben los requerimientos de su trabajo, no hay comunicacion efectiva y vinculacion de las activida-
des realizadas, ni de los diagndsticos de los alumnos que cada area puede aportar para ubicarlos
de mejor manera en los grupos. En la parte de tecnologia, la concepcién es la misma que la de los
docentes (uso de computadoras, internet y software) con la Unica diferencia de que el area médica
considera que la tecnologia esta aplicada en los diversos aparatos médicos y en los materiales que
se adecuan para las caracteristicas y necesidades de los alumnos.



De acuerdo a toda esta informacion recolectada durante esta primera fase, se pudo iden-
tificar que el area administrativa y la planta docente, no tenian una adecuada comunicacién, por
lo que el trabajo se obstaculizaba, reflejado en la falta de un diagnéstico concreto y claro de los
alumnos, un programa de base para poder trabajar con ellos y la falta de capacitacion docente en
areas especificas que requerian para poder atender a la poblacién de alumnos.

Fases de disefio e implementacion

El analisis de la fase diagnostica del estudio permitid, identificar las necesidades reales de los do-
centes, en este caso, la falta de un programa de trabajo que sirviera como base a los docentes para
realizar un trabajo adecuado a las necesidades de cada grupo; por lo tanto, se realizé un disefo de
intervencion presentando el Programa de Orientacion Vocacional de Rodriguez y Jenaro (2007, en
Rodriguez, 2007), el cual se rediseno junto con el docente titular de cada grupo de acuerdo a las
caracteristicas y necesidades grupales del cual era responsable.

En este analisis del Programa de Orientacion Vocacional (Rodriguez y Jenaro, 2007), cada
docente tuvo la oportunidad de seleccionar y adecuar las fichas que mejor se acoplaban a las nece-
sidades de sus alumnos y desechar las que no les eran funcionales, de esta manera, los grupos de
preescolar, primaria/secundaria/bachiller y vida independiente 1 adecuaron las fichas que pertene-
cen a las dimensiones de eleccion y mantenimiento, mientras que vida independiente 2 solo quedd
con la dimension de eleccion, vida independiente 3, los talleres laborales modificaron y adecuaron
las tres dimensiones.

Estas fichas modificadas por cada docente se pudieron vincular con el contenido de las
areas que manejaban en la planeacién que utilizaban con anterioridad, de esta manera el progra-
ma quedd de manera integral pudiendo facilitar el trabajo docente para poder alcanzar los objetivos
planteados con sus alumnos.

En cada una de las sesiones de trabajo que se tuvieron con los docentes, se les orientd y se
aclararon las dudas que surgieron sobre el contenido de las fichas y el manejo de dicha informa-
cion. De igual manera, se les estuvo capacitando en el uso del editor de texto “Word”, servidores
de correo electrénico como Hotmail y Gmail y la herramienta Dropbox, los cuales sirvieron para
compartir y alojar los avances de la modificacién del programa.

Una vez concluida la modificacion de las fichas por parte de cada docente, se cred un sitio
web con dominio gratuito en la plataforma “Weebly”, este espacio permitié alojar los programas
de trabajo de los docentes (fichas modificadas) asi como diversos materiales y herramientas que
facilitan su practica docente. Para el acceso a este sitio web, al igual que con las otras herramien-
tas, se les capacitd, explicando detalladamente la estructura de la pagina y el contenido. Dentro de
este espacio cada maestro tiene su propia pagina con informacion general del grupo y links que les
permite obtener aspectos mas detallados de temas de su interés, asi como la liga que descarga el
programa completo (fichas modificadas).



Los submenus de la pagina contienen etiquetas con contenido especializado, como enlaces
a revistas cientificas y sitios en donde pueden descargar herramientas de utilidad para su trabajo
docente. El sitio cuenta con una licencia creative commons y se puede tener acceso desde cual-
quier dispositivo mévil o computadora. El equipo responsable de este proyecto fue el encargado de
administrar el sitio web.

Esta misma pagina permitié evaluar de manera anénima, a través de una encuesta, el traba-
jo realizado durante el periodo que duro el proyecto. Al preguntar sobre la aplicacion del programa
de orientacion modificado durante el ciclo escolar que se estaba cursando, las respuestas fueron
que se aplicaba de manera parcial, ya que el problema de comunicacion permanecia dentro de la
institucion y aun no estaba clara la forma de trabajo, consideran que seria necesario aplicarlo con
totalidad para poder seguir adecuado las fichas acorde a las necesidades de sus alumnos y que es
importante seguir capacitandose para lograr un trabajo arménico, y vinculado que ayude a cumplir
los objetivos institucionales.

Nuevamente existio discrepancia entre la vision de los docentes y los administrativos, ya
que mientras los primeros consideraban que podian integrar en el programa de orientacién pro-
puesto a todas las areas de atencion requeridas en el proceso educativo de sus alumnos, los admi-
nistrativos los consideraban como procesos independientes que implicaban un doble trabajo para
los docentes. Se tuvo que presentar los resultados del trabajo realizado con los docentes, tanto a
los administrativos como al grupo que apoya al Centro para explicar los beneficios del trabajo y que
permitieran su implementacién. Actualmente se esta poniendo en practica, como el programa eje
de la actividad académica desarrollada en el Centro.

Conclusiones

A partir del estudio realizado se puede concluir que, el trabajo es el medio que permite a todas las
personas adultas sentirse parte de una sociedad, al mantenerse ocupadas y ser productivas. Des-
de el punto de vista individual, el trabajo también hace a uno sentirse bien consigo mismo al poder
desarrollar todas las capacidades posibles y las personas con discapacidad no son la excepcion
a estos beneficios. Sin embargo, han existido y siguen existiendo muchas limitaciones y barreras,
algunas fisicas y otras actitudinales; entre ellas se pueden mencionar la falta de adecuaciones ar-
quitectonicas (rampas, elevadores, pasamanos), la falta de letreros con imagenes para quienes no
pueden leer, el evitar el contacto con personas con discapacidad por temor a “contagiarse” o a que
los “agredan”, considerar que hacer adecuaciones ocasionara gastos innecesarios a la empresa,
el que las personas con discapacidad no tengan las habilidades basicas para desarrollarse en un
trabajo. Estas, entre otras tantas barreras, niegan la oportunidad a este colectivo de incorporarse
al campo laboral. Dichas barreras pueden originarse en el entorno y diferentes contextos donde
estas personas se desarrollan; otras veces se desarrollan en el seno del mismo hogar siendo los
padres o incluso la propia persona con discapacidad quien limita sus oportunidades, debido a las
experiencias que ha vivido durante sus afios escolares para enfrentarse a esta transicion, integra-



cion a la vida laboral y al logro de una calidad de vida digna.

Una de las principales limitaciones que tienen las personas con discapacidad para integrar-
se al mercado laboral es la falta de preparacion adecuada. Durante los afios escolares no se les
ha ensefiado habitos generales, habilidades y destrezas que son elementales para desempenar
cualquier trabajo, tales como cumplir con un horario laboral, obedecer reglas de disciplina, comple-
tar todo un proceso de trabajo. Tampoco se les ayuda para conocer sus habilidades laborales y sus
intereses, se les ha acostumbrado a no tomar decisiones y que otros lo hagan por ellos (padres y
maestros); al desconocer esta informacion se les esta capacitando en opciones que tal vez no son
las mas adecuadas y que no los llevaran a aprender un trabajo u oficio.

La falta de una orientacién vocacional adecuada ocasiona que las instituciones que ofrecen
servicios de capacitacion laboral, promuevan opciones que no estan acordes a las necesidades
de las personas y de aqui la importancia de fomentar esta area. En opinion de Benz, Lindstrom y
Latta (1999), los servicios de orientacion muchas veces no trabajan de acuerdo a las habilidades
y destrezas que estas personas poseen para su correcta capacitacion e inclusion laboral, sino que
se centran en las pocas opciones laborales existentes. La finalidad de los centros de capacitacion
laboral, es que los alumnos adquieran las habilidades laborales necesarias para posteriormente
integrarse a un empleo regular o bien, iniciar un auto-empleo; sin embargo, la realidad es diferente
ya que la mayoria de los alumnos no aprenden todo el proceso del oficio (Sevilla, 2007), pues por lo
general so6lo apoyan el trabajo que realiza el maestro o técnico encargado del taller y no se brinda
una capacitacion completa.

Tal como los resultados de este estudio evidencian, no puede haber una capacitacion ade-
cuada sin programas especificos que promuevan el autoconocimiento, la toma de decisiones, la
autonomia y otros tantos aspectos basicos para tener un adecuado proceso vocacional y una
posterior eleccidon laboral ajustada al perfil de la persona. Tampoco es posible hacer realidad un
proceso de orientacion vocacional sin personal capacitado para ello, con una mentalidad flexible
que visualice dicho proceso en etapas a corto, mediano y largo plazo; desde los niveles educativos
elementales hasta la incorporacion de la persona con discapacidad al mercado laboral.

La tarea para los docentes es compleja, dado que existen alumnos con multiples necesi-
dades educativas que plantean a los docentes un gran reto; sin embargo, es necesario buscar
apoyos adecuados para hacer realidad el proyecto y uno de estos apoyos es el uso de los recursos
tecnoldgicos con los que se cuenta en la actualidad. Claro esta que esto supone una capacitacion
adecuada al docente.

En este estudio se partioé de identificar las necesidades de los docentes, disefiar una capa-
citacion que les permitiera tener las bases tedricas necesarias, para combinarlas con las herra-
mientas para identificar a) necesidades de apoyo a sus alumnos, y b) formas de trabajar en todos
los niveles educativos herramientas de orientacién. Para esto se dio un acompafiamiento puntual a
cada profesor, tanto de forma personal como a través de los recursos tecnologicos implementados.



Finalmente, se puede concluir que el estudio en este campo es todavia incipiente en México
y falta mucho camino por recorrer; sin embargo, se tiene una muestra de que es posible trans-
formar la realidad que muchas personas con discapacidad, principalmente intelectual, viven en
nuestros contextos al ser discriminadas del ambito laboral por considerar que no son capaces de
cumplir adecuadamente con un trabajo.
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(Footnotes)

1 Informacion estimada con base en el Censo de Poblacién y Vivienda 2010, INEGI, Proyecciones de Poblacién
de CONAPO 2005-2050, Estadisticas del Sistema Educativo Nacional y Logros del Instituto Nacional para la Educa-
cion de los adultos. Las cifras estan sujetas a modificacion cada vez que exista una nueva proyeccion de poblacién de
CONAPO o cambio en la metodologia en el calculo del rezago. Informacién actualizada estimada con base a las metas
del presupuesto de Egresos de la Federacion (PEF) de 2012.
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