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RESUMEN

La practica profesional se clasificé, con fines de analisis, en tres
lineas de accion general. En ellas se hablé de la practica y experiencia
profesional expresada en distintas situaciones como han sido: la experiencia
relacionada con el trabajo al interior del Laboratorio Psicopedagogico de la
Escuela Normai de Educacion Especial del Estado de México con nifios que
presentan necesidades educativas especiales; la experiencia relacionada
con ei trabajo grupal con los docentes en educacion especial que comparten
la misma experiencia dentro del Laboratorio; y la experiencia con docentes y
alumnos de licenciatura.

La actitud con que se hace el andlisis de la practica profesional en
general, pretende ser critica y es una de las caracteristicas con que se
aborda la descripcion en todo su desarrolio. Por tanto, el nivel de
problematizacion es gradual. Primero las situaciones se describen durante el
proceso mismo en que se fueron dando, cuestionando los aspectos que se
identificaban contradictorios. En un segundo momernto el cuestionamiento se
piantea mas abstracto y; en un tercer momento se da el salto a lo tedrico y
se ensaya la probiematizacion propiamente dicha desde referentes tedricos
derivados de ia teoria curricular critica, desde la praxis epistemologica
materialista y desde la teoria de la alienacién, en cuanto a lo docente, y la
aproximacion constructivista respecto a lo psicopedagégico.

Una de las dos ideas que orientaron el analisis en el presente trabajo
es la afirmacidén de que las Escuelas Normales son reproductoras de una
practica educativa porque el docente no tiene acceso a la teoria y por tanto
a una resignificacion de su misma practica profesional que desarrolla dentro
del contexto educativo en el que acciona institucional y socialmente. La
segunda tiene que ver con el cambio de orientacién en la concepcion de ia

intervencion psicopedagogica con nifos.
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INTRODUCCION

La préctica' profesional dentro del ambito educativo (como en
cualquier ofro) para reafirmarse, reorientarse o transformarse requiere ser
sistematizada.  “ La sistematizacion abre la posibilidad de reflexionar mas
globalmente sobre la practica, poniéndola en su contexto, analizando vy
repensando el trabajo desarrollado, los métodos aplicados, los problemas y
contradicciones que surgieron y ta manera en como se resolvieron, etc. ..
(UPN, 1896). Esto significa que dicha practica puede convertirse,
sistematizacion mediante, en objeto de estudio. Esta aseveracion posibilita
el que en esta ocasion proponga la practica profesional que he desarroilado
durante cuatro afos como sustrato para analisis. Dicha practica a la que
haré referencia se ha estado desarrollado en la Escuela Normal de
Educacion Especial del Estado de México (ENEEEM), ubicada en el

municipio de Atizapan de Zaragoza, Estado de México.

En los afios recientes, las instituciones de educacion superior
formadoras de docentes se han preocupade por articular y actualizar los
planes de estudio a las experiencias profesionales que demanda una

realidad social concreta. La busqueda de nuevas maneras de abordar la



problematica de la formacion de docentes, el andlisis critico del proceso
ensefianza-aprendizaje, su situacion coyuntural, la importancia de fa
integracién y coordinacion del trabajo docente ha llevado a las escuelas
normales a experimentar diferentes aiternativas para su formacion que, si
bien no son ninguna novedad en cuanto a sus planteamientos teorico-
metodologicos, si constituyen una alternativa operativa frente a una situacion
de estancamiento dentro de un practicismo educativo que no permite pasar
de un nivel meramente informative a uno de caracter formativo, y por tanto

profesional. {Lerma, 1994).

En este sentido, el Programa para la Modernizacion Educativa
propuesto por el gobierno federal para 1992, considera premisas
trascendentes para elevar ia calidad de la educacion en México. Dentro de
esta propuesta se hace mencidn de aspectos operativos para fa formacion y
actualizacion de docentes en los diferentes niveles educativos, misma que,
sin embargo, no ha sido comprendida en su cabal magnitud, ademas de que
na se han favorecido las condiciones adecuadas para tal fin { programacion,

actualizacion y sensibilizacion para docentes y pobiacién en general).

De esta manera, la Escuela Normal de Educacién Especial del
Estado de México (E.N.E.E.E.M), instancia educativa de nivel superior,

constituye el primer intento instilucional educativo, en el ambito estatal, para



dotar a la poblacidon mexiquense de profesionales de la docencia en el
ambito de la Educacion Especial, especificamente, hasta el momento, en

cuanto a Problemas de Aprendizaje se refiere’.

La creacién de la EN.E.E.EM, en 1991, pretende Henar el hueco
educativo que la necesidad de atencion de alumnos con algun tipo de
problematica en el aprendizaje, tanto en intervencion temprana, como en €l
nive! basico, ha ido creando a través de mucho tiempo, y que ha sido
paliado mediante el servicio profesional de especialistas surgidos
de instituciones fuera de la entidad, basicamente de la Ciudad de México, y
que se han ido insertando en los diférentes Centros Psicopedagogicos de

que dispone el subsistema de Educacion Especial del Estado de México.

Por esto en el proyecto de la E.N.E.E.E.M se contempla la creacion
de los cuadros necesarios que posibiliten, de alguna forma, ta autocobertura

a nivel estatal.

Dentro de esta dinamica institucional se encuentran involucrados
diferentes profesionales en diversas areas y secciones: desde directivos,
tiempos completos, profesores de asignatura, especialistas en educacion

especial, hasta el personal de computo.

' Estan por crearse las licenciaturas de Deficiencia Mental v Audicign v Lenguaje.



La situacion concreta que hemos elegido no difiere substancialmente
de la situacion que caracteriza al resto de las 35 normales del Estado de
México, en la medida en que ia propuesta curricular que se ha establecido
oficialmente es unica y que la estructura institucional resulta de un mismo
modelo de organizacion. Esto mismo podemos decir de la funcién general
de las Escuelas Normales y de los objetivos, estrategias y lineamientos
operativos definidos para desarrollar el plan de estudios. Cabe aqui
sefalar que se ha enfatizado, a nivel de la Subdireccicn de Educacion
Superior, en la construccion de propuestas de trabajo para reorientar las
practicas educativas, los Laboratorios de docencia (y otras estrategias de
trabajo académico vy 'pedagégico como cursos, talleres, seminarios),
investigacion, reglamentos de evaluaciéon, de difusién, etc. En esta
instancia se ha enfatizado que todos estos instrumentos son sugerencias y
que lo significativo esta en que cada Escuela Normal interprete el plan de
estudios y construya o adapte, en el peor de los casos, sus propios
instrumentos, siempre y cuando contribuyan a avanzar en la calidad de ta

formacion profesional de acuerdo al perfil definido en el proyecto educativo.

Esta propuesta, pese a que tiene de vigencia mas de una década, no
se ha logrado implementar, a pesar de que los instrumentos se han

construido a nivel de la Subdireccién. Estos representan una propuesta que



abre amplias posibilidades para transformér la practica docente que tal y
como se da no constituye 1a puesta en practica de un plan de estudios
formal, por lo que el papel del docente, por esta razon se puede definir como
técnico, o ejecutar de un proyecto definido al margen de él; tampoco es la
expresion de un proyecto alternativo que como una tendencia instituyente se
esle construyendo. En este caso el docente estaria expresando un
protagonismo y una fuerza educativa transformadora de la practica
instituida, a diferencia de estas, la practica que se desarrolta constituye una
practica espontanea, aislada, desarticulada de todo propésito y objetivo

pedagdgico consciente.

Esta situacion, no se ha podido modificar, proponiendo al docente
criterios claros, para operar el plan de estudios y crear en la institucion
situaciones verdaderamente académicas, donde la teoria adquiere una
importancia fundamental. Esta estrategia, pensamos que pierde
importancia en la medida en que resulta ajena al docente, no por que sea
definida por instancias diferentes a la instancia pedagogica, sino por el

hecho de no ser resultado de su propia construccion.

Ahora bien, para tener una vision global del funcionamiento de la
EN.E.E.EEM, en una parte del primer capitulo hacemos referencia a ello,

desde el momento y la forma en gue fue creada !a institucion, hasta la



actualidad, rescalando algunos de los aspectos estructurales vy
organizativos. Esto es, que ademas de sefalar algunas de las condiciones
educativas y sociales generales que dieron pie al establecimiento, dentro del
territorio del Estado de México, de una institucion que respondiera a la gran
necesidad de profesionales en el ambito de la educacién especial, también
se caracteriza parle de las formas de organizacion y de la dinamica

administrativa y académica que hasta hoy se desatrolla alli.

En la otra parte de ese mismo capitulo se expone en forma descriptiva
tanto el papel del Laboratorio Psicopedagdgico de la E.N.E.E.E.M como la
funcion propia del area de psicologia y sus diferentes ramales de
participacion para el logro del propésito fundamental de la institucion (que es
la formacién de docentes): desde el diagnostico e intervencion con sujetos
con necesidades educativas especiales, pasando por el trabajo
interdisciplinario en equipo con los demas especialistas, hasta la orientacion

y participacion como docentes.

Posteriormente, en el capitule segundo, se intenta puntualizar la
problematica y realizar un analisis sustancial destacandc las tres lineas
anteriores, haciendo énfasis en la dinamica del desarrollo infantil, aplicando
el principio pedagogico de no centrar el trabajo en la deteccion de las

deficiencias sino sobre todo, en la precision de las potencialidades de



desarrollo de estos nifios como punto de partida del trabajo pedagogico y

terapéutica.

Finalmente, en términos generales podemos decir que el propdsito de
este trabajo, elaborar una propuesta actualizada referente al quehacer del
area de Psicologia dentro de! Laboratorio Psicopedagdgico de la ENEEEM,
en sus tres vertientes basicas: el diagnostico e intervencion de sujetos con
necesidades educativas especiales; el apoyo académico a la Licenciatura; y
la incursion en la docencia propiamente dicha, se plasma dentro de los dos
ultimos apartados y, aunque un tanto pretencioso por el trabajo intelectual y
practico que requiere, se espera ir consolidandolo en forma grupal, que es la

Unica forma en que se puede decir que las instituciones avanzan, -



1. CONTEXTO INSTITUCIONAL.Y SITUACIONAL

La institucion en la que se ha dado la experiencia profesional
constituye un contexto educativo en el que interactuan diferentes actores
(maestros y alumnos), herramientas tedricas y técnicas como expresion de
un proyecto curricular. Dar cuenta de la actividad escolar como se ha
planteado, sefiala un punto de vista desde el que se esta percibiendo la
situacion y la relacion de la misma con el actuar docente y [a intervencion

psicopedagogica.

1.1 CONTEXTO INSTITUCIONAL
1.1.1 Antecedentes

La poblacion que en el ambito mundial requiere de atencion educativa
especial se estima en un 10% (O.M.S., 1978; corroborado por Taylor y
Sternberg, 1989). Dichos datos corresponden también, en lo particular, a
México (SEP, 1994, Cuademno No. 1). Este porcentaje aproximado, se cree,
no ha tenido grandes variaciones a lo largo de las ultimas décadas, sin
embargo, solo recientemente se le ha dado la relevancia que merece dicha
situacion.

La necesidad de atender a esta poblacion de personas con
necesidades educativas especiales ha ido en constante aumento gracias a
las politicas internacionales en el ambito educativo, que han hecho presion
en los gobiermnos de algunos paises (como el nuestro) para que se promueva
la estructuracion de programas en donde se contemple el dar cobertura a
estas personas.

Para llevar a cabo este cometido de atencidbn a personas con
necesidades educativas especiales, en México se ha transitadoc por tres

momertos secuenciales e histéricos en la atencién a personas con estas



caracteristicas:

1. La etapa asistencial, que surge a mediados del siglo pasado y en
donde el objetivo principal es contener en algun espacio fisico a las
personas con alguna discapacidad fisica o intelectual, las cuales eran
identificadas por razones médicamente evidentes o motivos socialmente
establecidos. A la persona se le considera como un minusvalido, se le
recluye, se segrega;

2. FEtapa clinico-terapéutica: a principios del presente siglo se tiene la
necesidad de clasificar a las personas con discapacidad con el fin de darles
atencion mediante tratamiento clinico, es decir, se visualiza a las
discapacidades como enfermedades, atipicidades, debido al rapido
desarrollo de ia psicologia clinica y la psiquiatria, sustentadas muchas
veces en la psicometria; y,

3. La etapa educativa, misma que abarca desde mediados de este
sigio aproximadamente, hasta nuestros dias, y en la cual se hace necesario
reelaborar el concepto de discapacidad para, en este sentido, dar una
respuesta francamente educativa en la que se encuentran englobados otfros
ambitos de ese concepto que no habian sido abordados (discapacidad-
aprendizaje, discapacidad -sociedad, discapacidad-derechos humanos,

etc), “..rechazando los términos de minusvalido y atipico por
considerarios discriminatorios y estigmatizantes” (SEP, 1994. Cuaderno N°1,
p. 9).

Como se ve, cada una de estas etapas se ha conformado por una
determinada concepcion del sujeto con necesidades educativas especiales.
Dentro de l1a (itima etapa, la educativa, que como ya se dijo, se define
después de la segunda mitad de este siglo aproximadamente, es en donde
comienzan a surgir instituciones educativas con el fin de formar

profesionales encargados del {rabajo educativo con esas personas, pues



1Y

anteriormente era el propio médico o psicélogo clinico que atendian a dichas
personas los encargados de sugerir algunas acciones para su formacion
educativa. Hay que aclarar que, a pesar de encontramos cronologicamente
en esta Gltima concepcién de la educacion especial, en muchos lugares
institucionales se siguen realizando practicas clinicas v, mas aun,
asistenciales.

Es asi como se constituye 1a Escuela Normal de Especializacion a
mediados de los anos 50°s, ubicada en Polanco, Ciudad de México. Esta
escuela, al ser de las pioneras en este campo, comienza a generar
egresados que van a inseriarse en este ambito poco explorado, intentando
hacerlo desde esta vision educativa. De alguna forma, dicha institucion
provee de especialistas un tanto a nivel nacional, y mayoritariamente a la
Ciudad de México.

Sin embargo, al comenzar a hacerse mas marcada la demanda a nivel
nacional, se crea la necesidad de conformar mas instituciones formadoras
de docentes en el ambilo de la educacion especial, instaurdndose
licenciaturas en educacion especial deniro de algunas escueias normales en
algunos estados de la Republica Mexicana, asi como también en unas
cuantas universidades del pais.

Poco a poco se ha ido ampliando el numero de instituciones
educativas para ese cometido, mismas que, en la medida de la capacidad
de su matricula, van solventando la demanda nacional, ia cual ha sido
satisfecha en un porcentaje muy reducido.

En el Estado de Méexico la demanda de docentes en educacion
especial es mucha, tomando en consideracion que es el estado con mayor
poblacién a nivel nacional, y siempre se ha sujetado a las condiciones de
egreso de la Escuela Normal de Especializacion de Polanco, la mas cercana

a nivel federal, que ha representado su proveedora de especialistas por



excelencia. Aunque por la poca cobertura se ha incorporado también una
cantidad considerable de profesionales egresados de instituciones
universitarias, como la UNAM.

Ante esta situacion demandante, y ante los retos de los compromisos
adquiridos dentro del acuerdo educativo senalado en el Plan Nacional para
la Modernizacién Educativa que se empezd a generar a escala federal en
1990, el Gobierno del Estado de México promovid la creacion de una
institucion educativa que coadyuvara a Ia cobertura de esa gran demanda de
servicios de educacion especial. En esos términos, la Escuela Normal de
Educacion Especial del Estado de México (ENEEEM) se establece en 1991
como la primera institucion educativa estatal de nivel superior para formar
docenies en educacién especial.

Es importante destacar que, si bien es cierto que el Estado de México
se ha caracterizado por su gran trayectoria en la formacién de docentes para
el nivel basico de la educacién regular, pues contiene en su geografia a 36
Escuelas Normales (la mayor cantidad de Escuelas Normales dentro de un
estado, nacionalmente hablando), apenas hasta ahora se ha incursionado en
la formacion de docentes en educacién especial, que tanta falta ha hecho, lo
que habla de la poca importancia que se le habia dado a la educacion
especial, tal vez por negligencia gubemamental o por la falta de informacién
y comprension del hecho educativo dentro de las esferas directivas
estatales.

Este proyecto institucional, noc cbstante su reciente creacion, ya
comenzod a generar frutos, pues esta proxima a egresar, en julio de 1998, la
cuarta generacion de especialistas en educacion especial en el area de
problemas de aprendizaje.



1.1.2 Estructura y organizacion.

La Escuela Normal de Educacion Especial del Estado de México se
encuentra ubicada en la colonia Hogares de Atizapan, Municipio de Atizapan
de Zaragoza, Estado de México, aunque los dos primeros afos de
funcionamiento se realizaron en espacios prestados por la Escuela Normal
de Atizapan, en la colonia México Nuevo dentro dei mismo municipio. Sin
embargo, desde 1993 ya se tuvo lugar propio, aunque las instalaciones en
donde se ubica la ENEEEM han estado sufriendo algunas modificaciones y
adaptaciones debido a que originalmente estaban destinadas para otros
fines (no educativos), y se espera a futuro continuar con més modificaciones
y adaptaciones necesarias para cualquier edificacion con fines educativos,
maxime si se trata del ambito de la educacion especial que nos concierne.

Ahora bien, la funcion prioritaria de la Escuela Normal de Educacién
Especial del Estado de Mexico, al igual que las demas Escuelas Normales,
consiste en la formacion de profesionales en |la docencia, en nuestro caso,
de profesionales en el ambito de la docencia en Educacion Especial en el
area de Problemas de Aprendizaje'. Tanto las instancias directivas, asi
como las definidas al interior de las areas susiantivas, incluyendo las areas
de apoyo, estan planeadas en forma estructural para que en su conjunto se
orienten hacia la consecucion de dicha funcion.

En general, las Escuelas Normales del Estado de México dependen
directamente de la Subdireccidon de Educacion Superior, y ésta ultima de la
Direccion General de Educacién Técnica, Media Superior y Superior. Las
directrices y lineamientos que definen las funciones de las Escuelas

Normales, y a partir de las cuales operan, son vertidas desde la

' ¥n un principio sc habia propuesto que sc impanticran dos Yiconciatures: Problamas Je Aprendizaje y Deficicncia
Mental, incluso en ¢l Labomtorio Psicopedagdgico se did servicio durante un cielo escolar 2 dos prupos en los que se
cncontrabaty 235 niflos no escolanizados v que habian sido diapnosticados come deficientes mentales. A pesar de esto, ¥
debido a problemas cen ¢l Departumento de Educacion Fspecial det Estado de México en cuanto 3 la certilicacton de
dicha atencion, fue que se desistio de impartir lo licenciatura en Deficiencia Mental. asi como ambicn se tennin con ol
SCTVICIO @ €505 NIfl0s,



Subdireccion de Educacion Superior y estan concretados en un documento
denominado PLINDE (Plan Indicativo de Educacion). En este documento se
exponen objetivos, estrategias y criterios de evaluacion, mismos que
constituyen las bases a partir de las cuales las Escuelas Normales elaboran
sus planes y proyectos anuales e intentan dirigir su desempefo educativo-
formativo. Este documento “..es la traduccion practica del modelo
académico que fundamenta, o mejor dicho, deberia fundamentar, las
acciones que se instrumentan en las Escuelas Normales a partir de 1984;
fecha en que se inicia la reforma educativa en estas instituciones.” (Lerma,
1995, p. 5) '

La estructura a partir de la cual operan las Escuelas Normales. que
responde a un modeio de estructura de nivel educativo superior, esta
integrada por diferentes instancias: a) la instancia directiva; la cual esta
constituida por una Direccion, y dos subdirecciones, una Subdireccion
Administrativa y una Subdireccion Académica; y, b) las instancias de
coordinaciones; teniendo como mando inmediato superior a la Subdireccion
Académica, encontramos tres areas sustantivas y una area de apoyo: area
de Docencia, area de Investigacion y area de Extension y Difusion Educativa
y Cultural, y como area de apoyo el Laboratorio Psicopedagogico. Una
particularidad de la ENEEEM, a diferencia de las demas éscuelas Normales
del Estado de México, es que desde hace un poco mas de dos anos
funciona una unidad a distancia de la ENEEEM dentro de las instalaciones
de la Escuela Normal de Coacalco. Dicha unidad se creé con el fin de dar
cobertura, aunque muy reducida, a los profesores en servicio interesados en
desarrollar una lcenciatura complementaria a sus estudios y experiencias.
La unidad consta de un grupo unico que originalmente contaba con 25
atumnos, de los cuales 6 se graduaron a principio de este ano, dado que les

revalidaron el tronco comun de las licenciaturas que ya habian cursado. De



los 19 restantes, 6 se dieron de baja por diversos motivos y a la fecha el
grupo esta conformado por 13 alumnos.

La linea académica de la ENEEEM se define, en el plano formal, en
funcion del modelo académico-administrativo que sustenta al plan de
estudios oficialmente establecido. Dicho modelo recupera las concepciones
progresistas de la pedagogia y la psicologia, es decir, todas aquellas
concepciones participativas tales como la didactica critica, la investigacion
accion, el paradigma constructivista en educacion (la concepcion
psicogenética y la concepcion cognoscitiva e integracionista). A pesar de
esto, el modelo no ha penetrado en las estructuras institucionales, por lo que
en el plano formal dicho modelo se reduce a un mero planteamiento teorico
e instrumental de un proyecto educativo, mientras que en el plano real se
construye un curriculum indefinido pues la practica que o define no ha sido
recuperada ni aun en un plano descriptive (Lerma, 1995).

El Plan de Estudios de la ENEEEM esta estructurado por asignaturas
y considera, como en las demas Escuelas Normales, dos blogues: uno de
tronco comun, con cuatro semestres de duracion; y otro especifico, con igual
nimero de semestres. Su base la encontramos en los planes de las
licenciaturas en educacion preescolar, primaria y educacion media del
Estado de México. Es pertinente comentar que en la actualidad esta en
puerta una reforma a las Escuetas Normales en general, lo que supone un
cambio sustancial en la estructura y operacion tanto de los planes y
programas de las Normales de Educacion Basica y Preescolar, como de fas
Normales de Educacion Especial ?

En cuanto a la poblacion estudiantil se refiere, se tiene que la
matricula se acerca a los 120 estudiantes (un grupo por cada uno de los

cuatro grados de licenciatura), de los cuales aproximadamente el 85% lo

! Dicha reforma comenzé a operar desde ol erclo eseolar pusado en las Nonuales de Educacién Bisica. v se espera gue



conforman mujeres.

Para llevar a cabo el proceso de seleccidn e ingreso a la licenciatura,
primero se realizan unas jornadas de difusion tres o cuatro meses antes de
iniciar cada ciclo escolar, en %as cuales se informa a la poblacion de
bachillerato, en instituciones que se encuentran dentro de [0s municipios que
colindan con el municipio de Atizapan de Zaragoza y al interior de este,
acerca de las caracteristicas de la licenciatura y de las fechas para llevar a
cabo los tramites necesarios.

Los requisitos para inscripcion son: edad no mayor de 22 afos, haber
cursado de preferencia el bachillerato pedagégico y aprobar el examen de
admision. Cabe destacar que a 1a fecha se ha observado que tanto haber
cursado o no el bachillerato pedagogico, asi como la aprobacion o no del
examen, no ha sido determinante para ingresar a la licenciatura.

De las generaciones que han entrado en el curso de los ultimos cuatro
afnos, solo el 10% (aproxiryadamente) de los alumnos de nuevo ingreso
habian cursado el bachillerato pedagogico.

Ademas, mas del 60% de los alumnos que presentaron examen de
admision reprobaron el mismo y, sin embargo, la totalidad de los alumnos
fueron aceptados. De esto se deduce que los criterios de ingreso, aunque se
hacen explicitos en el reglamento de admisién, se reducen en io real a la
oferta y la demanda, y esta Ultima no ha sido muy numerosa, por esta razon
se aceptan a todos independientemente del perfil de ingreso. Lo anterior es
un aspecto fundamental que tiene que ver con la calidad de profesionat que
estamos formando.

Por ofro lado, diremos que e! personal en general que conforma a la
ENEEEM podemos ubicario, con base en la plantilla de puestos, como

sigue: 10 tiempos completos, 16 medios tiempos, 12 personas horas clase

Q

para el siguiente ciclo escolar (1998-1999) tnicie en las Normates de Educacitn Especial.
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y 3 personas administrativo-manuales. De los medios tiempos, 11
participamos dentro del Laboratorio Psicopedagdgico. La gran mayoria de
los horas clase, y aproximadamente la mitad de los tiempos completos, son
los que estan frente a grupo en asignaturas dentro de la licenciatura. Los
demas participamos intensamente pero en forma indirecta.

Es este otro de los aspectos fundamentales, representado por el
personal docente de la institucion, y cuyas caracteristicas “... es un factor
que ha determinado la situacion académica en que Sse encuentran
actualmente las Escueias Normales.” (Moran, 1983, p. 32)

Respecto a este punto, al personal docente, esta conformado
principalmente por normalistas, de los cuales algunos (muy pocos) cuentan
con especialidad en algun area de educacion especial, otros (Unos cuantos)
con alguna maestria, aunque no todas en educacion especial, y 12
universitarios (de los cuales aproximadamente una tercera parte tiene
formacion en educacion especial). Ademas, se ha observado que de los
responsables de las asignaturas pocos tienen formacion docente para nivel
superior. Una segunda caracteristica esta con relacion a la institucion donde
realizaron sus estudios. La mayoria de los profesores normalistas han
obtenido sus grados académicos, tanto de licenciatura como de maestria, en
las mismas Escuelas Mormales: otros, los menos, han sido obtenidos en
universidades. De aqui se ha dado lugar a situaciones conflictivas entre 10s
que se dicen normalistas y los universitarios; adjudicandose los primeros el
titulo de maestros (profesores, docentes) por haber realizado sus estudios
en una Escuela Normal, simplemente. Mas aun, bastantes profesores cuya
experiencia se habia forjado dentro de la educacion basica, y que ahora en
la Normal tienen bajo su responsabilidad un area o coordinacion,
desempefan funciones meramente administrativas, y ejercen la docencia

orientando la ensefianza mas sobre criterios administrativos que en criterios



pedagdgicos. Algo diferente sucede con los docentes gque tienen
antecedentes academicos universitarios, pues se ha visto que intentan
fundamentar su practica mas en criterios tedrico-metodologicos que en
criterios administrativos. Se ha observado que estos Gltimos han elaborado
una importante critica tanto al curriculum real como a la misma estructura
institucional, en lo referente a su organizacion interna, lo que ha generado
algunos conflictos incluso de tipo personal.

Pasando at siguiente rubro, cuando se proyectd la creacion de la
ENEEEM se vislumbré la necesidad de incorporar un espacio dedicado a la
atencion de nifos de! entorno comunitario, tanto escolarizados (con
dificultades en el aprendizaje de escuelas regulares) como escolarizados y
no escolarizados (con dificultades de audicion y lenguaje) para consolidar
los aspectos tedrico-metodolégicos de los alumnos de a licenciatura. Dicho
espacio lo constituye el Laboratorio Psicopedagogico, mismo que se
conformé a partir de octubre de 1993, y que comenzd a funcionar a
principios de 1994, ya dentro de las instalaciones definitivas. No obstante,
cabe hacer notar que dicho Laboratorio Psicopedagégico no representa una
escuela anexa para la ENEEEM, pues esta vinculado a todo el proceso de
formacion de fos alumnos de licenciatura, y su personal no es ajeno a las
actividades generales y especificas (académicas y administrativas) de la
institucion, es decir, no solo funge como espacio para ejercer las practicas
pedagogicas que los alumnos de la licenciatura realizan, sino que ei
personal se encuentra involucrado tanto en la ptaneacion y desarrolio de los
programas que los alumnos elaboran, como en la evaluacién y planeacion
de los periodos de practicas siguientes; y aun mas, representa un apoyo
constante dentro y fuera de los periodos de practicas. Es por eso que el
Laboratorio Psicopedagogico constituye una pieza clave para la formacion
de los futuros docentes dentro de la ENEEEM.



Ahora bien, el Laboratorio Psicopedagodgico esta estructurado de la

siguiente forma:

* Una coordinacion.

* Dos areas basicas: Aprendizaje, y Audicion y Lenguaje.

* Cuatro areas de apoyo: Trabajo Social, Psicologia, Medicina y
Psicomotricidad.

*  Un area de apoyo general (para todas las areas): Laboratorio de
Computo.

En total son doce los elementos que conforman el equipo laboral del
Laboratorio Psicopedagogico: un pedagogo, dos especialistas en audicion y
lenguaje, tres especialistas en problemas de aprendizaje, dos psicologos, un
médico, una trabajadora social, un psicologo diplomado en psicomotricidad
y un licenciado en computacion.

Es asi como el Laboratorio Psicopedagogico, al estar conformado por
docentes en problemas de aprendizaje, audicion y lenguaje,
psicomotricidad, psicélogos (uno de los cuales soy Yyo), medico y
trabajadora social, provee de un equipo multi e interdisciplinaric que
favorece, mediante actividades individuales y de grupo, ef apoyo academico
que la licenciatura demanda.

El servicic de atencidbn que se brinda a la comunidad es
proporcionado con una cobertura moderada a la poblacién demandante de
la comunidad circundante, pues, como ya se expuso, el objetivo primordial
no es tanto el servicio de atencion a la comunidad, sino el apoyo para la
formacion de los futuros docentes en educacion especial.

Es por ello que la poblacidn que atiendé el Laboratorio
Psicopedagogico es de aproximadamente 100 nifos, distribuidos la mayoria
en el turno matutino {de 8:00 a 13:00 trs.) y una tercera parte en el turno

vespertino (de 14:00 a 16:00 hrs.). La atencion en el turno matutino se ileva
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a cabo por los especialistas que conformén el personal del Laboratorio, y la
de! tumo vespertino por algunos alumnos de 4° grado de la licenciatura que
desempefian alli su servicio social. El horario asignado a cada nifo
depende del caso, pero generalmente es de dos dias a la semana, una o
dos horas cada dia. ‘

Brevemente podemos anotar que’la mecanica para acceder al servicio
que se brinda en el Laboratorio es como’a continuacion se describe. En
primer Iu'gar, los ninos son lievados por sus madres (casi exclusivamente
por ellas solas) a peticion, o a veces exigencia, del profesor de su escuela
regular. Después de entrevistarse con la trabajadora social del Laboratorio y
atendiendo a los motivos de la canalizacion por parte del profesor que o
remite, se decide la pertinencia del apoyo que se le puede brindar.
Generalmente la misma trabajadora social es quien asigna los casos a las
areas correspondientes, Aprendizaje o Audicion y Lenguaje, cuando se
considera que si se pueden abordar las necesidades de! nifio en cuestion.
Sin embargo, cuando los motivos por los que algun nifo es llevado no son lo
suficientemente claros, o caen fuera de nuestro ambito de competencia, la
trabajadora social consulta con el coordinador del Laboratorio y con aigun
especialista. Por el resuitado de esa consulta se puede proceder a canalizar
hacia otra institucion; a realizar una observacion y eyaluacic’m pedagogica o
psicologica del nifio y/o de los padres con el fk). de hacer algunas
sugerencias al profesor remitente; o asegurar la pertinericia del servicio.

Cuando un nifo es canalizado del Laboratorio hacia otra institucion
generalmente se hace de manera formal con un escrito de por medio. En
caso de que se decida observar y evaluar, después de realiza?lo se elabora
un informe dirigido hacia la {as) persona (s) correspondientes, y en caso
necesario acudimos, quien sea el responsable de la valoracién, a la escuela

de origen del nino para tener un intercambic de impresiones con el profesor
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de grupo regular. Por ofro lado, en caso de que la decisién sea de dar
inscripcion al nifo, se define el area en la que se ubicara y se procede a
elaborar una evaluacion pedagégica de acuerdo al grado escolar en que se
encuentre el alumno, y asi poder generar el programa de intervencion que
se desarrollara con él.

Durante la fase de evaluacion pedagogica, o dentro de la fase de
intervencion, las especialistas de Aprendizaje y Audicion y Lenguaje pueden
solicitar |a participacion de cualguiera de las areas de apoyo que ellas
consideren de acuerdo con las necesidades que se vayan suscitando para
con cada uno de los nifios atendidos. El apoyo puede ser desde el tener un
punto de vista diferente para entender la situacion, pasandc por la
participacion en ia evaluacién y diagnostico, hasta fa intervencion conjunta
mediante 1a aplicacién de un programa disefiado para abordarse dentro dgl
mismo espacio (que es lo mas recomendable) o en espacios diferentes.

Esta situacion ha generado que el area de Psicologia del Laboratorio
Psicopedagdgico represente un apoyo profesional en dos vertientes, al igual
que las demas areas: por un lado, se ha conformado como una instancia de
apoyo a la intervencion psicopedagogica de 1a poblacién con necesidades
educativas especiales que es atendida; y por otro, dentro de lo académico,
es uno de los cimientos en la formacion tedrico-practica de los alumnos de
la licenciatura,

En la actualidad, el area de Psicologia ha propuesto su quehacer de
acuerdo con los siguientes puntos;

Referente al servicio a la comunidad...

. Fortalecimiento de la intervencidn psicopedagogica de las areas de
Aprendizaje, Lenguaje y Audicion de acuerdo con las exigencias vy
necesidades de 10s casos.

« Elaboracién de alternativas de diagnéstico psicopedagégico acorde a la



vision integracionisia desde la perspectiva constructivista de la educacion.
Elaboracién de nuevas propuestas para el trabajo con padres de 10s ninos
que son atendidos dentro del Laboratorio {proyecto de taller).

Referente al apoyo a Licenciatura... :
Promover en lo posible el aprendizaje significativo en las practicas que
los alumnos de licenciatura realizan en el Laboratorio Psicopedagégico.
Prestar un servicio de apoyo académico (bibliografico y de asesorias
respecto a algunas dudas en cuanto a contenidos tedrico-metodoldgicos)
a los alumnos que asi lo solicitan.

Fortalecer el apoyo en la intervencion pedagogica a los alumnos que
reatizan su servicio social dentro del Laboratorio.

Referente al proyecto del Laboratorio Psicopedagodgico ("Un primer

acercamiento a la integracion educativa). .

Elaboracidn, conjuntamente con las demas areas, del planteamiento del
proyecto.
Ejecucion de las tareas asignadas (observaciones, entrevistas a padres y
profesores de grupos observados, elaboracion de diagnosticos, etc.).
Participacion activa en las reuniones grupales para la conformacion del
equipo de trahajo.

Referente a las actividades institucionales de la EN.E.EEM..
Apoyo en las distintas actividades socioculturales que a nivel institucional
se propongan.
Apoyo académico en espacios especiales para estos fines (foros,
conferencias, cursos, etc.) dentro y fuera de Ia institucion.

Una de las principales funciones del area de psicologia ha sido el

apoyo a las areas de aprendizaje y lenguaje respeclo a valoraciones

diagnosticas, a solicitud de los especialistas.  En este rubro se habia

trabajando con el esquema inicial de la estructura del Laboratoric, es decir,
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que los nifos captados para el servicio debian ser valorados
psicologicamente para después canalizarios al area respectiva. En la
actualidad se trata de dar un giro a la forma de trabajo respecto al
diagnostico psicolégico, por eso se establecio que et area de Trabajo
Social, con base en el reporte de derivacion de! profesor de la escuela de
procedencia de cada nifio, canalizaria hacia las areas de Aprendizaje o
Lenguaje, segun fuera el caso, y que después de algunas valoraciones
pedagogicas se determinaria la pertinencia de la valoracion psicoldgica.
Esta modalidad se aplica a los nifios que se van incorporando al servicio de
acuerdo a la disposicion de lugares segun las bajas o altas que se vayan
produciendo.

Sabiendo que algunos de los casos que se atienden en estos
momentos, o de los que se encuentran en lista de espera, solo requieren de
cambios de actitud por parte de los profesores de las escuelas de origen o,
en su defecto, de los padres, se ha tomado la determinacion de
proporcionar a los prospectos para ingresar al Laboratorio Psicopedagégico
un analisis breve para decidir si amerita la inclusidn en el servicio formal del

Laboratorio.

1.2 CONTEXTO SITUACIONAL
1.2.1 Respecto de la intervencion psicopedagoégica.

Et Laboratorio Psicopedagégico al tener como objetivo general,
contribuir a la formacion de docentes en educacion especial, pretende
constituirse en un espacio de practicas y reflexion del quehacer
psicopedagogico. Esto significa que se debe analizar la practica docente y
reflexionar sobre la orientacion y el pape! de las areas de valoracion
diagnostica desde un piano tedrico, evatuando como un continuo la relacion

con las areas sustantivas y su contribucion al objetivo general.
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En este plano del deber ser, el Laboratorio Psicopedagdgico, como
proyecto educativo, es la expresion operativa de un conjunto de principios
que corresponden a la tendencia actual en educacion especial, es decir, a
una concepcion psicopedagégica, desde donde ia practica adquiere un
sentido formativo, la cual se opone a la concepcion inicial de corte clinico-
educativa. Entre las ideas relacionadas con esta concepcion
psicopedagogica que consideramos importantes en nuestro trabajo se
encuentra el estudio de las diferencias en relacion con factores ambientales
y con la respuesta educativa mas adecuada; aqui, el déficit se establece en
funcion de la respuesta educativa, y el sistema educativo puede favorecer el
desarrolio y el aprendizaje de los alumnos con algunas caracteristicas
deficitarias. Esta perspectiva da mayor importancia a los procesos del
aprendizaje y a las dificulades que encuentran los educandos para su
progreso, es decir, debemos concebir como una interaccion la relacion entre
desarrollo y aprendizaje. Los métodos de evaluacion estan centrados en los
procesos de aprendizaje y en las ayudas necesarias. Una participacion mas
significativa de los alumnos en su proceso educativo, lo que significa dejar
de considerarios como objetos de ensenanza, y concebirlos como sujetos de
aprendizaje. Una idea mas esta sefialada por el principio de heterogeneidad
como concepto pedagogico, con base en el cual se fundamenta la
estrategia de integracion, es decir, se afirma que el nino con atipicidad tiene
mayores posibilidades de incrementar su nivel de funcionamiento dentro de
un grupo heterogéneo de nifios regulares (desde este concepto se afirma
que todo grupo por esencia es heterogéneo). Estas y otras ideas que han
estado orientando nuestro trabajo docente en relacion con la atencion a
nifios con Necesidades Educativas Especiales lamentablemente no han sido
incorporadas por muchos compareros profesionales y menos aun por

docentes formadores de docentes, por lo que este aspecto es digno de
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plantearse como objeto de estudio, que de trabajarse seguramente aportaria
elementos sumamente importantes para mejorar ia practica profesional.

Para algunos profesionales de la educacion la teoria y la practica de
la instruccion desarroliadas en el marco de la educacion especial tienen
poca relevancia en el aula ordinaria. Para estos profesionales no hay
necesidad de un fiujo de informacion entre esos dos contextos de
ensefanza. Este punto de vista, como sabemos, condujo a la segregacion
de clases especiales fuera del sistema escolar integrado en la creencia de
que la ensefianza en tales clases requiere técnicas instructivas diferentes.
En consecuencia, las clases de educacion especial han seguido aisladas
fisica, social y politicamente.

Otros profesionaies, con los que estamos de acuerdo (y esta es una
de las ideas que debemos trabajar), creen gue los principios de desarrollo y
aprendizaje son los mismos para todos los individuos y consideran la
educacion especial como el banco de pruebas del cambio pedagogico. Esta
actitud implica un flujo de informacion reciproca entre la educacion especial
y la ordinaria. Esta retacion permite superar gradualmente la division entre
educacion especial y la ordinaria para alumnos con leves discapacidades de
aprendizaje y desarrollo, dado el actual énfasis en la integracién de alumnos
especiales dentro de las clases ordinarias. Como consecuencia, existe una
creciente demanda de métodos y técnicas de instruccion que se ajustan lo
mejor posible a la diversidad de capacidades y competencias con gue [0s
profesores van a encontrarse en las clases integradas y especiales.

De 1o anterior se desprende que e! enfoque Psicopedagogico destaca
la necesidad de un analisis diferencial de las atipicidades del nifio, tlegando
a la descripcibn de su personalidad con base en categorias
psicopedagogicas, a diferencia de las categorias clinicas a partir de las

cuales se pone énfasis en la descripcion de 1as posibles causales del estado
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actual del sintoma observado, motivo este ultimo de solicitud de atencion
educativa.

Desde la perspectiva psicopedagégica se impone, ademas de un
estudio diferencial, la necesidad de un analisis desde varios enfoques que
contribuyen a la explicacion de las potencialidades y evolucion dei
desarrollo cognitivo, a partir del cual se explica, por ejemplo, el proceso
desde una teoria de la inteligencia y de los procesos cognitivos. Para
enconlrar una respuesta a las necesidades de educacion especial ha sido
necesario revisar las aportaciones de la psicologia educacional, €s decir, del
estudio sistematico de la conducta humana, en cuanto que esta relacionada
con el aprendizaje, ha sido necesario revisar algunas teorias,

procedimientos y una herencia de investigaciéon arraigada en el metodo

cientifig@ntro de la psicologia educacional encontramos concepciones en
relacion al aprendizaje, tales como la concepcion conductista, la del
procesamiento de la informacion, 1a evolutiva y la concepcién cognoscitiva.
Desde el punto de vista conductista, el aprendizaje €s un proceso
relativamente permanente que resulta de la practica y se refleja en un
cambio de la ejecucién. Dentro de este sistema conceptual del aprendizaje
existe poco margen para las diferencias individuales, dadas determinadas
condiciones ambientales, el aprendizaje debe producirse, es decir, del modo
en que se disefien las consecuencias a las ejecuciones emitidas por el
sujeto es como se puede asegurar que el aprendizaje exista.

Por ofro lado, desde la concepcion del procesamiento de la
informacion, perspectiva tedrica distinta al conductismo, el aprendizaje se
define como un conjunto de procesos de pensamiento que tiene lugar en
nuestro cerebro. Desde esta dptica el aprendizaje se convierte en proceso

gue implica:



« Prestar atencion a lo que ha de aprenderse;
« Aprender maquinalmente o comprendiendo los conceplos y procesos,
» Ser consciente de que el aprendizaje se ha producido.

En este enfoque la nocion de diferencias individuales en el
aprendizaje es un concepto relevante e importante. Podemos examinar el
procesamiento automatico o consciente de la informacion efectuada por los
alumnos y catalogar los puntos fuertes y débiles del mismo, haciendo
referencia no a los resultados del aprendizaje, sino a los sistemas
cognoscitivos que facilitan el aprendizaje.

Desde un enfoque cognoscitivo, el retraso o estancamiento educativo
es analizado como resultade de un conjunto de disfunciones en procesos en
diferentes momentos del  procesamiento humano de la informacion:
percepcion, memoria, formacién de conceptos, de reglas, etc. Se le atribuye
a esta actividad cognoscitiva un poder realmente determinante de la
conducta. Se pretende superar, desde este enfoque, el analisis y tratamiento
psicopedagogico con conceptos limitados como ios que le son propios a |2
psicometria (edad mental y cociente intelectual). Principalmente la idea de
inmutabilidad del C.I., por la ausencia de interés educativo o practico, no
dice nada acerca del modo de intervenir psicolégica o pedagogicamente con
el nifio en cuestion. Otro concepto a superar desde este enfoque, es el de
retraso mental, propio del enfoque evolutivo. Este enfoque supone que todos
los nifios tienen posibilidades de liegar a las mismas metas. Lo rescatable
de este enfoque, aunque descriptivo, es que permite fijar los objetivos para
cada sujeto a partir de un determinado nivel de desarrollo, las premisas
basicas son: nivel de desarrollo normal y evolucion del nivel adquirido por el
sujeto. El enfoque cognoscitivb es aqui dominante en comparacion al
psicométrico, evolutivo y comportamentai, sin embargo no es suficiente para

respander a las necesidades educativas del nino.
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Respecto al diagndstico psicologico, aspecto que mas ha sido
cuestionado desde el enfoque cognoscitivo, hay un replanteamiento de las
pruebas cuantitativas y la utilizacion creciente- de situaciones de aprendizaje
para conocer las posibilidades de los alumnos. Este enfoque nos ha
permitido comprender la necesidad de situar la concepcion de deficiencia en
el marco de las demandas educativas y de las posibilidades de aprendizaje.

El enfoque cognoscitivo se complementa entonces con un enfoque
clinico que da cuenta de procesos terapéuticos que tengan en cuenta al
ninc como sujeto de deseo y con otros ehfoques sociologicos vy
psicoanaliticos y principalmente con un enfoque pedagogico desde donde se
identifican situaciones contextuales {escotares) que propician dificultades en
el aprendizaje. El problema no es la referencia a esta variedad de
enfoques, sino su articulacion: un modelo pluridisciplinario. Por tanto, en
relacién a ia planeacion para elaborar programas de intervencion, hay que
partir de un analisis en profundidad, tanto de! proyecto educativo del centro
escolar al que asiste el nifio, como de las caracleristicas del grupo de
alumnos y sus demandas educativas especificas.

Otra de las ideas que han estado orientando uitimamente nuestro
trabajo ha sido la idea de intencionalidad del proceso ensenanza
aprendizaje. Los objetivos para nifios con Necesidades Educativas
Especiales, como concrecion de este proceso, deben ser iguales a los
objetivos para nifios regulares, aunque aigunos pueden ser comunes y
otros individuales. Los programas intentan conseguir el equilibrio entre dar
respuestas al grupo como tal y a cada individuo dentro del grupo. Se deben
plantear objetivos que abarquen todas las areas de desarrolio, asi como
contenidos mas variados en cuanto a conceptos, mélodos, valores, normas
y actitudes.

Entendemos que los contenidos no son un fin en si mismos, sino un
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medio para desarrollar las capacidades de la persona, por ello, es necesario
amptiar el tipo de contenidos al ensefar-aprender en la eécuela, con el fin
de conseguir el desarrolio global de las personas: seleccionar contenidos
que sean funcionales para el alumno y le permitan aprender por si mismo, a
la par de que sean adecuados a las posibilidades, necesidades e intereses
de los sujetos, para que el aprendizaje sea significativo, basicamente para
su vida cotidiana.

De lo anterior podemos decir que el Laboratorio Psicopedagogico
representa un hacer teorico-practico, en la medida en que una de las
acciones consiste en el analisis de la practica en sus distintas dimensiones
y enfoques. explicando y reorientando el quehacer educative hacia la
atencion de las Necesidades Educativas Especiales y teniendo, ademas,
siempre presente lo socio-familiar, neurcofisioldgico y {o cognoscitivo. Este
mismo analisis se orientara hacia procesos especificos, aplicando
herramientas teorico-metodolégicas, herramientas técnicas y transformando
algunos cuestionamientos en objeto de estudio. Tales acciones, como ya lo
hemos propuesto en varias ocasiones & las instancias correspondientes,
deberan difundirse al interior de la ENEEEM e integrarse con ofras acciones
similares que emanen de las areas sustantivas, especialmente de docencia,
mismas que deberdn estar orientadas por lineamientos generales vy
vinculadas en torno a un objetivo comun: la formacion de docentes en
educacion especial.

Desde este marco referencial el trabajo en el Laboratorio ha pasado
por distintos momentos y se han vivido diferentes experiencias. Esta
practica que hemos clasificado como una primera linea de accién: la
experiencia relacionada con la intervencién Psicopedagégica, exige, para
seguir avanzando hacia una mayor inlencionalidad, continuar con una actitud

de permanente cuestionamiento de nuestra practica profesional desde un
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marco tedrico cada vez mas delimitado y fundamentado filoséficamente. En
esta orientacion hemos estado trabajando por lo que nuéstra expgriencia

debe ser rescatada como un requisito para seguir avanzando.

1.2.2 Respecto del trabajo interdisciplinario.

En una primera etapa, el Laboratorio Psicopedagdgico inicié sus
actividades desde un modelo de organizacion propio de lo que fueron los
CEEyAP (Centros de Educacion Especial y Apoyo Psicopedagogico) por 1o
que se ha percibido como una escuela anexa, tal vez por que no se ha
tenido acceso a una interpretacion mas amplia del proyecto académico de
esta institucion. Pensamos que esta dificultad en la interpretacion de la
funcion del Laboratorio constituye una situacion que no se ha superado, o
que ha propiciado que se observen, desde lo externo, incompatibilidades
entre fa funcion gue le corresponde al Laboratorio dentro de la dinamica
institucional y el trabajo real que se ha desarrollado en el mismo. Debido a
esta situacion es como se explica que el Laboratorio haya sido objeto de
criticas, y por tanto, objeto de un intento de exclusion o minimizacion
institucional.

A partir de su creacion, en el trabajo que se ha desarroflado dentro del
Laboratorio se han distinguido tres momentos. Ef primer momenio se
caracteriza por la copia de un modelo de trabajo, como arriba se ha dicho,
propia de un CEEyAP; desde su divisidn en areas hasta los instrumentos y;
procedimientos de trabajo tanto generales como especificos, pasando por
su fundamentacién Clinico-Educativa. Desde este modelo propiamente
meédico, se inicid un trabajo “educativo” que pronto reveld sus limitaciones y
contradicciones con el proyecto curricular de la ENEEEM.

Entre las limitaciones mas evidentes en esta primera etapa, sobresale

el olvido, por parte de los que trabajambs en el Laboratorio
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Psicopedagégico, del objetivo que dio origen a éste: la formacion docente.
Este olvido no es ocasional, sino por lo contrario, es resultado, por una
parte, de la dificultad para comprenderio y, por otra, es la consecuencia de
la misma formacién profesional de quienes iniciamos un trabajo educativo
en esle espacio. En un principio, nos resultdo totalmente logica la
organizacion del Laboratorio, en parte, por que resultaba compatible con
nuestra formacion y, segundo, por que no entendiamos suficientemente la
funcion del trabajo. En esta etapa nos dejamos llevar por la funcion que se
nos habia asignado, suponiamos gue nuestro trabajo seria compatible con ta
licenciatura (que en ese tiempo aun desconociamos) y pensamos que era
suficiente que hiciéramos nuestra tarea con el mayor compromiso de que
fuéramos capaces. Pronto nos dimos cuenta que los resultados de nuestro
trabajo se manifestaban incompatibles con el proceso en el cual
intentabamos incidir; estabamos (y seguimos estando aun) un tanto
aislados, pues hasta la fecha, no se ha superado, desde lo externo del
Laboratorio, la concepcion que se tiene de &l como espacio anexo, lo que
estd significando que la practica que se desarroﬂa dentro de él continue
estando aislada del proceso central en el cual debe incidir: la formacion
docente.

Detectar o identificar estos procesos no es nada facil, implica una
practica de abstraccion y reflexion, una practica que estaba lejos, en una
primera etapa, de constituirse en objetivo del quehacer dei Laboratorio. Una
primera limitacién esta relacionada con el hecho de que la concepcion
educativa tradicional estaba muy incorporada en muchos de nosotros, por lo
gue era natural que se expresara en una practica meramente instrumentat, y
por tanto acritica. Una segunda limitacion estaba dada por la practica que se
deriva de un modelo tradicional, como el que determind ja organizacion y la

practica profesional (fragmentada e instrumenta!) donde los criterios
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administrativos resultaban determinantes en relacion a los criterios
pedagogicos. La limitacion principal detectada fue precisamente la
incompatibilidad del modelo operativo (que no se debe confundir con el
modelo tedrico) con el que inicid el trabajo dentro del Laboratorio, con el
modelo tedrico que lo sustentaba y que se deducia de su funcion. No era
posible contribuir significativamente en la formacion docente desde una
perspectiva educativa tradicional. Desde ese modelo solo se contribuia a
reforzar la practica en educacion especial y se desvirtuaba, en lo real, el
perfil profesional que se deseaba formar.

Es precisamente este proceso de cuestionamiento lo que marco el
inicio de una segunda etapa que se concreto en practicas alternativas tanto
en el diagnostico como en la intervencion. En este momento el trabajo
grupal empezaba a tener forma, fue una etapa en que se cuestiono la
educacion especial y dentro de ésta el diagnéstico, tanto en relacion a su
funcion como a su fundamentacion; se cuestioné asimismo la intervencion,
distinguiéndola de la regularizacion escolar, pero relacionandola con la
educacion basica regular. Asi se inicid una busqueda de un enfoque
alternativo. Las reflexiones que se han dado en relacidon a ideas
constructivistas del conocimiento (aun matizadas de ideas tradicionales) y
su traduccion en acciones diagnésticas y pedagogico-didacticas nos estan
permitiendo un acercamiento a una concepcion mas socializadora de la
educacion especial que constituia una respuesta a las exigencias educativas
de nifios, adolescentes y adultos en un contexto escolar y social
determinado. Nos referimos a la concepcion educativa que plantea una
escuela unica cuya estrategia se conoce c¢omo in;egracién educativa. En
esencia, esta segunda etapa representa un momen‘to de analisis critico del
modelo instrumental que determinaba nuestra practica en su contradiccion

con el modelo clinico-educativo que en teoria fundamentaba nuestro hacer
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educativo y, sin embargo, también se revelaba en contradiccion, en un nivel
mas general, con las ideas constructivistas que intentabamos comprender y
con los objetivos y contenidos del plan de estudios de la institucion, que
para ese momento ya comprendiamos con mayor amplitud. Iniciamos una
reflexion de las posibilidades reales que tenia el Laboratorio para atender a
la comunidad y la relacién de dicho servicio con la licenciatura. En cuanto al
nifio, reflexionamos sobre la relacion de o afectivo y lo cognoscitivo, sobre
este ultimo proceso y su desarrolio psicomotor; se cuestiono la implicacion
de la intervencién centrada en las capacidades y la intervencion centrada
en el déficit, entre una atencion individualizada y una atencion grupal, entre
una atencion especializada y una atencion integral, entre un programa
diferente y una adaptacion del programa regular.

En relacién al trabajo grupal analizamos las ventajas de trabajar
desde un modelo directivo o desde un modelo participativo, ser docentes
especialistas o terapeutas, estar al rﬁargen de la licenciatura o integrarnos a
su proceso. Todos estos cuestionamientos y otros mas, se han ido
concretando en un proyecto de trabajo cada vez mas claro y en un trabajo
cada vez mas consciente e integrado.

La definicién de este proyecio (el cual constituye una propuesta en
proceso de construccion) marca una tercera etapa en el trabajo del
laboratorio. Esta etapa bien se puede denominar participativa ya que, en el
plano de la practica y conforme se han ido incorporande las nuevas ideas,
se han intentado formas de {rabajo grupal, que al no ser correctas muchas
de ellas se revelan contradictorias. Asi sucedid en un principio, con los
andlisis de caso, los intentos de un trabajo interdisciplinario, y la
intervencion desde un diagndstico y una concepcion constructivista. Se
manifestaban actitudes de dependencia (donde el especialista esperaba que

se le dijera qué, cuando y como hacer), seguia predominando el trabajo
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individual y un rechazo al trabajo grupal, brincipalmente en retacién a tareas
de andlisis e interpretacion de la practica docente, o bien en evaluaciones y
definicion de procesos que tenian que ver con |a puesta en practica de ideas
tedricas, no asi en otro tipo de actividades como fueron en platicas a padres,
donde en un principio privaban las dinamicas y la exposicion pero que
conforme se fue cuestionado la experiencia se tornd cada vez mas
significativa.

Parece contradictorio, pero fue precisamente en la organizacion de
actividades culturales con y para los nifios, para éstos y sus padres, donde
se observd que tales iniciativas representaban, en ese momento, formas
embrionarias de autogestion educativa aunque en un plano practico e
instrumental. Significaban el origen y el inicio de un proceso diferente, un
proceso orientado hacia una verdadera participacion que abria posibilidades
para pasar de un nivel de trabajo empirico a un nivel de trabajo tedrico; de
una forma de trabajo aislado e individual a una forma de trabajo
participativo.

Esta forma de trabajo constituye la base para organizar un hacer no
ya en forma “gerencial’, sino democratico, autogestivo vy participativo,
propiciando un sentido de responsabilidad y profesionalismo. He aqui las
forlalezas actuales, el personal del Laboratorio {(casi todo) ha tenido la
oportunidad de desarrollar sus capacidades para el trabajo en equipo, pero,
por supuesto, aun no como equipo interdisciplinario, pero si a nivel de
trabajo grupat.

1.2.3 Respecto de la docencia.
En este punto podemos hacer mencion de que la experiencia que se
ha tenido puede desglosarse en dos situaciones: una conformada por tas

asesorias gue se brindan a los alumnos de la licenciatura, tanto durante las



practicas pedagogicas que se llevan a cabo dentro del Laboratorio
Psicopedagédgico, como en cualquier momento que lo soliciten durante el
ciclo escolar; y la segunda participando frente al grupo Unico de la unidad a
distancia.

Dentro del primer aspecto la Escuela Normal de Educacion Especial
del Estado de México (ENEEEM) asume, al igual que todas las Escuelas
Normales a nivel estatal, determinadas estructuras curriculares que
conforman sus planes de estudio. Dentro de dichas estructuras se

encuentran las Practicas Pedagogicas, que constituyen escenarios hasicos

para la formacién de los futuros docentes.

Tomando como fuente de informacion institucionalizada ia "Guia de
apoyo al trabajo de planeacion, operacion y evaluacion de las practicas
pedagogicas en las escuelas normales”, las practicas pedagdgicas son
concebidas en la actualidad “...como el fundamento del hacer de un docente
y, por tanto, como el eje ventebral y vertebrador de la preparacion
profesional de los futuros docentes”. (Subdireccion de Educacion Superior,
julio de 1996. p. 4.)

Esta forma de concebir a las practicas pedagogicas ha sido el
resultado de un constante quehacer reflexivo con base en las experiencias
positivas y negativas de quienes se encuentran vinculados a éstas (alumnos
practicantes, profesores de asignatura, responsables de laboratorios de
docencia, profesores de grupo de las escuelas regulares, etc.)

Derivado de lo anterior, y comao principal objetivo de las practicas
pedagogicas, se pretende que mediante éstas “Se favorezca en el
estudiante normalista la apropiacion de conocimientos, habilidades y valores
para su futura accién docente a través de la redefinicion de las practicas

pedagbgicas como verdaderos procesos de aprendizaje significativo”. (Op.

cit. p. 6., el subrayado es nuestro).



Detras del concepto de aprendizaje significativo se encuentra toda una
vision tedrico-metodolégica del quehacer educalivo que, a nuestro parecer,
por necesidad de congruencia, debe ser considerado como eje recto“r/, en
cuanto a lo didactico-pedagogico, tanto para la formacion de docentes,
como para la formacion de los alumnos que dichos docentes haran. Se
produce aprendizaje significativo cuando el sujeto que aprende pone en
relacidn los nuevos conocimientos con el cuerpo de conocimientos que ya
posee. A este cuerpo de conocimientos (teorias, principios y conceplos
previamente aprendidos) Ausubel (1969) lo denomina estructura
cognoscitiva de cada persona. Al aprendizaje que no es puesto en relacion
con la estructura cognoscitiva previa se le concibe como aprendizaje
memoristico. Sin embargo, este concepto, al que le subyace la vision
caonstructivista del aprendizaje, ha sido, o ignorade, o mal entendido, pues
se ha podido vislumbrar que “la practica pedagogica esperada como la
transformacién de la teoria educativa en ejercicio innovador de la docencia

se estd convirtiendo en una acumulacion elemental”. (Espinoza, 1993,p. 118,

el subrayado es nuestro).

Parece ser, coincidiendo con Espinoza Chavez, que el ejercicio de las
practicas pedagogicas se ha estado convirliendo (aunque tal vez nunca dejo
de serlo) en mero tramite burocratico - administrativo que solo justifica un
hacer y no un quehacer; entendiendo guehacer como un proceso reflexivo
gue transforma al conocimiento tedrico-metodologico establecido para ir
ajustandose tada vez mas a la realidad objetiva.

Ahora bien, para comprender cabalmente, tanto el objetive primordial
de las practicas pedagdgicas, como el concepto de aprendizaje significativo
se requiere de gran esfuerzo de reflexién y sensibilizacion; esfuerzo que
debe ser compartido entre los docentes formadores y 10s docentes en

formacion. Este quehacer refiexivo compartide advierte su jerarquia en el

z
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sentido de que “Actualmente las practicas pedagogicas se encuentran en la
lucha por encontrar la ruptura entre lo tradicional y la pedagogia
contemporanea...” (Espinosa, op. cit. p. 119)

Dicha ruptura habria que ubicarla no como una necesidad de cambio
por si mismo, sino como respuesta logica de Ia evolucion historico-social del
fenomeno educativo, misma que supone la constante actualizacioén de la
manera de concebir tanto a los actores en el proceso de aprendizaje, como
el preceso mismao.

Es importante mencionar que el acceder a niveles cada vez mas
complejos de significacion y conceptualizacion (a nivel individual o
institucional} no se lleva a cabo de manera repentina, por lo que la transicion
de uno a otro modelo lo debemos percibir como un proceso en el que se
encuentran involucrados diversos ambitos: desde las caracteristicas propias
de la estructura institucional, pasando por la revision analitica de los
conceptos basicos involucrados en el curricufum académico de cada
Escuela Normal, hasta las caracteristicas, tanto de formacion profesional
como de actitudes y valores, respecto a lo académico, del personal.

Involucrarse en dicho proceso de transicién no implica, en sus inicios,
proponerse rigurosamente conslruir  nuevas perspectivas  teorico-
metodologicas, mas bien, comprender y aprehender las ya existentes para
poder tener un punto de partida mas homogéneo y asi, por gué no, en la
medida en que se avanza, ilegar a tener elementos suficientes como para
empezar a producir nuestras propias alternativas como institucion.

Dentro de esta linea, en et Laboratorio Psicopedagdgico, instancia de
apoyo sustantivo en la ENEEEM, se ha pretendido establecer esta
problematizacion de manera constante, tanto respecto al ejercicio
psicopedagogico con la poblacidon infantil que es atendida, como con el

apoyo académico que representa para la Licenciatura. En este sentido, el
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personal del Laboratorio Psicopedagégiéo, con base en esa preocupacién
constante que representa el fungir como apoyo académico, ha planteado la
necesidad de contribuir en algo para la transformacion de esa situacion con
respecto a las practicas pedagogicas mediante la estructuracion de un pfan
de apoyo a las practicas pedagégicas desde el Laboratorio
Psicopedagdgico.

Para concretar dicho apoyo de fa manera mas satisfactoria (que no
debe pensarse solo como la adecuacion del espacio fisico para realizar las
practicas pedagégicas, como se ha mencionado), siempre se ha
considerado necesario el vincular a todas las areas sustantivas (Docencia,
Investigacion, Difusién y Extension Académica) entre si, y con el Laboratorio
Psicopedagégico, desde ios lineamientos institucionales respecto a flo
académico, es decir, retomar en forma permanente ias aproximaciones
tedrico-metodologicas demarcadas en el Plan Institucional General, mismo
que se desglosa del proyecto educativo estatal para las Escuelas Normales.

El interés basico, respecto de lo académico, de quienes constituimos
el Laboratorio Psicopedagogico se centra en ja busqueda de formas
metodologicas, derivadas de visiones pedagogicas contemporaneas, para
incidir en el proceso de formacion de la concepcion general de educacion
especial que los estudiantes de la Licenciatura de esta escuela deben
consolidar, segun se especifica en el perfil de egreso.

De acuerdo con esto, consideramos pertinente involucrarnos en esta
tarea con la conviccion de brindar los apoyos solicitados, tanto por docentes,
como por los propios alumnos, intentando rescatar en ello aprendizajes
significativos que promuevan, en la medida de lo posible, actitudes de
reflexion respecto al ambito educativo; actitudes que muchas veces dejamos
de lado por diversos factores, mismos que a su vez dan margen para ia

reflexion.



En este sentido, creemos que al interrelacionarnos de esta manera
con profesores y alumnos podremos extraerle mayor rigueza a nuestras
experiencias: desde las practicas pedagogicas programadas, hasta los
pequefios apoyos no programados.

Partiendo de la total disposicion del Laboratorio Psicopedagogico
para el apoyo a las necesidades de la licenciatura, hemos propuesto
algunas actividades que, en general, consideramos adecuadas para llevar a
cabo nuestro cometido.

1. Estamos convencidos que la comunicacion entre el Laboratorio
Psicopedagogico y Licenciatura, referente a lo académico, es de vital
importancia, por lo que se ha propuesto un contacto permanente entre el
Laboratorio Psicopedagogico, el Responsable de las Practicas
Pedagodgicas, los Responsables de los Laboratorios de Docencia y la
Coordinacion de Docencia, principalmente. Necesariamente se deben Hevar
a cabo reuniones frecuentes para establecer ese lazo de comunicacion,
reuniones con caracter informativo y propositivo para ir adecuando e
desarrollo de las practicas a las exigencias que vayan demandando las
situaciones en lo cotidiano. Obviamente, condicion necesaria para este
proposito lo constituye la disposicion de las personas involucradas respecto
a tiempo y actividades.

2. Fundamental para cuaiquier replanteamiento de las practicas
pedagagicas lo constituye el analisis de los documentos oficiales que se han
generado para tal efecto, por lo que pretendemos que al menos una
comision del Laboratorio Psicopedagogico se aventure en esta tarea para
asi estar en condiciones de intercambiar opiniones cuando se requiera
analizar y/o evaluar las practicas. Este punto esta muy ligado al anterior en
el sentido de que, para poder tener una visién congruente de lo que

representan las practicas pedagdgicas, €s necesario conocer y analizar las
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lineas pedagodgicas que se demarcan a nivel estatal para homogeneizar l0s
criterios a nivel institucional, y esto no puede llevarse a cabo si no es a
traves de reuniones académicas permanentes.

3. De acuerdo al caracter de los apoyos que pueden ser solicitados
por docentes y alumnos de licenciatura podemos hablar de dos tipos:

a) Apoyos programados y b) Apoyos no programados

Dentro de los primeros encontramos las dos formas de practicas
pedagbgicas, a saber: practicas continuas y discontinuas, pues de antemano
se tienen fechas para la realizacion de eéstas. En este rubro, mediante
acuerdo previo con los responsables de los laboratorios de docencia
(quienes, a su vez, deben acordar previamente con los profesores de
asignatura), podremos apoyar en cuanto a la revision de planes y programas
de los alumnos gue vayan a desarroliar practicas en el Laboratorio
Psicopedagégico, haciendo las sugerencias pertinentes conjuntamente con
los propios alumnos. Para este efecto, consideramos que la forma mas
adecuada de intervenir es mediante la problematizacidn de las inquietudes,
personales o de grupo, respecto a la amplia gama de problematicas
educativas (que constituyen la materia prima de las practicas), para
posibilitar la comprension adecuada de las actividades que se piense
realizar durante ias practicas y se tengan presentes las herramientas
teorico-metodologicas de las que cada quien dispone, evitando, en lo
posible, involucrar sugerencias que escapen de la comprension del propio
alumno, en aras de obtener “resultados positivos” dentro de io formal, que
en la mayoria de las ocasiones no hace sino confundir y aletargar el proceso
de reflexion. También consideramos necesario el realizar reuniones con los
alumnos al finalizar cada dia de practica para verter los comentarios
pertinentes e ir haciendo las consideraciones necesarias, para lo cual se

designo al area de psicologia como responsable.
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Dentro del segundo tipo de apoyo, los no programados, encontramos
toda la gama de apoyos que van surgiendo durante el transcurso del ciclo
escolar: desde elaboracion y ejecucion de platicas a los diferentes grados (a
peticion de los profesores), hasta atencion y apoyo a dudas y
cuestionamiento de los alumnos (en forma individual o en pequefios grupos),
pasando por l0s apoyos bibliograficos y de material didactico. En esta
modalidad de apoyo también esta inmersa la problematizacion como
dinamica para intentar no conseguir el establecimiento de “verdades
absolutas”. ni conformar conocimientos de manera mecanica, mas bien,
anteponer, tanto los conocimientos de ios alumnos, come los nuestros y
poder generar, asi, condiciones para la evolucion en el proceso de
aprendizaje a todos ios niveles.

Planteado asi el apoyo, la evaluacion y seguimiento podra
conformarse en términos cuantitativos y cualitativos, pues el porcentaje del
numero de apoyos dados en referencia con el numero de apoyos solicitados
nos proveeria de la situacion estadistica; mientras que las minutas de las
sesiones de trabajo, junto con los reportes y comentarios de los alumnos y
profesores involucrados representaria el material para el aspecto cualitativo.

E! analisis de todo este trabajo al interior del Laboratorio
Psicopedagégico, conjuntado con el realizado en Docencia podra dar
cuenta, en forma objetiva, de una parte de la situacion que guardan las
practicas pedagégicas dentro de nuestra institucion.

Esta experiencia ha permitido un analisis del proceso de formacion
profesional de los alumnos y fundamentalmente la concepcion educativa que
subyace a la practica real del docente. Dentro de esta experiencia se ha
observado que para muchos profesores y alumnos, det mismo modo que
para otras personas relacionadas con las practicas docentes y pedagadgicas,

la nocién sobre estas practicas no plantea ningun problema, al contrario, su
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significado es de por si evidente. Si preguntaramos ¢que son las Practicas
Pedagogicas? algunos seguramente opinarian que éstas son actividades
curriculares que realizan los alumnos semestre a semestre en las escuelas
de educacién basica regulares; unidades de educacién especial; y centros
de desarrollo infantil. Si la pregunta se dirigiera a la finalidad, dirian tal vez
que, el propdsito de las mismas busca que los alumnos se entrenen en el rol
que desempenaran como docenles una vez que egresen de la Escuela
Normal y, agregarian, seguramente, que para desempenar este rol, los
alumnos tienen que aprender a llenar recibos, pasar lista, llenar boletas de
calificaciones y manejar todo un conjunto de formatos y reglamentos que se
utilizan en escuelas primarias, preescolares y centros de educacion
especial. Quien opina asi, se resiste a aceptar que hay otros que no
comparten su punto de vista ya que les parece absurdo que pueda pensarse
en un docente que no domine todas estas habilidades que se han
denominado habilidades administrativas.

Todo esto es, sin duda, indispensable, sin embargo y desde otro punto
de vista, la formacion docente no puede quedar reducida a ello; de ser asi
estariamos pensando en un profesional de la administracién educativa y no
en un docente propiamente dicho.

De lo anterior se deduce que las habilidades administrativas que se
derivan de esta concepcion de docente no pueden estar contempiadas en
ningun objetivo curricutar a nivel de asignatura, laboratorio y menos aun
como rasgo del perfil profesional terminal. Seguramente esto que se infiere
requiera de una justificacion principalmente para quienes, sin saberlo, estan
actuando desde dicha orientacion y por tanto estan reforzando vy
reproduciendo situaciones educativas que mas que propiciar una formacion
profesional de calidad la estan desvirtuando.

En primer lugar depbemos tener presente que en la formacién



profesional distinguimos por lo menos dos etapas. Una primera etapa
corresponde a la formacion académica, 1a cual comprende un periodo de
escolarizacion en el que los alumnos realizan practicas de aprendizaje entre
las que se destacan las practicas pedagégicas estrechamente vinculadas
con la expresion y ejercicio de practicas de ensefanza orientadas a formar
docentes. En una segunda etapa, ubicamos el ejercicio profesional como la
expresion concreta de un rof social y de un perfil profesional con el cual nos
identificamos. Aqui es necesario tener cuidade en no confundir este rol
social y profesional con una funcion institucional y menos con una funcion
administrativa. El ro! social esta en relacion con el papel social que nos toca
desempefar en un momento histérico y cultural especifico que se inserta en
un grupo social al cual perlenecemos y en cuya problematica vamos a
incidir. A diferencia de este rol social, el rol institucional tiene caracteristicas
mas concretas en tanto se inscribe dentro de una trama de relaciones muy
pariiculares, totalmente diferentes en cada una de las instituciones (por
ejemplo no es el mismo rol en un CEEYAP que el rol a desempenar en una
escuela primaria). Finalmente, es necesario distinguir el rol social y el rol
institucional de lo que seria una funcién administrativa, principalmente si el
protagonista es un docente, pues estariamos negando de entrada su papet
central que es el de ensefar, es decir, propiciar situaciones que favorezcan
en el alumno aprendizajes significativos que se traduzcan en acciones
propositivas y transformadoras de una realidad educativa que exige ser
modificada.

Lo anterior no significa, que se esté negando 1o administrativo, mas
bien, se esta sefalando |a necesidad de darle un valor real, el pape! que le
corresponde dentro del proceso de formacién profesional, que como lo
hemos planteado, tiene importancia en cuanto aprendizaje si [o ubicamos en

la etapa de formacion que corresponde ai ejercicio profesional y no
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considerarlo, como pretenden algunos pfofesores, como un aprendizaje a
trabajar en la etapa de escolarizacion.

A diferencia del anterior punto de vista, existe otro que en
comparacién con el primero, es mas avanzado pues enfatiza la relacion
entre teoria y practica; sin embargo, para quien no esta familiarizado con la
teoria, parece como el anterior, igualmente convincente. Este punto de vista
es una concepcidn que de no analizarse nos hace caer en el engano;
principalmente por su entramado discursc en el que se mencionan términos
que corresponden a un nivel de pensamiento tedrico-filoséfico como la
dialéctica, |la epistemologia, la hermenetitica, el constructivismo etc.. o bien
que corresponden al pensamiento metodoldgico como el que se deriva de la
concepcion de la investigacidn accién y en un nivel mas general, del
estructuralismo y el funcionalismo. Resulta enganoso, deciamos, pues no se
establece ninguna diferencia entre una concepcién y otra, dando por
supuesto que son enfoques que se pueden aplicar indiscriminadamente, o
bien, como si fueran compatibles en el estudio de un fendmeno en un mismo
plano de analisis; facilmente se pasa de un enfoque a otro a través de un
juego de 1érminos intercambiables. Esta manera de pensar deja de lado el
origen histdrice y la naturaleza especifica del hecho educativo, incluso la
elemental logica interna que da cuerpo a una teoria; se sigue pensande que
o educativo puede ser explicado desde las ciencias nalurales y que éstas
no tienen ninguna diferencia conceptual y metodolégica con las ciencias
sociales, es mas, pareciera que los enfoques de estas ultimas fueran
compatibles entre si.

Esta segunda manera de pensar lo educativo se traduce en una
concepcion de las practicas pedagodgicas, las que se piensan como un
recurso didactico a través del cual el alumno pone en practica un

conacimiento que es adquirido previamente en el aula, por 1o que la practica
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se reduce a una contrastacion de la teoria con la realidad. Esta manera de
pensar se escucha aparentemente bien, sin embargo si nos preguntamos
sobre el origen de la teoria y el papel que ésta desempena en la
construccion de conocimientos sociatmente valides, dicha concepcion pierde
su aparente solidez y revela sus relaciones ocultas. Pensar asi reduce la
funcion de la teoria a un papel meramente prescriptivo con lo que se
desvirt(a el verdadero proceso constructivo del conocimiento y por tanto el
proceso de formacion profesional, el que estariamos, desde esta orientacion
y como se afirma en el enfoque anterior, reduciendo a una preparacion
meramente técnica y limitandolo a un razonamiento centrado en el como
deben hacerse las cosas, pero dejando de lado el saber qué y para qué
deben hacerse.

Un tercer punto de vista radicalmente distinto al anterior y que poco se
ha trabajado para implementarlo, es el que se construye en lo tedrico con
base en un rompimiento epistémico con el positivismo, cuyas
manifestaciones teodricas, entre otras, son el empirismo y el pragmatismo;
nos referimos al enfoque educativo que ha sido pianteado en el plan de
estudios vigente en las Escuelas Normales. Este punto de vista se concreta
en un modelo de docencia y por tanto en un modelo de practicas
pedagoégicas. Dicho modelo se nutre de aquelias concepciones psicologicas
y pedagoégicas progresistas, complementarias entre si, a diferencta del punto
de vista anterior en el que las ideas prescriptivas a las que se recurre son
contradictorias y tratan de justificarse en un aparente eclectisismo.

Desde este Gltimo punto de vista, que es con el que algunos de
nosotros estamos de acuerdo, las practicas pedagogicas constituyen un
recurso didactico e instrumento tedrico para hacer una lectura progresiva de
la realidad socic-educativa y representan al mismo tiempo una estrategia a

través de la cual es posible que el alumno se apropie de las herramientas




tedrico-metodolégicas que distinguen el quehacer del investigador, cuya
aplicacion necesariamente se traduce en amplias posibilidades para
apropiarse del saber, haciendo de éste una nueva herramienta que le
permita transformar fa realidad y como parte de ella transformarse a si
mismo.

Todo esto nos conduce a pensar que las practicas docentes y
pedagobgicas estan orientadas implicita o explicitamente desde diferentes
puntos de vista los cuales no se reducen a los ires que aqui se han
sefialado, aunque creemos que se han mencionado los principales. Para
identificar éstos tres puntos de vista referenciales, consideramos
conveniente denominar a cada uno con un nombre especifico de acuerdo a
una de sus caracteristicas centrales. Al primero lo denominamos tradicional
por el énfasis en lo administrativo y por el rechazo de lo tedrico. El segundo
lo denominamos técnico por el caracter prescriptivo que tiene la teoria y por
su relacion lineal entre teoria y practica. Finalmente el tercer punto de vista
lo hemos denominado participativo por el énfasis en el protagonismo de los
actores principales del hecho educativo y por que pensamos que Io
participativo constituye una caracteristica unificadora de distintos puntos de
vista alternativos. Consideramos necesario mencionar algunos ejemplos de
lo que afirmamos, para esto exponemos, respetando la individualidad de
pensamiento, algunos puntos de vista ylo experiencias que varios
profesoress de primer grado aceptaron compartic. En segundo término se
exponen las reflexiones que son resultado del analisis de éstos puntos de
vista y finalmente, y de manera puntual, se mencionan las propuestas que
consideramos pueden mejorar las practicas docentes y pedagogicas.

Algunas de las opiniones individuales en relacion con las Practicas
Pedagdgicas que !os alumnos realizan semestre a semestre podemos

resumirias en los siguientes puntos: Como fortalezas se sefialan, a) la
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diversidad de instituciones en las que los alumnos realizan practicas de
observacion; b) se afirma que las practicas permiten una contrastacién de [a
teoria con la practica; ¢) Las practicas son una oportunidad que los alumnos
tienen para observar ias necesidades profesionales, el campo laboral y las
habilidades de los especialistas; d} La oportunidad que tienen los alumnos
para conocer como labora actualmente la educacién especial en Meéxico.
Como debilidades sefialan, a) Que en ocasiones los acuerdos entre la
ENEEEM, y las instituciones donde los alumnos realizan sus practicas se
descuidan; b) Descuido en la presentacion (ejemplo, el uniforme); ¢) Tiempo
limitado para preparar las practicas pedagogicas por carga de trabajo en las
distintas asignaturas; d) el costo de materiales para realizar las practicas.
Proponen, a) gue entre un periodo de practicas y otro deben confirmarse los
acuerdos interinstitucionales; b) que se uniforme al alumnado y se sea
rigurosos con la puntualidad; c) que se tenga mayor atencion hacia las
instituciones en los dias en que se efectien las practicas; d) que se de al
alumno el tiempo suficiente para planear su practica, de manera
fundamentada y garantizar asi un mayor aprovechamiento; e) que las
practicas de observacion sean mas participativas pero sin llegar a ser
adjunto del profesor; f) que los alumnos o al menos una comision, asistan a
eventos o conferencias en otras instituciones de educacion especial.

Otro punto de vista sefiala como debilidades las siguientes: a) las
practicas de observacion se realizan sin estructuracion; b) que la ENEEEM
es una instituciéon que no tiene una filosofia de vida. Como fortaleza observa:
a) que e! Laboratorio debe ser mas aprovechado para desarroilar en el
alumno actitudes de observacion, principalmente en espacios como la
camara de Gesell; Propone: a) que la practica de observacion debera
orientarse desde el primer semestre a la experimentacion; b) Se debe

desarrollar en el alumno capacidades de convivencia con docentes de
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escuelas donde realizara sus précticas,‘ capacidad de convivencia con ei
otro.

Una tercera aportacion, y por |2 cual nos inclinamos varios de los que
laboramos en esta institucion, sefala que hablar de la Practica Docente y de
las Practicas Pedagdgicas como puntos separados resulta en una falsa
vision de la formacion docente. Invita a una reflexién sobre el quehacer del
docente formador de docentes como un tentativo punto de partida. Esta
reflexion apuntaria a la subjetividad de todos aquellos que nos hemos
incorporado a esta tarea, a la vision a partir de la cual orientamos nuestros
esfuerzos didacticos e intentamos generar conocimientos en nuestros
educandos. Dicha subjetividad determina objetivos y contenidos, pues es
poner en juego nuestros propios valores y esquemas gue estan implicitos en
nuestro ideal de docente y a partir del cual definimos un proceder y una
practica. Afirma que entre esta subjetividad del docente y la tan deseada
objetividad existe una enorme distancia. Sin embargo, afirma, que entre una
de tas multiples formas en que la practica docente se concretiza, es a traves
de las propias Practicas Pedagogicas. Siguiendo con la reflexion, senala
que todas las limitaciones que hemos observado en los alumnos no es mas
que la concrecién misma de una practica docente. Los alumnos son el
resultado o reflejo de lo que ensefiamos, al punto de ser rebasados. No son
los planteamientos reales que estan explicitos en los programas los que
orientan nuestra practica, sino es la retraduccion subjetiva del docente la
que define la direccién y culminacion de las practicas pedagoégicas. Asi las
practicas pedagdgicas se han convertido en el resuitado final de una
practica docente en la que se privilegian aspectos técnicos y de forma, por
encima de la generacion de un conocimiento, mas aun de la creacion de una

postura transformadora en el alumno.
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2. DEFINICION Y ANALISIS DE LA PROBLEMATICA

2.1 RESPECTO DE LA DOCENCIA.

Para muchos teéricos de! Normalismo y muchos de los que
trabajamos dentro de las Escuelas Normales, es claro que se requiere de
una transformacion sustancial de éstas. La reforma educativa al plan de
estudios iniciada en 1984 modifico el contenido y sustento teorico-
metodologico del curriculum y propuso un modelo de actuacion docente que
recupera los fundamentos epistemolégicos y las relaciones de éstos con
procesos de investigacion; con todo se esperaba que poniendo estos
lineamientos en practica se propiciarian siluaciones dinamizadoras en o
académico y pedagogico, to que se traduciria en una profesionalizacion de
1a docencia. Todo esto sin duda es importante, sin embargo, !a reforma deja
de lado un aspecto fundamental: la capacitacion del docente. Este olvido
tal vez intencional o resultado de una reducida vision educativa ha sido
determinante en muchos aspectos para que la reforma educativa en las
Escuelas Normales haya resultado en un fracaso (si no en el planteamiento,
si en su operatividad).

La puesta en practica de un plan de estudios desde un modelo
opuesto a! que predomina en la realidad de la Escuela Normal, ha
propiciado una practica educativa compleja, dificil de interpretar. Por una
parte, debido a una contraposicién de ideas y acciones curriculares y, por
otra, a la multiplicidad de enfoques a los que seria necesario recurrir para
dar cuenta de las situaciones que dicha practica educativa genera. Cabe
aclarar que tales situaciones, asi como no pueden ser explicadas desde un
marco teérico unico, tampoco pueden reducirse a la relacion con un solo
contexto ya que la practica educativa es multicontextualizada.

La practica docente actualmente se caracteriza por un hacer
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tradicional ajeno a la teoria y orientado por el sentido comun o, en el mejor
de los casos, sustentado en un saber meramente técnico. Esta manera de
actuar ha propiciado el reproduccionismo de practicas de ensenanza y de
aprendizaje que desde los propdsitos del actual plan de estudios se
pretendian transformar. Esla situacion nos obliga a preguntar ;como incidir
en el desempefio profesional del docente desde situaciones que propicien
avanzar (transformar), partiendo de un hacer centrado en el sentido comun
hacia un hacer sustentado en un conocimiento cientifico-filosofico e
interdisciplinario? Es en relacién a ésta interrogante que ia experiencia
profesional adquiere sentido. Este cuestionamiento ha significado toda una
linea de trabajo profesional y una busqueda de procedimientos y fuente de
reflexiones; es precisamente esta busqueda fo que ha caracterizado mi
experiencia en el campo educativo, particularmente en la formacion de
docentes.

Pensar en una actuacion docente diferente a la tradicional requiere
crear situaciones igualmente diferentes. £s dentro de esta relacion
(actuacion-situacion) y crientacion que se ubica y hacia fa que se dirige la
practica profesional que aqui se refiere. Como se ha senalado mas arriba,
las diferentes situaciones y momentos en que se ha manifestado la practica
profesional son etapas y aspectos de un mismo proceso. Su orientacién
apunta hacia el logro de un propésito fundamental como es el de propiciar
situaciones que lleven al docente a poner en suspenso su saber, cuestionar
y problematizar la realidad con la cual interactia asi como reflexicnar su
propia realidad que lo determina y que a su vez con su quehacer moldea.
El incidir en éste proceso es fundamental ya que constituye la piedra de
toque de la reforma educativa.

En el siguiente apartado se definen: a) el curriculum, b) la ensefanza

y fundamentalmente ¢) la praxis, categorias metodologicas a partir de las



cuales se hace una analisis del contexto educativo en el que se da la
practica docente y en particular la ensenanza como el hacer central de la
docencia, identificando aquellas situaciones y relaciones que expfican, a mi
parecer, algunas determinantes del accionar docente, fundamentalmente se
plantea la refacion epistemolégica como dimension general de anaiisis y
determinacion. Se pretende sefalar la complejidad situacional en la que se
da la ensefanza como expresion de la practica docente y la dificultad para
que éste acceda a un protagonismo e incida en una transformacion de la
realidad educativa.

La practica docente como accion multicontextualizada, constituye un
hacer curricular que requiere ser analizado, para lo que es necesario tener
presente una concepcion de lo curricular y dentro de esta una concepcion de
la ensefianza como practica pedagogica. El curricutum, como funcion
socializadora y cuttural con que cuenta la institucion educativa, reagrupa en
torno de si, una serie de subsistemas o practicas diversas entre las que se
encuentran la practica pedagogica a Ia que llamamos ensenanza (Gimeno,
1988).

Es a través de este subsisiema curricular, fundamentalmente, como
se realiza el proyecto cultural de una institucion educativa en un
determinado nivel de ésta.

la ensefanza hace referencia a una ‘“relacién triadica”, que tal
como la define Passmore, puede representarse esquematicamente de la
siguiente manera: “X ensefna algo a alguien, coiocado en una situacion”
(Passmore, 1986).

Es de suponer que “X" representa al maestro, lo mismo que la palabra
“algo” representa al contenido; “alguien” representa al alumno y “situacion”
el contexto que hace posibles las relaciones que caracterizan este proceso.

Si nos limitaramos a sefalar al maestro sin hacer referencia a su accionar,




que en esta formula estaria representado por el término  “ensena’,
estariamos soslayando el caracter protagdnico del docente en dicho
proceso, reduciendo su importancia a un componente estructural.

En concordancia con lo anterior y con el propésito de resaltar la
accion del docente, definimos la ensefanza como una praxis, es decir, como
una practica consciente, como praxis filosofica y transformadora al servicio
del hombre. Partiendo de esta definicion, la ensefianza constituye el
proceso central a través del cual el curriculum se hace realidad, ya sea
como desarrollo y concrecion de un saber y un propdsito educativo, 0
como una construccion de una alternativa educativa distinta.

De lo anterior se entiende que la ensenanza se explique por los
mismos determinantes que caracterizan al curriculum y a la escuela en
general. Este planteamiento nos permite afirmar que la relacion entre
practica profesional, practica docente y ensefianza constituyen un soélo acto
fundamental, un acto educativo. Por tanto para comprender la practica
profesional es indispensable comprender 1a practica de ensefianza como
practica central del desarrollo curricular y como expresion basica del hacer
docente. Ahora bien, 1a relacién practica de ensenanza - practica docente y
practica profesional esta dada por el nivel en que se desarrolla la
ensefanza, me refiero a la intencionalidad con que se egjerce y la
fundamentacion que la sustenta. Se afirma aqui que la profesionalizacion de
la ensefanza esta determinada por los fundamentos cientifico-filosoficos
que la sustentan y por la sintesis (praxis) que se establece entre estos
fundamentos y la experiencia concreta que se deriva del hacer docente en
una realidad concreta. Para comprender la naturaleza de la ensenanza, con
base en la definicion que se ha dado de ella, asi como en su relacion con la
experiencia profesional, es necesario referir otro aspecto definitorio de lo

curricular y especificar la definicion general del mismo a partir de la cual




iniciamos en parie este trabajo.

Entendemos al curriculum "...como proyecto selectivo de cultura
(cultural, social, politica y administrativamente condicionado), que rellena la
actividad escolar y que se hace realidad dentro de las condiciones de ia
escuela tal como se hatta configurada” (Gimeno, op. cit., p.40).

Esta expresion, que desde un punto de vista particular constituye una
linea de reflexion conveniente para entender la practica docente, se opone a
concepciones que definen al curriculum de manera estatica, cuyo desarrollo
es netamente instrumental y que corresponde a un contexto institucional y
social también estatico. Por tanto debemos entender la actividad escolar
como la concrecion de ias funciones de 1a escuela en un momento historico
y social determinados, para un nivel educativo y un entramado institucional
también determinados. En otras palabras, el curriculum debe ser entendido
como una praxis que da unidad a las acciones de agentes sociales,
elementos técnicos, alumnos que reaccionan ante él y profesores que lo
modelan y son modeiados por el mismo.

Asi se deduce que la idea a partir de la cual entendemos 1a actividad
escolar constituye una categoria metodolédgica indispensable para describir,
y en un segundo momento explicar, como estos elementos se manifiestan
en una realidad institucional concreta y como influyen en la practica de
ensefianza en su caracter de practica profesional. La definicion posibilita
también comprender el contexto y la forma en que se da el proceso de
alienacion y/o de transformacion de la practica profesional como expresion
de lo educativo y especificamente de lo pedagbgico, es decir, permite
entender la forma y las situaciones en que se da la praxis y por tanto la

unidad de acciones v reacciones que le estd asociada; asimismo permite
comprender el proceso de modelamiento curricular que resulta del actuar

profesional.
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El no tener en cuenta estas y otraé categorias, por parte del maestro,
como herramientas fundamentales para analizar e interpretar la practica
educativa y en particular la practica profesional, tienen que ver con
situaciones de alienacion que se viven y fomentan en el mismo quehacer
educativo. En relacion a esta postura es que se abordard el siguiente
analisis. Dicha postura se ird planteando conforme se vaya dando ei
analisis.

Una primera reflexion en relacion a la ensefianza debe tener en
cuenta los dos subprocesos que la caracterizan como praxis (et subproceso
de reflexion teorica y el subproceso de operativizacion). En primer lugar el
proceso de significacion que se puede o no establecer en situaciones de
alienacion, nos puede permitir identificar y explicar el nivel y caracteristicas
de dicho proceso pedagogico. Ademas, y esto es lo central, por lo que no
debe perderse de vista, las mencionadas categorias constituyen un valioso
instrumento para explicar las relaciones que determinan la practica
profesional en el plano epistemologico, nivel principal de problematizacion
de la practica profesional. Al ser posible identificar la retacion basica
estariamos en posibilidad de comprender lo esencial de la ensefianza como
practica cognoscitiva en tanto reflexién e interpretacion desde referentes
metatedricos 0 bien, de la ensefianza como una practica que enlaza la
experiencia concreta con referentes teoricos, es decir una practica que se
expresa en una interaccion dialéctica entre la practica tedrica y practica
social e institucional. Analizar los dos planos de actuacion en que se
manifiesta la ensefianza y la naturaleza de su refacion aportaria elementos
basicos para comprender la Practica Profesional y distinguirla de otras
practicas educativas.

Reflexionar las formas de concrecion socio-cultural de la practica

docente permitira analizar cémo se aprende y realiza una practica
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pedagdgica en situaciones especificas en el nivel de la cotidianeidad, en
su relacion con los instrumentos que el docente pone en practica y de la
interpretacion que hace de ellos. Resumiendo, permitira analizar desde
referentes empiricos, los elementos que estan en juego en la practica
profesional y como ésta es interpretada en funcién del contexto institucionatl
en que se manifiesta y de los instrumentos tedricos y técnicos que se ponen
en practica para interpretarla, transformarla o reproducirla; en suma,
permitira describir y explicar el proceso educativo, sus contradicciones, asi
como la forma en que se manifiesta la esencia de dicho proceso.

Entender el curriculum y la ensefianza como se han definido mas arrtba,
como se puede deducir, es oponerse a todo reduccionismo. Esto significa
rechazar toda pretension para limitar ia problematica educativa a cuestiones
Gnicamente de planeacién, metodoldgicas, de contenido, 0 bien a una
capacitacion del docente. Todos constituyen planteamientos parciales que
favorecen la perpetuacion de situaciones alienantes de la practica educativa
en la medida en que el actuar docente se da dentro de una realidad
fragmentada, pues muchos determinantes se mantienen ocultos, ajenos a la
comprensién del docente. Contrario a dichos planteamientos, la préactica
educativa debera ser considerada en toda la complejidad de sus
componentes, relaciones y determinaciones, ya que el curriculum, entendido
como proceso, avanza pasando por distintos momentos de concrecion,
desde que es concebido como proyecto, hasta su realizacion practica y
evaluacion.

Este proceso, que integra diversas relaciones entre los componentes
involucrados, expresa como ya se habia apuntado, un vinculo mas general
que se manifiesta en cada una de las etapas de concrecion de dicho
proceso (planeacion desarrollo, evaluacion). Este vinculo senala una

estrecha relacion entre teoria y practica, entre el saber y el hacer. Podemos



afirmar, que uno de los problemas gue deben explicarse en refacion al
curriculum, y en particular en relacion a la practica profesional es, en lo
general, el vinculo entre la teoria y la practica, y en lo particular, el proceso
y los distintos planos en que se expresa dicha refacién en lo concreto. Tal
vinculacion implica conceder al curriculum un papel mediador a la vez que
integrador de dos planos: un saber tedrico-filosofico y un hacer practico; de
concretarse esta relacion con un caracter dialéctico estariamos
reconociendo la practica curricular como praxis transformadora, nivel al que
corresponde la practica profesional.

En el contexto escolar de la practica docente, el proceso que permite
la unidad de los dos planos que caracterizan la praxis educativa, implica una
relacion entre lo formal y lo real del curriculum que debe ser explicada para
entender el caracter del quehacer profesional. Esta relacion, en primera
instancia, refiere dos aspectos que se expresan igualmente en dos niveles.
En un primer nivel, se puede hablar de un saber relacionado con la
conciencia que debe poseer el docente para orientar su propia practica. Este
nivel es lo que denominaremos abstracto en tanto que representa una
propuesta curricutar en el plano de lo formal-institucional, es decir, una
propuesta educativa institucional. En un segundo nivel, podemos mencionar
un saber que resulta de la practica interpretativa, de una practica docente,
curricular y pedagdgica y de un saber formal propuesto. Esta interpretacion,
entendida como practica y acto de significacion cuyo sentido se adquiere
dentro de un contexto especifico, hablaria de la relacion entre fa practica
docente en lo tedrico y la practica que resulta de |a realizacion de dicho
saber en un contexto educativo instilucional que el docente esta
reproduciendo o transformando como resultado de la relacidn dialectica que
establece con la realidad. De cualquier forma, el docente constituye un

elemento integrador en lo pedagogico, de la teoria y la practica. El resultado
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de dicha reproduccién esta hablando de una realidad que el docente ha
construido como resultado de la interpretacion y de su accion educativa.

Entre estos dos niveles existe una mutua determinacién que implica
en lo cognitivo una relacion epistemoldgica. Una desarticulacién entre los
aspectos expresados en tales niveles estaria hablando de situaciones de
alienacién entre el saber técnico, tedrico 6 filosafico y un hacer que no
encuentra fundamento en dicho saber, el resultado concreto se reduce a una
practica docente sin orientacion precisa, sin propositos definidos y dificii de
recuperar por o amorfo de la interpretacion, dada la indefinicion de marcos
referenciales que caracterizan la practica docente no intencional.

Entonces, se desprende que la respuesta a una interrogante que
plantee la relacidn entre lo tedrico y lo practico debe intentar resolver la
relacién  entre la reflexion e  interpretacion {ptano  tedrico,
independientemente si éste corresponde al sentido comun, a una vision
técnica o bien a un cuerpo tedrico-filosdfico solidamente estructurado) que el
docente hace de su practica educativa dentro de un contexto institucional
concreto y la traduccion en acciones concretas reproductoras de las mismas
situaciones alienantes o transformadoras de dichas siluaciones. Esta
respuesta debera poner énfasis en este plano de relacion puesto que en él
se resignifican y establecen las reiaciones iniciales entre la teoria
(curriculum formal, marcos de referencia del docente} y la practica, Si
pensamos a |a teoria como un saber en permanente transformacion. En este
sentido, la practica es la sintesis de un saber y un hacer dentro de un
contexto curricular especifico.

En el marco de esta relacion, en referencia con nuestra practica
profesional, un punto necesario a reflexionar es la experiencia gue ha
resultado de los intentos realizados por varios de los que trabajamos en la

Escuela Normal de Educacion Especial det Estado de México para concretar
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el proyecto institucional formal. Estamos convencidos de lo valioso del
proyecto y de las posibilidades, en caso de ponerse en practica tal y como
estd planteado, para incidir en la realidad educativa en la que privan
esquemas tradicionales arraigados.

De estos planteamientos es posible formular, entre ofras
posibilidades, el hecho de que representa un intento para integrar ta vivencia
en el plano de lo concreto y ta reflexién en el ptano de o teorico-filosofico;
fundamentalmente, se cuestiona en lo concreto el actuar docente y su
traduccion en situaciones de alienacion y en lo tedrico ofrece una primera
explicacion de la problematica planteada. Sefalado este criterio planieo
esta relacion de la siguiente manera.

;. Como el actuar del docente resulta y se traduce en acciones
reproductoras de situaciones de alienacion dentro de un contexto
institucional concreto como e! que caracteriza a tas Escuelas Normaies?

En relacion a ésta pregunta se han intentado respuestas diversas;
unas han enfatizado |la importancia de los objetivos y contenidos curriculares
(en esta linea se ubica el caso de las Escuelas Normales en su nivel de
actuacion concreta, lo que ha caracterizado el curriculum tradicional), otras
han enfatizado la planeacién, de o que resulté todo un movimiento basado
en la tecnologia educativa. Ambas lineas cumiculares estan siendo
superadas y sustituidas (al menos en el plano tedrico) por un plan de
estudios progresista que incorpora los enfoques mas actuales en lo
educativo. Las Escuelas Normales son el ejemplo de esta sustitucion pero
no ya en el plano de la practica sino en el plano de la propuesta curricular
formal. Con esto estamos afirmando de entrada una contradiccion en el
proyecto curricular de la Escuela Normal: contradiccion entre el curriculum
formal y el curriculum real.

La explicacion tentativa que damos a esta interrogante la ubicamos en




lo filoséfico, y en el plano epistemolégico queda planteada en los siguientes
términos: “el rechazo de la tecria por parte del docente no ha permitido a
éste hacer de su actividad un hacer consciente e intencional, por lo que su
practica resuita alienante y por ende reproductora de situaciones donde
priva en la practica interpretativa el sentido comun.” (Jeréz, 1996}

Desde lo que se ha observado y desde algunas ideas que
corresponden a |a teoria de la praxis, el quehacer que realiza el docente en
lo cotidiano estd sustentado en abstracciones de nivel empirico, son
propiedades de la realidad educativa en (a que interactia. A partir de éstos
datos, el maestro interacciona con la realidad. Dichos dates son un reflejo
de la praxis docente. Marx designa estos datos con la categoria “datos de la
intuicion viviente y la representacion” (Tecla, 1975).

Esta categoria, como las que se han sehalado, es de suma
importancia para fa comprension de la experiencia profesional motivo del
presente estudio. Antes de iniciar este ejercicio reflexivo e interpretativo
considero necesario definir 1o que se entiende aqui al referir los términos
reflexion e interpretacion. Por reflexion entendemos la puesta en relacion de
datos, hechos, situaciones, ideas. E! punto de partida de la reflexion es una
representacion en el pensamiento y esta representacion inicial es el dato.
Entonces el dato como representacion, estaria senfalando una construccion
cognoscitiva, resultado de una sintesis a nivel de la conciencia que resulta
de un quehacer empirico social. El dato seria resultado de la reflexion que el
docente hace de su practica. Aqui seria necesario preguntar si la reflexion
que realiza el maestro trasciende el nivel intuitivo y de representacion
empirica.

La situacion que se puede observar y que caracteriza el hacer docente
en la ENEEEM tiene que ver con ia orientacion que guia implicita o

explicitamente la practica docente. Actuaimente las ideas que fundamentan




la practica def docente se ubican tedricamente en un nivel empirico y
técnico, marcos desde los que acciona el docente en una situacion
educativa determinada. Es de pensar que desde una perspectiva empirica o
técnica, como éstas que se mencionan, el docente se vea impedido para
acceder a una vision mas global de su actuacion, lo que le impide romper
con su situacion alienante. Caracterizando el contexto curricular en el que se
realiza dicha accion, esperamos explicar la relacion entre el quehacer
profesional (practica docente) y su determinacion situacional, que afirmamos
en éste caso, es una situacion alienada.

En esta situacion el maestro tiene acceso a la construccion y
apropiacion de datos, pero no tiene acceso a su andlisis, por lo que no es
posible trascenderlos tedricamente, es decir, hay una dificultad para pasar
de o concreto sensible a lo abstracto teorico. El docente no logra dar un
salto del dato empirico (perceptual) a su representacion en lo concreto
mental, es decir, no se da la reconstruccion de lo concreto por via del
pensamiento que estaria representado por la categoria “concreto mental,” ta
cual expresa los datos y teorias que designan lo esencial de un fendmeno.
(Tecla, 1975).

Dicha dificultad es explicada, en parte, por ia misma situacion de
alienacion que como hemes afirmado, impide al docente pasar de un hacer
empirico no intencional a una praxis transformadora en tanto actividad
consciente, intencional y fundamentada teérica y filosoficamente. En otras
palabras, esta situacion impide al docente pasar de un rol administrativo
alienante a un protagonismo que resultaria de un cambio de la situacién
educativa que priva actuaimente en la Escueia Normal.

Asumir como procedimiento metodolagico el partir del anélisis de ia
situacion educativa tal y como se observa en la cotidianeidad y resignificaria

{interpretarla) a partir de lo tedrico, explicando ia Practica Profesional
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(practica educativa y curricular) en lo que tiene de esencial, constituye una
tarea compleja. Observar el quehacer curricular en la cotidianeidad posibilita
identificar, en lo concreto, las relaciones epistemoldgicas implicitas,
haciéndolas visibles y sustituyéndolas por herramientas que permitan al
docente un mayor acercamiento a la comprension de la realidad para asi
acceder a una praxis en un plano cientifico-filosofico. ldentificar éstas
relaciones desde lo cotidiano es un requisito para que et docente proponga
practicas alternativas a las que han caracterizado su desempeno.

Identificar y explicar una situacion de alienacion (incluso aceptando
que ésta sea aceptada por el docente) no se fraduce mecanicamente,
afirmamos, en una actitud de cuestionamiento y problematizacion de la
practica educativa.  Asimismo, el reconocimiento de una relacion entre
teoria y practica no deviene en un accionar reflexivo e interpretativo del
quehacer educativo. Esta situacion tiene una explicacion en el mismo
concepto que tiene de lo tedrico el docente. Para el docente, lo tedrico es
un mero discurso que no tiene que ver con su practica. E! maestro se forma
en la practica empirica y {as explicaciones se dan, derivan, de criterios
iguaimente practicos. Esta manera de pensar es justamente la que
caracteriza el punto de visia empirista tan arraigado en la practica educativa.
Para acceder a una praxis, y por tanto a una practica profesional, es
necesario que el docente, para hacer de su practica un proceso consciente e
intencional, reflexione y de significado a cada uno de los componentes que
intervienen en su practica, asi como del acto pedagodgico en general,
cuestionando y problematizando los criterios e instrumentos que pone en
practica cotidianamente. Del andlisis de la practica cotidiana se pasaria a
la problematizacion de los objetivos, contenidos, y la concepcion teérico-
metodoldgica que orienta o sustenta formal y realmente el proceso

educativo; primero a nivel de cada programa de asignatura y después,
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avanzar en dicho cuestionamiento e identificar los determinantes
institucionales y sociales que caracterizan su practica y asi gradualmente
hasta romper con la alienacion.

Se puede afirmar de lo anterior que el actuar pedagogico
caracteristico de [a Escuela Normal, dado que se expresa en situaciones de
alienacion, es reproductor de situaciones educativas, en la medida en que la
institucién no ha dado importancia a fa practica reflexiva e interpretativa en
el plano de la cotidianeidad, ni en otro distinto, fomentando con esto la
perpetuacion de practicas alienantes en el plano de los propositos que en la
institucion  se pretenden transformar. Por lo tanto, abordar el analisis y la
reflexion de dichas situaciones de alienacion constituye el camino para
superarlas, sin embargo, los determinantes no se reducen a factores
unicamente epistemologicos e institucionales; también la practica docente
estd determinada por factores sociales, aunque abordar esta dimensién
supera los propdsitos del presente trabajo mencionaré brevemente la
relacidn escuela-sociedad por la importancia que ésta tiene.

Se ha escrito mucho sobre la deficiente vinculacion entre 1a escuela y
la sociedad, sin embargo continia siendo un punto de discusidn. Esta
relacién no debe olvidarse pues el curriculum juega aqui un papel muy
importante como mediador en esta relacion sociedad-educacion. Este nivel
de relacion (socio-politico) es el que determina la finalidad del proceso
educativo, que dependiendo de la estructura del régimen social que
contextualice el sistema educativo en un nivel determinado, puede estar
orientado a la produccién, es decir, a la formacién de técnicos, obreros,
personal calificado y/o a la formacion de seres humanos, es decir, a la
formacion de individuos conscientes de su realidad social y de la formacion
social y educativa que le toca desempenar en un momento determinado de

su actuar social (Merani, 1970).




Este nivel de analisis es muy importante en la medida que nos permite
comprender los determinantes macrosociales, desde las distintos esferas
estructurales: social, econdmica, politica y cultural, a la vez que constituye
un nivel de interpretacion de la practica curricular que el docente debe
realizar para explicar la naturaleza de su practica profesional, interpretacion
que esta determinada, al menos en el ambito de ia Escuela Normal de
Educacién Especial del Estado de México afirmamos, por una situacion de
alienacion que caracteriza al practica educativa en general y la practica de
ensefianza en particular.

Regresando al ambito institucional y pedagogico, podemos resumir
que el curriculum hace relacion ya como proyecto concretado en un plan
construido y ordenado, ya como practica educativa real, a la conexion entre
unos principios y una realizacion de los mismos. Esta realizacion es la
expresién practica que concreta su valor y es precisamente lo que da
significado real a! curricuium (Gimeno, 1988).

Por tanto el curriculum, sea que se defina como proyecto tedrico o
como practica real, hace referencia siempre a la relacion tedrico-practica.
Sin embargo, nosotros afirmamos que dicha relacion no llega a concretarse
en el ambito de la Escuela de Educacion Especial concretamente y en el
nivei de la practica que nos ocupa: la praxis. Esta situacion responde a dos
razones entre otfras:

Primera, el curriculum ha sido elaborado al margen del maestro;
Segunda, las exigencias institucionales se reducen a un nivel técnico
administrativo. No obstante dichas limitaciones, el proyecto educativo,
independientemente del grado de fragmentacion con que liega al maestro,
€s mediatizado por la interpretacion que del mismo se hace el maestro y por
la forma como o traduce en acciones. Los supuestos tedricos explicitados

en el proyecto curricular 0 no, son comprendidos por el maestro o son



abiertamente ignorados recurriendo a elementos de su propia experiencia,
del sentido comun o a criterios técnicos proporcionados por la institucion.

La practica docente para transformarse, deciamos, debe ser
consciente e intencional, es decir, debe ser pensada y dirigida hacia un
fin. El hacerla consciente permite tener claro el nivel subjetivo y objetivo
que la caracteriza; debe construirse un fin que oriente la practica, un fin que
debe definirse con base en un conocimiento de la misma practica objetivada
e instituida en el ambito escolar. Su transformacion reguiere una practica
subjetiva: una actividad del docente de caracter cognoscitiva y teleologica.
La primera permite comprender la realidad que se desea transformar y la
segunda hace referencia a una realidad futura (el plan de estudios 1983
tiene un caracter teleclogico en ia medida define una realidad aun no
existente en las Escuelas Normales); la actividad teleoldgica lleva implicita
una exigencia de realizacién, en virtud de la cual se tiende a hacer del fin
una causa de la accion real. Aqui el fin es anticipacion de una necesidad del
ensefiante que solo se satisface con el logro del resultado que este prefigura
0 anticipa.

Es indispensable que el docente tenga presente que el hecho
educativo constituye una realidad historica producida por el hombre y
vinculada a su contexto socio-cuftural. Una de sus caracteristicas es que se
trata de un proceso activo del sujeto que se educa; sélo el hombre se
construye por su actividad. El educador promueve, interviene, pero no
educa; es la puesta en accidn de la persona (actividad) la que genera el
proceso educativo. Esta concepcidn educativa aunque ha propiciado una
tendencia investigadora de la ensefanza cargada hacia el lado del
aprendizaje del alumno, soslayando los procesos cognoscitivos del profesor,
recupera el protagonismo de! docente en el caso de la practica educativa en

la Escuela Normal. Recurriendo a los niveles de participacién que sefiala
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Hidalgo Guzman, la participacion del docente se reduce a cumplir con el rol
asignado (principaimente el maestro que se identifica como normalista) y
lejos esta de jugar un papel protagénico en un campo de posibilidades que

apunte al ser real y no al deber ser formal (Hidalgo, 1992).

2.2 RESPECTO AL TRABAJO INTERDISCIPLINARIO.

Sylvia Schmelkes, dentro de la gran cantidad de escritos que ha
elaborado respecto de la calidad en la educacion, hace referencia
constantemente al hecho de que los resultados de ias instituciones educativas
dependen principaimente de las personas y de las interacciones entre estas.

De aqui se desprende que todos los agentes implicados en el hecho
educativo necesitan involucrarse activamente si de mejorar la calidad del
proceso educativo se trata. “La actitud inicial de voluntad de transformacion
genera modificaciones en el entomo organizativo, lo que a su vez refuerza y
estimula la transformacién de su cultura. Esto es asi porque todo proceso de
mejoramiento en equipo es un proceso de aprendizaje que va enriqueciendo a
las personas que participan, a la vez que ellas enriquecen el proceso colectivo."
(Schmelkes, 1995, p. 55)

ldentificar, comprender y apropiarse paulatinamente de los propositos
del mejoramiento, del papel que a cada quien le corresponde y de los objetivos
comunes se torna en la tarea prioritaria.

Lo anotado amiba se antoja pertinente como condiciéon necesaria para
abordar lo interdisciplinar, sin embargo, esto tiltimo, requiere de un abordaje a
conciencia debido a que constituye un concepto bastante complejo de entender
¥, mas aun, de operar. A

Resulta muy puntual, parafraseando a Roberto Follari (1982), establecer
de antemano que la idea de interdisciplinariedad no se refiere a mezclar

elementos de una y otra disciplina, asi tajantemente; y mucho menos hacer




acopio de diversos aspectos de algunas ciencias. Tampoco se refiere a la
coexistencia de ciencias afines, subordinadas o auxiliares a otras, con fines de
elaborar un mosaico descriptivo de un topico de la realidad. De igual forma,
tampoco se puede hablar de interdisciplinariedad apelando a la “indefinicion”
de Yimites entre algunas ciencias (p. ej. la Psicologta Social. en la que tanto la
Sociologia como la Psicologia se encuentran involucradas). Lo que
comesponde derivar seria, en el mejor de los casos, plantear la
interdisciplinariedad como una aplicacion, a posterion, de los resultados del
analisis de cada una de las disciplinas inmiscuidas en el hecho, en este caso el
hecho educativo, a un mismo objeto empirico. Aplicacion que estaria sujeta al
despojamiento de la investidura particular de cada disciplina en aras de
conformar una explicacion e intervencion unificadas. Es decir, "...esta €s un
fruto intersubjetivo que trasciende a las individualidades” (Follan, 1982)

Dentro del Laboratoric Psicopedagoégico, el abordar este proceso
complejo no ha resultado facil, pues, como se menciond en el capitulo uno,
parte de nuestra limitacion radica en la formacion profesional que recibimos, la
cual cual ha estado plagada de individualismos disciplinares.

Ubicar el hecho educativo desde lo psicopedagégico implica,
precisamente, trabajar en este sentido: generar una aplicacion diagnostica, de
intervencion y evaluacion desde un enfoque integral, intentando totalizar las
distintas parcialidades.

Estamos en el entendido de que accionar desde esta vision acarrearia no
solo instrumentar mejores respuestas ante las problematicas educativas que se
vayan presentando, sino, al generar una comprension mas abarcativa, evitar la

posibilidad de generalizaciones mecanicas.

2.3 RESPECTO A LA INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA.

No hay duda que uno de los problemas de mayor contemporaneidad, gue
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enfrentan los psicologos y pedagogos, junto a otros especialistas que se

ocupan de los menores con necesidades educativa especiales, coresponden a

las esferas del diagnéstico y la intervencion.

Partimos de una concepcion o principio teérico-metodologico, que
reconoce la unidad dialéctica de ambos, (diagndstico-intervencion) en la cual se
revela el caracter interactivo que entre ellos se produce, y donde se evidencian
elementos de subordinacién reciproca.

Casi siempre ubicaremos el diagnostico con respecto a la intervencion en
un primer plano, pero debemos tener en cuenta que la primera necesidad del
diagnostico esta representada en la necesaria bisqueda de vias y estrategias
de intervencidn adecuada.

Expresado en otros términos, el diagnostico se realiza para intervenir,
ese constituye su objetivo fundamental, por lo tanto la ausencia de relacion con
el aspecto de intervencion hace que pierda su significado, es un sin sentido.

Por otra parte todo lo que acontece durante y como resultado del proceso
de intervencion, retroalimenta o ejerce una funcion de control del diagnastico.
Lo verifica, modifica o rechaza, y en esencia lo hace dinamico. La idea rectora
se resume entonces en considerar €l proceso de intervencion como un continuo
diagnostico.

En el analisis de esta relacion se puede compartir el criterio de otros
autores, en la identificacion de tres momentos de! diagnostico:

1.- Diagnostico esencial antes de la intervencion. (Considerado en término
de represeniante de la escuela conductista "determinacion del repertorio
de entrada”)

2-  Diagnostico real durante la intervencion (evaluacion continua-cambio de
estrategias, cambios en el diagnostico).

3- Diagnostico evolutivo como resultado de la intervencion. (En términos

conductistas, lo que se denomina "repertorio de salida").




67

De estas reflexiones practicamente se deriva una declaracion de
principio, donde se precisa que en la concepcion presentada, el diagnostico va
de la estructura de la actividad a la estruclura de la personalidad, no solo
concebida la misma desde el momento de! diagnéstico inicial, sino muy
especialmente en el proceso de la intervencion, porque es en este proceso
donde verdaderamente se delimita.

Bajo qué condiciones y con qué gasto pueden desarrollarse en una
persona determinada, los componentes psiquicos y fisicos, que regulan las
acciones necesarias para la actividad. Es en la actividad donde se determina
qué necesita, y qué puede desaroilar, interrogantes basicas del proceso de
diagnostico. (Vigotsky, 1989)

Si el propio mecanismo de formacidon autogenético de los procesos y
propiedades psiquicas se produce a través de las aclividades practicas
externas, que organiza la gente adulta y que se interiorizan para el nifio
gradualmente, para enraizarse (segun Vigotski) y convertirse en ideas, en
actividades intelectuales, no seria posible estudiar y tratar de diagnosticar sin
ubicar al sujeto en las condiciones de exigencia que la actividad le propone.

El proceso de intervencion como ningun otro nos brinda esa posibitidad,
ya que no solamente registra lo que el nifio durante la actividad puede resolver
por si solo, de forma independiente; también se puede registrar y determinar lo
que quizas resulta el dato mas importante: como el nifo es capaz de asimilar,
interiorizar, utilizar y transferir la orientacion, la ayuda o sea la ensefianza del
adulto durante las tareas previstas en las distintas actividades. En este
momento con mayor exactitud, que en otros, se puede elaborar un juicio mas
confiable de las posibilidades de desarrollo potencial del sujeto investigado lo
que ha sido denominado la zona de desarrolio proximo.

No quiere decir absolutamente que en la etapa, considerada def

diagnostico inicial (antes de la intervencion), no pueda de alguna forma
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obtenerse informacién sobre la zona de desarroilo proximo, en el drea o las
areas que se pretenden investigar, ya que se cuenta con un 1er. nivel del
conocimiento del sujeto que se evallia, pero nunca con la profundidad que
ocurre en la etapa de intervencion.

Por ejemplo, hay un factor muy importante, que intervienen en ¢l exito de
toda actividad. Se trata dei tiempo que necesita todo individuo para digerir,
apropiarse y aplicar una estrategia de solucion. Cuando se exige del sujeto una
respuesta rapida, el proceso siempre estd directamente relacionado con la
imposibitidad de hacerlo, con limitaciones en el area que se estudia mas bien y
muchas veces ocure, depende del tiempo de reaccién individual, de Ia
dinamica especifica para procesar la informacion.  Quiere decir que si este
sujeto hubiese contado con mas tiempo, quizas hubiese podido lograr el éxito.
De ahi |a importancia de prolongar el proceso de investigacion y es una de las
ventajas que el diagndstico en y a través de la intervencion posee sobre el
diagndstico inicial.

Conjuntamente con este aspecto, es necesario destacar la importancia
que para el diagndstico tiene el poder identificar y diferenciar las distintas vias
de acceso, o estilos de aprendizaje, al sistema de influencia y de estimulacion
det desarrollo en cada sujeto,

Cuando estamos en presencia de posibles deficiencias intelectuales, el
aspecto hasta aqui analizado con respecto a la unidad diagnostico-intervencion
cobra mayor importancia. La explicacion se ve muy nitidamente cuando
" __consideramos que en el proceso de desarrollo de los nifios anormales, bajo
la influencia de 1a ensefanza y la educacién laboral, tiene lugar una variacion
de la estructura del defecto -para cada caso particular-" (Vigotsky, 1989). Solo
entonces, sometiendo al nifio objeto de estudio, a un proceso de estimulacion
{ensefianza), estaremos en condiciones de definir con mas seguridad, hasta

dénde su retraso cultural esta dado por un verdadero deficit intelectual o por
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otros factores.

De reconocerse la afectacion intelectual, lo mas importante es mostrar
los aspeclos positivos, centrar la atencion en las capacidades que han sido
conservadas en estos nifios y que constituyen la fuente potencial para su
desarrollo compensatoric. Pero tambien es fundamental reconocer como
reacciona el nifio en interaccion con esa situacion ambiental y su condicion
deficiente.

Tratando de resumir |as ventajas del enfoque del diagnostico a traves de
la intervencién, podemos afirmar que:

- Se logra materializar en e} diagnostico la orientacion centrada en el
principio del desarrollo.

- "Se estudia al nifo, mientras se ensena” " Se diagnostica en tanto se
analiza su capacidad para aprender”

- Al estar orientado en el proceso de intervencion y actividad de
aprendizaje, permite el diagndstico tanto de las potencialidades, como
del tipo y forma de las vias de acceso, garantizando un enfoque mas
proximo al método genético experimental (Vigotski)

- El diagnostico alcanza su caricter de proceso, no lineal, de
yuxtaposicion, sino como un proceso integrativo.

- Permite una orientacion del diagnéstico con un enfoque mas positivo, y
hasta optimista, asi como integral.

- Se puede determinar con mas rigor, exactitud y confiabilidad cudles son
las necesidades educativas especiales.

- Se presenta como un proceso de construccion interactiva, donde la

escuela, familia y comunidad constituyen elementos activos del proceso.

El reconocimiento de esta delimitacion en el diagnostico de las
deficiencias intelectuales, es un instrumento que permite fundamentar y al

mismo tiempo revelar, que todas las caracteristicas psicologicas, los distintos
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rasgos de su personalidad no pueden ser atribuidos mecanicamente y
absolutamente a su condicion de desventaja o desfuncionalidad de su sistema
nervioso central. Si bien se puede reconocer una base lesional, mas préxima
del factor Dbioldgico, ia conformacion de esas caracteristicas
clinicas-psicologicas (trastomnos secundarios) se va produciendo en et curso del
desarrolio de interaccion de esa deficiencia con el manejo gue las condiciones
socio-ambientales, (donde nace, crece y se desenvueive el sujeto) hacen de
esa deficiencia, y que a su vez imponen al individuo una forma tipica, particular
e individua! de reaccionar ante su propia deficiencia.

El diagnostico debe aclarar no solamente el elemento biologico, que
pueda constituir muchas veces el factor etioldégico fundamental, sino muy
especialmente, los mecanismos de interaccion y factores causales o
desencadenantes, que han favorecido la aparicion de toda una serie de
manifestaciones clinico-psicoldgicas, y que siempre son la resultante de un
proceso interactivo de los factores biologicos y sociales, aunque no siempre
resultan convergentes en ia deficiencia, el plano de caracter biclogico y el de
caracter cultural. ; Por qué sucede esto?

En primer lugar, porque independientemente del alcance de las
afectaciones biologicas, el sujeto puede lograr un mayor 0 mejor desarmollo,
compensacion en dependencia de las condiciones favorables o no donde se da
|a deficiencia.

En segundo, cada individuo elabora o construye de una forma particular
su comportamiento. Puede ser mas o menos vulnerable al dano biologico, mas
o menos vulnerable a 1a influencia social.

Por eso lo mas importante y esencial para el diagndstico, es interpretar
no sélo la estructura muerta de los diferentes sindromes, sinoc ante todo, las
leyes de su interconexion dinamica, Ssus vinculos, relaciones, su

interdependencia. La tarea del diagnéstico no puede limitarse a constatar, por
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ejemplo qué factor nocivo actua, qué pudo lesionar la formacion de la estructura
funcional def cerebro en cualquiera de las etapas de formacion y desarrolio del
individuo (pre - peri y postnatal), o cuales son las caracteristicas de las distintas
funciones psiquicas elementales y superiores o caracterizar la dinamica
familiar. Ei verdadero enfoque cientifico primario del diagnéstico requiere del
descubrimiento del como, por qué, a través de qué eslabones mediatizadores y
con ayuda de qué mecanismo psicologico las condiciones dadas def medio en
interaccion con los componentes biolégicos han condicionado a todo el cuadro
clinico socio-psicoldgico que presenta el sujeto objeto de estudio. (Vigotsky,
1989)

Es necesario enfatizar que un retrasado mental puede funcionar por
debajo de su techo psicologico, cuando la dinamica bioldgico-social, dada por
condiciones sociales infraestimulantes, disarmonicos, etc. no propician o no
generan desarmollo y compensacion, condicionandolo al aislamiento de la
deficiencia y agravando su condicion discapacitante.Todo lo contrario ocurre
cuando a pesar de un compromiso lesional del cerebro existen condiciones
socio-ambientales favorables, estimuladoras, las cuales se convierlen en
factores potenciales y reales generadoras de desarrolio, que llevan incluso a un
funcionamiento, que pudiéramos casi considerarlo por encima de su techo
psicologico.

Reiteramos en 1a necesidad de diferenciar estos elementos en el proceso
de diagnostico, ya que séio a partir de este andlisis se podra orientar la

intervencion que permita una evolucion efectiva.
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3. CONCLUSIONES.

La fundamentacion en la que se basod el analisis pretendio no ser
exhaustiva ya que muchas aportaciones tedricas no son recuperadas en
este trabajo, ademas de que las situaciones expuestas no agotan la
realidad educativa en la que se ha dado la Practica Profesional.

Como se expuso en el apartado de problematizacion, podemos
afirmar que el docente en tanto no incorpore a su practica las herramientas
tedricas propias de su profesion su desempefio continuard reproduciendo
situaciones alienantes que reducen su actuacion, en el mejor de los casos, a
un papel educativo meramente técnico.

De lo anterior se desprende que la sistematizacion de la practica
profesional esta en funcidén primero, de una descripcion de sus
manifestaciones institucionales y sociales (dentro de !a contradiccion
sefalada entre curriculum formal y curriculum real) y de un marco tedrico
que permita su analisis e interpretacion y fundamentalmente su
transformacion hacia niveles de actuacion gradualmente mas intencionales y
fundamentados tedrica y metodologicamente.

Como se planted en el analisis, para conocer la practica pedagégica
es necesario comprender el papel alienado ¢ protagénico del docente tanto
en su actuacion fisica como en su actuacion interpretativa. Dicho analisis
permite ubicar el actuar del maestro dentro del marco escolar y
conceptualizario como un elemento integrador en lo pedagogico, del nivel
teorico vy el nivel practico. Comprender este proceso come unidad de estos
dos niveles no es simple, la misma no es un vinculo lineal y mecanico
puesto que lo tedrico se expresa en distintos niveles de referencia (a nivel
técnico, de nociones, conceptual y de categorias) y su realizacion depende

de su concrecion en actividades y de la contradiccion que se genere al



desarroitarias dentro de un contexto educativo e institucional.

El analisis de la situacion curricular de la cual es parte el docente,
reveia, desde el marco teérico senalado, que las situaciones que
caracterizan la practica educativa en la Escueia Normal son limitativas vy
representan un obstaculo para que el docente, dé el salto aun protagonismo
y con ello a una actividad propositiva. Lamentablemente el protagonismo
sigue siendo un ideal planteado, esbozado en el plan de esludios y muy
lejos de ser una actitud que caraclerice al docente. Tedricamenie, el
protagonismo no se limita, como se ha sefalado, a la expresion de acciones
meramente fisicas, practicas, orientadas a situaciones concretas,
comprende también la practica orientada a situaciones construidas. tedricas.
Estas y otras situaciones resultan de la interpretacion que el dacente hace
de su propia experiencia pedagobgica.

Lo anterior nos permite comprender que el problema central del
estudio del curriculum (nivel que no ha sido abordado en las Escuetas
Normales) se ha obviado y sigue siendo, como sefiala S. Kemis, el vacio
existente entre nuestras ideas y aspiraciones y los intentos por hacerlos
operativos.

Es indispensable recuperar una concepcion del profesor como
profesional prolongado, y del profesor como investigador. Lo fundamental es
recuperar el protagonismo del docente pues constituye un requisito para
acceder a una practica educativa y curricular diferente. El docente debe
asumir el compromiso de cuestionar sistematicamente su propia ensenanza
como base para superar el nivel profesional de ésta; desarrollar habilidades
de andlisis y capacidades reflexivas necesarias para estudiar su
experiencia, e interés para cuestionar y contrastar la teoria en la practica
mediante el uso de destrezas que hasta ahora han sido propias del

investigador (Kermmmis, 1993).
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Entender este vacio curricular es fundamental, pues constituye uno de
los aspectos educativos que, igual gue otros puntos de indole econémico,
politico, cultural, social, se han olvidado (0 nunca se han tenido en cuenta )
en las Escuelas Normales. Esto explica el fracaso de las distintas
propuestas curriculares que historicamente han caracterizado la practica
educativa formal en estas escuelas (para distinguirias de lo que se observa
en la realidad), las cuales, consideramos en lo particular, no se rigen por un
modelo académico a diferencia de aquellas que algunos criticos educativos
han elogiado e interpretan como una practica consciente que se opone a la
determinacion de un curriculum que expresa intereses de clase, que limita fa
practica docente y que no responde a las necesidades educativas de los
alumnos. Aqui nos hemos referido a la practica real, aquella que resulta o es
expresion del quehacer pedagégico cotidiano del docente y que se
distingue, por la faita de correspondencia con |a practica formal propuesta
en el plan de estudios. Esto sefiala que la relacion entre fa practica formal y
la practica real continua siendo una cuestion no resuelta por lo que requiere
continuar su analisis. De las reftexiones la practica docente que se exponen
en el presente trabajo se distinguen tres modalidades que se resumen en lo
que sigue.

En una primera modalidad da cuenta una practica que es la expresion
del plan de estudios, lo gue significa que el modelo educativo es
comprendido por el docente, donde el enfoque tedrico y metodolégico
constituye una herramienta que permile la concrecion del proyecto
educativo. Aqui, el proyecto general es asumido y puesto en practica en
todos sus aspectos. En suma, podemos decir, que el docente es un
protagonista educativo independientemente del enfoque que sustenta el
curriculum pues esta convencido de las ventajas de dicho modelo; considera

positivos los fines educativos y acepta que los objetivos y contenidos
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curriculares son los mas adecuados para lograr dichos fines. En esta
posicion estan considerados aquellos maestros que son protagonistas del
cambio, en la medida en que estén comprometidos con un proyecto
educativo alternativo, un proyecto de investigacion orientado hacia el cambio
de la tendencia egocentrica de las Escuelas Normales; estan tambien
aquellos que luchan por superar practicas historicamente anquilosadas que
siguen reproduciendo situaciones ya superadas que no son avaladas ya por
ningun grupo social (por o que no representan intereses de clase), pero que
siguen aferrandose institucionalmente al no apegarse al plan de estudios u
otro punto de vista alternativo.

Un segundo tipo de practica es aquella que se realiza en oposicion
critica al plan de estudios que constituye el proyecto educativo de la
institucion. Esta practica esta orientada por un enfoque distinto al propuesto
en el curriculum formal. Aqui el docente, se caracteriza por un cierto nivel
de conciencia de! papel que el plan de estudios esta representando
socialmente, esta consciente de las limitaciones del modelo educativo que
sustenta el proyecto curricular, en suma, estd comprometido con el cambio
de su practica docente y con esto lucha por concretar otros fines y objetivos
educativos distintos a os expresados implicita o explicitamente en dicho
proyecto.

Finalmente, esta ia praclica de ensefianza que se da al margen del
plan de estudios oficial, es una practica orientada por el sentido comun, por
un nivel de interpretacion insuficiente para comprender la practica docente.
El maestro tiene claras dificultades para comprender los fundamentos
curriculares, sus determinaciones; incluso los contenidos y {a naturaleza de
los contenidos. Aqui el docente no se puede caracterizar por asumir una
concepcion tedrica, esta en oposicién al curriculum. El docente se percibe

como buen docente en la medida que cumple con las exigencias




76

administrativas: entregar un avance programatico, asistir a juntas
académicas, entregar calificaciones y otras tantas actividades similares.

En este nivel se define ia funcidon del docente. Esta no se conforma u
orienta por la finalidad académica y pedagogica explicita en el modelo
educativo, lo que significaria una comprension (resultado de una
interpretacion tedrica y metodoldgica). A esta practica la denominamos
practica altamente alienada para distinguirla de aquella en la que el docente
hace suyo el plan de estudios, acepta pasivamente las normas pedagogicas
y administrativas y aunque en ocasiones las considera sin sentido, las
acepta, pues considera que tal aceptacion es parte de su funcién como
docente. Esta practica podemos denominarla igual que la que se orienta
desde el sentido comun como practica alienada.

En este Gltimo tipo de practica, que hemos denominado, practica
altamente alienada y practica alienada o medianamente alienada, es donde
podemos ubicar la practica docente, que caracteriza y determina el nivel
profesional, que resulta del quehacer educativo de las Escuelas Normales
del Estado de México.

Esta practica, tal y como se da en las Escuelas Normales, constituye
una situacion que dificulta la concrecién del perfil profesional explicito en el
plan de estudios. Tedricamente se deduce de su analisis una reivindicacion
del protagonismo del docente, de la pedagogia y la psicologia educativa
como suministro de herramientas teéricas y metodologicas que permiten
comprender el hecho educativo, analizar la practica docente en su
cotidianeidad y hacer de ésta una practica permanentemente
transformadora, es decir, hacer del quehacer docente una praxis con
sustento cientifico-filosofice, nivel Unico en que se puede hablar de
formacion profesional.

Admitimos, pues, por el momento, que una situacion alienada, en la
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medida en que el agente educativo actia, en el mejor de los casos,
pragmaticamente; el docente experimenta una clara dificultad para
interpretar, ya no los fines del plan de estudios y sus determinantes sociales,
o0 en ofro nivel, sus objetivos, el perfil profesional esperado, los contenidos y
su necesaria articulacién, sino que también se le dificulta interpretar su
programa de asignatura, construir un procedimiento didactico coherente con
dicho programa; vy definir criterios cualitativos para evaluar el
aprovechamiento escolar y el proceso de aprendizaje. El docente realiza
una practica totaimente ajena a lo que se plantea en el plan de estudios ya
el hecho educativo no esta delimitado (al no tener una concepcion teorica
del mismo) por lo contrario, esta desintegrado. Como se afirmé, su actitud
no resulta de una oposicion al plan de estudios oficial o formai, tampoco es
la expresion de una practica en proceso de construccion como seria el caso
de aquellos docentes que estan contribuyendo con su hacer y reflexion a la
construccién de nuevas alterativas pedagoégicas. En una situacion como la
que referimos, el docente no se ha apropiado de las herramientas que le
permitirian desempenarse en un nivel profesional; su nive! de enajenacion
es tal, de no permitirle percibirse de otra manera que como agente
administrativo, confundiendo esta funcion con lo académico y pedagogico.
Llama la atencion, sin embargo, que dentro de esta alienacion el
docente se valore asimismo como excelente; como comprometido con la
formacion profesional. Afirma comprender y aplicar herramientas tedricas y
metodoldgicas y tiene en alta estima el ser egresado de una escuela normal,
y por supuesto el tener muchos afios de experiencia docente; para estos
docentes no existe ninguna diferencia entre la practica que se da a nivel
preescolar; primaria, secundaria o normal (nivel superior). En todos estos
niveles; las exigencias administrativas son las mismas o bien son parecidas,

lo que se aprendi6é en la primaria como docente es directamente aplicable
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en el nivel superior, e docente lo es por simple hecho de haber cursado
académicamente en la Escuela Normal, cualquier profesionista egresado de
ofra institucion que no sea una Escuela Normal queda descalificado como
docente, o bien se le percibe con menos capacidades pedagogicas gque un
docente egresado de una Escuela Normal; esto es reforzado por la ideologia
que se difunde a nivel de gremio donde el sindicato expresamente
manifiesta defender los intereses del normalismo y eslos son los que
egresan de las Escuelas Normales y no los que se dedican a la docencia y
menos aun se considera el criterio de que un docente es aquel que hace
suya la practica de ensefianza y que estd comprometido con la formacion
profesional, que manifiesta en su practica actitudes criticas y comprometidas
con el desarrollo del ser humano.

Finalmente, es indispensable sefalar, que la misma situacion de
alienacion constituye un obstaculo que dificulta ver y comprender las
situaciones que estan determinando el acceso a una practica docente en
primer lugar consciente e intencional, y en segundo lugar a una practica
transformadora de practicas acartonadas que ya no se justifican ( aqui tal
vez pudieran ubicarse los criticos de las dificultades de la escuela para
responder a las exigencias sociales, ¢ bien, aquellas determinaciones que
resultan de los intereses de grupos dominantes, puntos que solo deseamos
dejar indicados). Por lo pronto queremos sefialar la importancia de
investigar, en lo fundamental, la situacion que hemos calificado como
alienada y que constituye una dificultad para concretar en la practica, un
plan de estudios y acceder a una practica docente alternativa , concretar un
plan de estudios como es el caso del proyecto socializador de la Normal de
Educacion Especial del Estado de México, o bien, construir una practica
curricular alternativa a dicho plan de estudios.

lLa heterogeneidad de concepciones de las practicas docentes y
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pedagogicas se manifiesta en varios aspectos susceptibles de ser
observados a nivel institucional tanto en un plano vertical como en un plano
horizontal. En o vertical se observa una dificultad para trabajar a partir de
una misma orientacion educativa por lo que cada jefe de grado trabaja
desde puntos de vista diferentes, unos abordan la tarea docente desde el
sentido comun, mientras que otros Io hacen desde su formacion profesional,
en tanto que unos terceros intentan trabajar desde una interpretacion inicial
del modelo de laboratorio de docencia. Este uitimo punto de vista a partir del
cual hemos estado trabajando, tiene como ventaja, primero el apegarse a
las lineas tedricas que fundamentan el plan de estudios, segundo,
representan un marco referencial que supera el individualismo pues, el
punto de vista general no debe ser, por supuesto, el punto de vista de un
maestro o de otro, sino mas bien debera ser el resuitado de una
interpretacion gradual y colectiva, via reflexion, del modelo que sustenta- el
proyecto educativo actualmente vigente en la institucion. Esta interpretacion
colectiva permitiria un dialogo entre docentes de grado y entre docentes de
distinto grado. Podemos decir que sélo caminando en una misma direccion
puede hablarse de integracion y de una estrategia instituciona! que de
unidad a la dispersion de esfuerzos que actualmente caracteriza el trabajo
de la ENEEEM.

En lo horizontal se observa que cada maestro piensa las Practicas
Docentes y Pedag6gicas de distinta manera mientras que unos la
cuestionan otros las ratifican. De esta situacion se desprenden varias
consecuencias estrechamente relacionadas. La principal afirmacion que se
deduce y de la cual se desprenden otras mas es que “el modelo de
Laboratoric de Docencia” no ha sido incorporado por la mayoria de docentes
al proceso de ensefianza”. Esta afirmacion estaria hablando, por una parte,

que el Laboratorio de Docencia no se ha concretado como eje articulador de
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ios contenidos de asignatura y columna vertebral de la licenciatura y de la
formacion profesional en su etapa inicial. En segundo jugar se estaria
hablando de una desarticulacidn entre docencia e investigacion, por lo que
dicha estrategia como estrategia definida para profesionalizar la practica
docente se estaria soslayando. Finalmente, se estaria hablando de que el
proceso de aprendizaje que caracteriza el trabajo de los alumnos no tiene
como propésito la construccion de conocimientos.

Hasta aqui hemos expuesto algunas reflexiones y nuesira experiencia
gue en términos generales nos da la posibilidad de avanzar un paso mas en
tanto seamos capaces de ubicar nuestro quehacer en el curso de un proceso
consciente de formacion docente que se ha definido en un perfil profesional,
cuyo sustento no hemos incorporado y visto desde la finalidad académica y
que estamas por tanto, lejos de lograr. Lo que queda claro es que las ia
relacién entre practicas docentes y practicas pedagégicas no ha sido
resuelta, de aqui la necesidad de seguir reflexionando dichas practicas.
Hacer nuestro el modelo que sustenta el actual plan de estudios da la
posibilidad de definir estrategias de accion que hagan de la practica,
siguiendo un proceso de acercamientos sucesivos, una verdadera praxis
que por esencia es transformadora.

Podemos desprender, a manera de estrategias de trabajo y como
exigencias que se deducen de los puntos de vista anteriormente
mencionados, los siguientes aspectos:

a) Debe trabajarse el fundamento que da unidad a los Laboratorios de
Docencia, para que éstos sean el eje vertebral del proceso de formacién
docente a lo largo de la licenciatura, tanto en un plano tecdrico como en un
plano practico.

b} En relacion con el punto anterior, que los planes de grado constituyan

etapas sucesivas que se fundamenten en el mismo modelo académico que
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sustenta el proyecto educativo de la ENEEEM ( citado en el tercer punto de
vista).

c) Es necesaria una figura que apoye a los jefes de gra&o para lograr una
vertebracion de las practicas pedagogicas. Dicha figura debera contribuir
creando situaciones que propicien en el docente |a reflexion de su propia
practica.

d) Que los espacios académicos de capacitacion y actualizacion
fengan como objetivo prioritario esta unificacion de criterios para pensar y
orientar en fo concreto las practicas pedagogicas.

Por otro lado observamos que el punto de interés dentro de la
intervencion psicopedagoégica esta apuntando hacia una superacion de (a
concepcion teérico-metodoldgica que sustenta la practica docente en el
ambito de la Educacion Especial. Apunta a una sustitucion de una
concepcion tradicional clinico-médica y psicologica por una concepcion
humanista como lo es la que actuaimente sustenta la tendencia hacia la
Integracién Escolar.

El trabajar en equipo ha sido determinante para los cambios que
hemos estado experimentando en nuestra manera de pensar y actuar al
educacion, en las relaciones laborales y en la percepcion de nuestra propia
Practica Profesional. Las reflexiones que se han expuesto representan un
esfuerzo por mostrar una imagen muy general de la experiencia que estas
vivencias han significado en el desarrollo profesional y su incidencia en la
realidad educativa.

La experiencia que se ha dado en relacion a estas tres lineas de
accion se resume e inscribe en una tendencia general unica: la
transformacion de la practica docente. Dicha transformacion implica ademas
de una reforma en los planes de estudio una reestructuracion del sistema

institucional de las Escuelas Normates. En el plano teorico plantea la
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necesidad de un analisis cada vez mas agudo de las ideas y mecanismos
que subyacen a la practica educativa y docente, un analisis de los
fundamentos filosoficos de la educacion y un analisis del contexto social en
que se da la formacion de docentes; en el plano social plantea ja necesidad
de una revalorizacion de ta profesion docente y una reorientacion de dicha
profesion hacia las demandas sociales, principalmente hacia la atencion de
nifios con Necesidades Educativas Especiales quienes son los que en ultima
instancia demandan docentes especialistas en Educacién Especial.

El Laboratorio Psicopedagogico retoma las ideas principales de las
tendencias acluales en educacion especial, entre las cuales estan las
siguientes: estudios de las diferencias en relacion con factores ambientales
y con la respuesta educativa mas adecuada; el déficit se establece en
funcion de ia respuesta educativa, y el sistema educativo puede favorecer
el desarrollo y el aprendizaje de los alumnos con algunas caracteristicas
deficitarias. Esta perspectiva da mayor importancia a los procesos del
aprendizaje y a las dificutades que encuentran los educandos para su
progreso: concepcion interactiva entre desarrolio y aprendizaje. Los
métodos de evaluacion estan centrados en los procesos de aprendizaje y en
las ayudas necesarias.

En relacion al diagnostico psicolégico, hay un replanteamiento de las
pruebas cuantitativas y la utilizacion creciente de situaciones de aprendizaje
para conocer las posibilidades de los alumnos, lo que permitira situar la
concepcion de deficiencia en el marco de las demandas educativas y de las
posibilidades de aprendizaje.

El enfoque cognoscitivo se complementa entonces, con un enfoque
clinico que da cuenta de procesos terapéuticos que tengan en cuenta al
nino como sujeto de deseo y con otros enfogues sociologicos ¥y

psicoanaliticos. El problema no es la referencia a esta variedad de
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enfoques, sino su articutacién: un modelo pluridisciplinario.  En relacion a
la planeacion para elaborar programas de intervencion, hay que partir de
un analisis en profundidad, tanto del proyecto educativo del centro escolar al
que asiste el nifio, como de las caracteristicas del grupo de alumnos y sus
demandas educativas especificas.

E{ proceso ensenanza - aprendizaje se caracteriza por su aspecto
intencional, que se traduce en objetivos que lo concretan. Los objetivos
para nifios con necesidades educativas especiales, deben ser iguales a los
objetivas para niflos normales, aunque algunos pueden ser comunes Yy
otros individuales. E! programa debe conseguir el equilibrio entre dar
respuestas al grupo como tal, y a cada individuo dentro del grupo. Se deben
plantear objetivos que abarguen todas las areas de desarrollo, asi como
contenidos mas variados en cuanto a conceptos, metodos, valores, normas
y actitudes.

Los contenidos no son un fin en si mismos, sino un medio para
desarrollar las capacidades del sujeto, por ello, es necesario ampliar el tipo
de contenidos al ensenar - aprender en la escuefa, con el fin de conseguir
ef desarrollo global del sujeto. Seleccionar contenidos que sean funcicnales
para €l alumno y le permitan aprender por st mismo y que sean adecuados
a las posibilidades, necesidades e intereses de los sujetos, para que el
aprendizaje sea significativo.

En suma, la practica educativa en el Laboratorio Psicopedagogico
debera superar, ademas de los conceptos mencionados, nociones como el
de la “eterna infancia”, la reduccién del déficit cognitivo a lo funcional;
orientacién de la educacién Unicamente a los conocimientos (desarrollo de
la inteligencia). Contrario a esto, debera orientarse a todo su
comportamiento, fijandose como meta un nivel evolutivo y de aprendizaje

correspondiente a una persona con limitaciones.
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4. PROPUESTA DE PRACTICA PROFESIONAL.

La Subdireccion de Educacién Superior en su funcion de instancia
normativa ha enfatizado en la construccion de propuestas de trabajo como
las que se han encaminado a: reorientar las practicas pedagogicas, orientar
la capacitacion académica. El mismo PLINDE constituye una propuesta para
definir proyectos a nivel de ia institucional y areas sustantivas. De estas
propuestas se han derivado estrategias de trabajo académico y pedagogico
como cursos, talleres, seminarios, proyectos de investigacion, reglamentos
de evaluacion, de difusion, etc. En esta misma instancia se ha enfatizado
que todos estos instrumentos son sugerencias y que o significativo esta en
que cada Escuela Normal interprete el plan de estudios y que el docente
construya o adapte, en el peor de los casos, sus propios instrumentos,
siempre y cuando coniribuyan a avanzar en la calidad de la formacion
profesional de acuerdo ai perfil definido en el proyecto educativo.

Todas estas propuestas, aunque bien fundamentadas dentro de un
proyecto de reforma que tiene ya mas de una decada de haberse iniciado, y
que esta en proceso de replanteamiento, no han logrado cambios
substanciales en la profesionalizacion de la docencia. Varios de los que
colaboramos en el proyecto del Laboratorio Psicopedagogico afirmamos que
los instrumentos que han sido construidos a nivel de la Subdireccion
representan una propuesta que abre amplias posibilidades para transformar
la practica docente sin embargo, como se ha sefajado en el analisis del
trabajo, las propuestas no han sido interpretadas suficientemente lo que se
ha traducido en una aplicacién mecénica y sin sentido, sujeta a criterios
meramente administrativos.

Esta dltima situacion, no se ha podido modificar ofreciendo al docente

informacién suficiente para operar el plan de estudios y crear en la




institucién situaciones verdaderamente académicas reivindicando el pape!
de la teoria. Las estrategias de informacion (por medio de la distribucion de
bibliografia, cursos, conferencias, etc.), pensamos que pierden importancia
en la medida en que los instrumentos propuestos resultan ajenos al docente,
no por que sean definidos por instancias diferentes a la instancia
pedagégica sino porque al docente, por su misma formacioén académica y
tradicién institucional no le es posible cuestionar, problematizar y explicar su
practica profesional. Para que esla actitud se oriente a la transformacion de
la realidad educativa se requieren varios elementos, entre los cuales €s
importante sefalar los siguientes:

{1 Es fundamental pensar a las Escuetas Normales como instituciones de
educacion superior

29 Es necesario propiciar situaciones gue posibiliten al docente confrontar
su concepcion educativa con su practica de ensefianza.

3° Se hace indispensable mas rigurosidad en la planeacion de situaciones
educativas con fines de analisis de los procesos y estructuras
fundamentales de ios objetivos y contenidos educativos.

4° Es indispensable elaborar proyectos educativos, utilizando instrumentos
de investigacion, que permitan al docente recuperar la experiencia
profesional analizandola e interpretandola desde las ultimas aportaciones de
las ciencias de la educacion.

Conscientes de las criticas que se han hecho a la practica docente
que resulta de una aplicacion mecanica del plan de estudios, practica que se
ha denominado técnica, la referencia al modelo educativo, fundamento del
proyecto curricular, se pretende hacer, en tanto praxis que es, en relacion la
misma realidad socio-educativa e institucional y desde un enfoque critico.
Esta relacion refiere un planteamiento metodoldgico implicito sustentado en

premisas epistemoldgicas, pues estd implicada la relacion fundamental
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entre conocimiento y realidad, principalmente la relacion entre la teoria y la
practica. Por tanto para evitar caer en una concepcion técnica de esta
relacion, es fundamental tener en cuenta un punto de vista constructivista y
por tanto participativo en relacion a la praxis educativa.

La propuesta de trabajo que se ha formulado se circunscribe al
espacic que, en su nivel especifico, ha delimitado y determinado a ia
practica profesional aqui referida. Por tanto, la propuesta que fundamente el
trabajo del Laboratorio Psicopedagégico en el presente ciclo escolar, esta
orientada a contribuir, segun la funcion que caracteriza a ésta area
institucional y de! perfil de egreso de los docentes en proceso de formacion,
al logro del objetivo institucional segun ha sido formulado en el ptan de
estudios y del cual se habran de derivar todas las acciones académicas y
administrativas que caracterizaran la funcién real de cada una de las areas y
especificamente del laboratorio. Este objetivo en el plan de estudios se
formula de la siguiente manera: “Formar profesionales para ejercer la
docencia en educacion especial, propiciando su participacion reflexiva,
dinamica y creativa". > Por tanto en funcion de este objetivo y del modelo
educativo que lo fundamenta, se propondra un programa de trabajo que
imprima una mayor intencionalidad vy profesionalismo a la practica
educativa.

La propuesta de trabajo intenta articular los tres ejes, ya senalados,
en que se ha venido dando la practica profesional, hasta ahora aislados y
fragmentados e insuficientemente fundamentados; en esta situacion, la
experiencia profesional no ha sido sistematicamente recuperada, por tanto,
las posibilidades para transformarse  han estado  limitadas

significativamente. Estos ejes tienen que ver con tres espacios académicos

* SECRETARIA DE EDUCACION CULTURA Y BIENESTAR SOCIAL. Planes de cstudio de las
Licencixturas en Educacién Especial: Problemas de aprendizaje. Audicion v Leaguaje. v Deficiencia Mental.
P.7.
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estrechamente interrelacionados en tanto se fundamentan en el mismo
modelo educativo y tienen en comun un objetivo institucional.
Especificamente como se ha seialado, estos ejes definen el trabajo que
caracteriza al Laboratorio Psicopedagdgico, asi como la funcion que
institucionalmente desempena. Por esto, y siguiendo las mismas lineas en
que, segun hemos afirmado, se expresa la experiencia profesional, la
propuesta de la practica profesional que damos a conocer, esta
estrechamente relacionada con la practica docente como actividad central.
En relacion a la primera linea hablamos de la docencia dirigida a nifos con
Necesidades Educativas Especiales; en relacion con la segunda linea
hablamos de la docencia dirigida a los alumnos de licenciatura en proceso
de formacion, especificamente referida a la experiencia con docentes
formadores de docentes: en ésta linea se destaca la subjetividad del
docente puesta en la ensefanza. En relacion a la linea en que hablamos de
la docencia dirigida a la capacitacion y actualizacion de docentes
formadores de docentes tanto de los que trabajan directamente con nifios
como los que trabajan con alumnos normalistas.

Como se ha expuesto en este trabajo de recuperacién de la
experiencia profesional, la relacion central que da significado a la practica
vivenciada en la institucion, corresponde a un nivel metatedrico (teoria-
practica) pero se expresa en una relacién curriculum formal-curriculm real y
en una relacion préctica interpretativa-practica educativa dentro de fas
cuales el docente desempena un papel mediador.

Ubicar a propuesta en el marco de estas rejaciones tiene el proposito
primero, de continuar utilizando las herramientas tedricas que fueron
utilizadas en el andlisis de la experiencia profesional avanzando en el
mismo y segundo, orientar la intervencion a la creacion de situaciones que

favorezcan que el docente: identificacion de contradicciones entre su
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practica y la situacién en que esta se desarrolla; un cuestionamiento y
problematizacion; una explicacion y fundamentalmente, la proposicion de
estrategias de intervencion orientadas a transformar su realidad.

El objetivo formal (institucional) esta planteado en relacion a la
formacién profesional de docentes en educacion especial. Este proceso
constituye la orientacion dado el perfil profesional definido en el plan de
estudios. Sin embargo, como se ha concluido, el docente vive situaciones
donde la teoria y la practica no logran articularse, Esta desvinculacion se
manifiesta en una contradiccion entre el curriculum formal y el curriculum
real. Por tanto, esta limitacion plantea una necesidad y una exigencia:
orientar la practica profesional hacia una praxis filosofico-cientifica y con ello
a una practica protagonica y transformadora.

La interrogante central que hasta el momento ha orientado la practica
profesional sigue vigente. £n este sentido |a propuesta no constituye una
alternativa, mas bien, es una continuidad del mismo proceso docente que se
concreta en un primer momento en una estrategia profesional que tiene
como finalidad propiciar la transicion de una concepcion, en muchos
aspectos tradicional (pragmatica, clinico-médica, psicologica) y acceder a
un enfogque psicopedagogico.

La propuesta de trabajo plantea concretarse en varios instrumentos:
planes, proyectos y programas. Se propone en primer lugar integrar todos
los proyectos en un plan con el objeto de tener una visién global de los
mismos. Todos se unifican en un objetivo Unico, a saber: contribuir a la
formacion de docentes en educacion especial.

Dos proyectos engloban la practica relacionada con |a intervencion
psicopedagogica con nifios con necesidades educativas especiales: un plan
de fundamentacion de la intervencion psicopedagogica y dos proyectos de
investigacion: uno en relacion a la aplicacion de la propuesta para la
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adquisicién de la lecto-escritura y las matematicas desde una orientacion
constructivista y otro relacionado con la adaptacién curricular desde la
perspectiva de la integracion educativa. El primero esta orientado a definir
los fundamentos psicopedagdgicos y los criterios didacticos que orienten el
proceso de intervencion psicopedagdgica: desde la elaboracion de
programas hasta su evaluacién. Con el segundo se pretende propiciar
habilidades y capacidades para utilizar herramientas de investigacion para
planear, desarrollar y evaluar la practica docente en relacion con la misma
situacién de 1a integracion. Se pretende recuperar los planteamientos de |a
investigacion accién, marcos tedricos refacionados con la integracion
educativa por lo que se hace necesario un trabajo grupal y avanzar mas
hacia la interdisciplinariedad.

Es importante mencionar que como una extensién al trabajo a
realizarse con los nifios se propone elaborar un programa de integracion de
padres de familia dada la importancia que tiene su participacion en la
intervencion educativa del nifio. Este trabajo se plantea en tres modalidades:
platicas, talleres y participacion en el mismo proceso de intervencion.

Dentro de una segunda linea relacionada con el apoyo directo a
docentes y alumnos de licenciatura, se plantea un programa de apoyo a las
practicas pedagégicas que semestre a semestre realizan los alumnos como
estrategia de aprendizaje. Este programa relaciona el proceso de
aprendizaje que se da en |as aulas en relacion al plan de estudios de la
carrera y e! trabajo que se realiza, dentro del laboratorio con los nifos que
solicitan apoyo en el mismo. Dicho programa tiene como objetivo superar el
divorcio entre 1a licenciatura y la experiencia que se vive con |os nifios en el
Laboratorio Psicopedagogico.

Se propone disefar una propuesta de capacitacion de docentes y de

sensibilizaciéon a alumnos sobre contenidos basicos relacionados con la
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integracion educativa y especificamente con los conceptos hasicos del
constructivismo. Esta experiencia nos permitira a nosotros mismos hacer un
esfuerzo por apropiamos de estas herramientas y, gradualmente, conforme
las incorporamos, traducirias en estrategias de accion.

Los proyectos y programas anteriores representan la parte central de
la propuesta por lo que el programa académico administrativo, et manual de
organizacion y el mismo PLINDE constituyen instrumentos administrativos
indispensables sin duda para organizar las acciones y hacer un seguimiento
de evaluacion de las mismas. Es importante aclarar que el modelo
administrativo constituye un recurso valioso acorde a la actual orientacion
educativa. Se intentara aplicar en la medida que apoye el trabajo, cuidando
de no subordinar lo pedagogico a lo administrativo.

A modo de punto final, es conveniente sefalar que la propuesta en
general representa un proyecto que se ira construyendo a lo largo del
presente ciclo escolar, dandole intencionalidad a cada una de las acciones y
analizando al experiencia desde un marco tedrico cada vez mas delimitado.
Algo que resulta imprescindible es no perder de vista el trabajo como grupo,
como grupo de aprendizaje, por lo que se buscaréd un acercamiento a
herramientas tedricas propias de éste campo, incluyendo las técnicas que
aporta, en lo administrativo, el modelo de calidad total en el desarrollo de
equipos de alto desempefio. Apostamos que los logros tendran significado y
que nuestra practica profesional incidira, aun en forma modesta, en algunos
de ios cambios que requiere la Escuela Normal de Educacion Especial del
Estado de México.
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