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RESUMEN

La politica actual de integracion educativa representa un reto para el maestro
regular, pues en un futuro inmediato se incorporaran a los salones de clases nifios con
problematicas diversas. En este sentido, se requiere que el docente se integre a procesos
de formacion que le posibiliten poner en praclica estrategias para el logro de los objetivos
académicos. La presente investigacidn se llevé a cabo en una primaria rural indigena detl
Estado de México, cubriéndose en dos etapas: una de exploracion y otra de intervencién.
En este trabajo se presenta los resultados obtenidos durante la pnmera etapa que tuvo
como propdsito analizar las percepciones que tienen los profesores de una zona rural
acerca de las necesidades educativas especiales, a parlir de una metodologia cualitativa.

Los sujetos de investigacidn fueron los profesores de la Escuela Primaria
"Sebastian Lerdo de Tejada”, localizada en el Municipio de Temoaya, Estado de México,
durante 1995-1997. Se aplico a los maestros una entrevista y un cuestionario,
solicitdndoseles asimismo elaborar una autebiografia. A partir de dichos instrumentos se
integro la informacién, la cual fue analizada desde una perspectiva hermenéutica, en
donde la teoria y el contexto fungieron como los ejes fundamentales para el andlisis. Por
otra parte, el contexto (social y politico), la cotidianidad escolar, la cultura, el poder, la
farmacion de profesores y los problemas de aprendizaje constituyeron las categorias
especificas de andlisis derivadas en funcidn de dicho proceso hermenéutico. Los
resultados de la investigacién indican que la cultura representa un elemento fundamental
para entender las necesidades educativas especiales, debido a que el profesar, en su
mayoria, pertenece a una cultura distinta a la de los alumnos (otomies). Por otro lado, la
rigidez del curriculum no permite considerar las diferencias individuales y los tiempos de
cada alumno. Se concluye que la formacién v la experiencia profesional representan
elementos fundamentales que subyacen en las percepciones de los profesores acerca de
los nifios otomies con necesidades educativas especiales.



INTRODUCCION

Esta investigacidon forma parte de un proyecto general de investigacién denominado
“DISENO DE UN MODELO ECOLOGICO DE EVALUACION E INTERVENCION DE
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN UNA ZONA RURAL E INDIGENA DEL
ESTADO DE MEXICO'", llevado a cabo en la Escuela Sebastian Lerdo de Tejada, en el
pueblo de San Pedro Abajo, Municipio de Temoaya, Edo. de México. Dicho proyecto esta
dirigido a tres poblaciones fundamentales: alumnos, profesores y padres de familia.

El componente gue se aborda especificamente en este documentio se denomina
“La percepcion de los profesores de una zona rural e indigena acerca de los
problemas de aprendizaje’™. Esta invesfigacion parte del supuesto de que las
percepciones gue tienen los profesores de una escuela rural acerca de los problemas de
aprendizaje son diversas y se ven determinadas por su situacién personal, social,
politica, econdmica, actitudinal y axioldgica, donde las actitudes negativas de los
maestros hacia caracteristicas culturales de los nifics pueden llevarlos a evaluarlos como
nifios con problemas de aprendizaje.

Esta investigacion toma como marco de referencia la Politica de Integracién
Educativa de Nifios con Necesidades Educativas Especiales que actualmente se ha
puesto en operacién en el Sistema Educative Mexicano. Se estid convencide de que el
instrumentar una politica de esta envergadura, requiere, no sélo de buena voluntad, sino
de diferentes procesos de formacién y apropiacién de conocimientos que coadyuven al
logro de los objetivos planteados. Se parte de la premisa de que, en el futuro inmediato,
se incorporardn a los salones de las escuelas primarias nifios con una amplia diversidad
de problemas que representan un obsticulo para su adquisicion de competencias
académicas bésicas. En este sentido, el papel del profesor habrd de adquirir una
relevancia fundamental, ya que se prevé que los maestros tendran que poner en practica
estrategias diversas para el logro de los objetivos académicos propuestos per la politica
de Integracién Educativa,

'Este proyecto fue financiado por la Direccion General de Asuntos del Personal Académice de la UNAM,



Se parte asimismo del supuesto de que, a pesar de la formacién magisterial
recibida, los profesores requieren de un programa especifico de formacion para la
evaluacion, diagndstico y manejo de nifios con problemas de aprendizaje.

El estudio se propone alcanzar los siguientes objetivos:

- Identificar los factores institucionales, sociales y culturales que intervienen en
el diagnostico de nifios con problemas de aprendizaje en un contexto rural,

- Analizar la infiuencia de factores individuales asociados al profesor en el
diagnoéstico del nifio con problemas de aprendizaje.

- Establecer los rasgos comunes y las diferencias de comportamiento entre
profesores con relacion al manejo de los problemas de aprendizaje.

- A partir de lo anterior formular una propuesta de formacién enfocada a superar
las deficiencias detectadas y a coadyuvar en el manejo de nifios con
problemas de aprendizaje.

La investigacién parte de la premisa de que la comprension de los problemas que
se enfrentan en las instituciones educativas se ve optimizada cuando se toma en
consideracion el contexto real en donde suceden los acontecimientos. Especificamente,
se propone una aproximacién cualitativa de investigacién pues se considera que,
particularmente en el campo de la educacién especial, los enfoques de indagacion
orientados a la participacion activa de los sujetos a investigar pueden resuitar
enriquecedores. En este caso, los sujetos de estudio son los profesores de una escuela
rural, que consideramos habran de jugar un papel fundamental en la puesta en marcha de
la politica de integracién educativa, asi como en la deteccion y en el diagnéstico de nifics
con necesidades educativas especiales.

El estudio implicé la participacion del total de profesores de la escuela antes
mencionada, ubicada en una zona rural e indigena, a quienes se les aplicé un
cuestionario y una entrevista, con el objeto de identificar y analizar sus percepciones con
respecto a las necesidades educativas especiales en general y de los problemas de
aprendizaje en particular,



Tomando como marco de referencia la metodologia de investigacion elegida para
el andlisis de la informacion del presente trabajo se tomaron las siguientes categorias
por considerar que éstas configuraban el marco para la comprensién del fendémeno.

» El Contexto (social, politico e instifucional).
= La Cotidianidad de la Vida Escolar.

= LaCultura.

= ElPoder.

= La Famacidn Docente.

+» Los Problemas de Aprendizaje

Con base eh estas preccupaciones, la investigacion tuvo come principales metas
el esclarecer las siguientes cuestiones: (1) la conceptualizacién prevaleciente del
constructo de problemas de aprendizaje entre un grupo de profesores de una zona rural
indigena, (2) los criterios e instrumentos de diagnéstico utilizados por los mismos, (3) el
impacto de la cultura del profesor sobre su diagnostico y manejo de problemas de
aprendizaje, (4) las percepciones y manejo de dichos problemas por parte del docente, (5)
el andlisis de las repercusiones de dichas percepciones en el aprovechamiento del nifio.

El aspecto medular a analizar es la percepcién de los profesores acerca de las
necesidades educativas especiales y particularmente en relacién con los problemas de
aprendizaje. Especificamente, se intenta acceder al problema de la subjetividad del
informante, entendiéndola como un proceso que se expresa en un plano social e
individual, ambos planos estén en constante interaccidn y movimiento, y estan influidos
por | historia y 1a cultura, Esto es, se parte de la premisa de que las formas de sentir, las
valoraciones y los pensamientos son producto de situaciones sociales.

La investigacion se llevd a cabo a partir de una metodologia cualitativa de core
hermenéutico-dialéctico con e propésito de acceder a la comprensién del objeto de
estudio sin necesidad de transformarlo. El marco de analisis para este trabajo se basé en
la construccidn, por parte del investigador, de categorias de analisis caracterizadas por
estar igualmente sujetas a un proceso hermenéutico, es decir, su estructura no constituy6
un marco cerrado sino que se fueron construyendo de manera continua. La investigacion
se conformd por dos etapas de trabajo. La primera de evaluacién (andlisis de factores
asociados a la percepcion de maestros en relacién con los problemas de aprendizaje y de
necesidades de formacién) y la segunda de intervencion.



Este trabajo reporta los resultados de la investigacion en su fase de evaluacidn,
organizando su presentacion de la siguiente manera:

En el capitulo 1 se presenta el marco de referencia del estudio, mismo gue abarca
tanto los antecedentes como ef planteamiento del problema.

En el Capitule 2 se integra una descripcion general de las categorias de andlisis
utilizadas: el contexto, la cotidianidad de la vida escolar, el poder, la cultura, la formacién
de profesores y os problemas de aprendizaje.

E! capitulo 3 carresponde al apartado metedoldgice, mismo que a su vez se divide
en dos apartados. E! primero integra la descripcidon pormenorizada det marco
epistemologico sobre el cual se construye la presente investigacion, enfatizando los
supuestos centrales desde los cuales se pretende arribar al objeto de estudic. El segunde
corresponde a la metodologia propiamente dicha, presentandose su fundamentacion
tedrica asi como un desglose de los siguientes rubros. objeto de estudio, supuesto
hipotético, instrumentos, universo de trabajo, escenario y descripcién del trabajo de
campo.

En el capitulo 4 se presentan los resultados y el analisis tomando como marco de
referencia las categorias de anélisis, el 5 esta constituido por las conclusiones,
esquematizadas en tres rubros (hallazgos, poder explicative de las categorias vy
aportaciones y limitaciones). Finalmente, se incorporan como anexos los siguientes
documentos: (1) el protocolo de la entrevista; (2) el formato Integro del cuestionario
aplicado y (3) el programa del curso de formacidn impartido.



CAPITULO |

1.1. ANTECEDENTES

La educacion en general se encuenira inmersa dentro de una serie de problemas
escolares en los que se incluyen, por un lado: la saturacion de los salones de clase, el
ausentismo, la desercién, la reprecbacion, la falta de material didactico adecuado, la
carencia de recursos materiales y humanos, primarias truncas que sélo llegan hasta
ciertos grados, etc. Por el otro, se encuentran los relacionados con el docente, en ios
que problemaéticas tan particulares como edad, génerc, formacion, experiencia docente, o
tan generales como la cultura, lo politico e institucional y las condiciones contextuales
generales que influyen de manera particular en la concepcién que tiene el profesor sobre
la ensefianza, aprendizaje, sobre el alumno, etc. v la forma como acta en su practica
cotidiana. Si bien esta problematica es general, se vuelve mas compleja en zonas
marginadas, rurales e indigenas.

Comoe sefiala Schmelkes (1994}, la realidad del magisterio en México es muy
heterogénea, no se puede hablar de "el docente”, cada uno de ellos presenta una serie
de particularidades de acuerdo a la regién de procedencia (urbana o rural), a la formacién
recibida (normal bésica o licenciatura), a las condiciones de trabajo (zona urbana, rural,
indigena), a las condiciones de vida, a las condicicnes de salario, a sus actitudes.
Especificamente, en refacion con la formacidon del magisterio se reconoce que ésta ha
resultado ser, en muchos casos, deficiente imposibilitando al maestro poder enfrentar de
manera eficaz los problemas que se le presentan cotidianamente en el aula. Lo anterior
ha contribuide a que el profesor no asuma 0 reconozca cabalmente su papel protagénico
en el proceso educativo.

Con base en los postulades plasmados en la Constitucidén Mexicana con respecto
al caracter democrético, nacional, solidario y popular de la educacién y atendiendo a los
criterios que demanda la modernizacion “ justicia social y desarrolio”, el Programa
Nacional para la Modemizacién Educativa (1988-1994), considerd prioritaria la
universalizacién de la primaria completa, concentrando sus mayores esfuerzos en las
zonas marginales rurales, urbanas e indigenas.



Sin embargo, de acuerdo con Cueli, Arzac y Marti (1990), el Programa para
Modernizacion Educativa deberia de agregar un apartade en el que se sefalara la
importancia que reviste el desarrollo y la promocién de la educacion especial, debido a
que en general, los nifios que pertenecen a condiciones sociales y econdmicas precarias,
presentan graves probiemas para el desarrollo del aprendizaje.

& Coémo se concibe la educacion especial? De acuerdo con Cueli, Arzac y Marti
(1990) la educacion especial es concebida como “un proceso integral, flexible y dinamico
de concertacion de actividades y atencion, que en su aplicacion individual o colectiva
comprende los diferentes niveles y grados escolares en sus respectivas modalidades,
_ para la superacién de las deficiencias e incapacidades con el fin de lograr la integracién
social. Tiene por finalidad preparar, mediante e tratamiento educativo adecuado, a todos
los deficientes e inadaptados para su incorporacion, tan plena como sea posible, a ta vida
social y a un sistema de trabajo que les permita servirse a si mismos y ser dtiles a la
sociedad” (p. 35).

Asimismo, los autores consideran que la educacién especial no tiene finalidades
que sean intrinsecamente diferentes a la pedagogia general. Se configura como la
modalidad educativa destinada a aquellas personas que no puedan seguir transitoria o
permanentemente el sistema educativo general en condiciones normales y satisfactorias,

De acuerdo con Cueli, Arzac y Marti (1990), desde un punto de vista sociopolitico
"la educacién especial constituye el ultimo hito de la evolucién histérica del concepto
sobre los derechos humanos, mas concretamente de los derechos de contenido social:
toda persona tiene derecho a la educacion, no sélo con independencia de su condicién
econdmica, racial, de sexo, etnia o religion, sino también con independencia incluso de su
mayor o menor capacidad intelectual” (p.35).

Sin embargo, y a pesar de los esfuerzos que se han realizado para satisfacer las
demandas de educacién especial que requiere el pafs, éstos no han sido suficientes. Los
servicios hasta el momento sélo han llegado a cubrir ciertas poblaciones sobre todo en las

zonas urbanas y, hasta hoy, no se han alcanzado cabalmente las comunidades urbano
marginadas,



Con respecto a las zonas rurales, se considera que éstas son las mas necesitadas
de este servicio, va que, es en estos medios donde se agudizan problemas escolares
como: reprobacion, repeticion de cursos, rezago y, sobre todo, desercidn. Se ha sefialado
por diferentes autores (Schmelkes , 1997; Heshiusius, 19891; Silver y Hagin, 1990; Keogh,
1990 vy Muiioz, 1892} que el problema del fracaso escolar puede deberse a un buen
niimero de situaciones. Sin embargo, en los medios rurales y marginados puede
relacionarse en gran parte a problemas de desventaja cultural, econdmica, a una
instruccion inadecuada, a la carencia de oportunidades para aprender y a problemas de
aprendizaje y lenguaje que presenta el nifio al enfrentarse con a ensefanza de ia lecto-
escritura.

De acuerdo con Acle y QOlmos (1994), los conceptos de Educacidn Especial han
sufrido cambios dehido a la incorpeoracion de otras ramas del conocimiento asi como de
otros elementos para su comprension, por lo que ha sido necesaric revisarios y
replantearlos a partir de la aparicibn de nueves enfoques teédricos (tales como los
cognoscitivos y los ecolégicos u holisticos) y metodolégicos (como los cualitativos), Las
aproximaciones ecoldgicas y cualitativas han enfatizado Ia necesidad de poner atencidn al
ambiente que circunda al sujeto con necesidades de educacién especial como, la familia,
la cultura, la comunidad, el Ambito escolar y sus interconexiones. En este mismo sentido,
Bartoli (1930} seflala que la familia, [a escuela, el vecindario y la sociedad en general
juegan un papel fundamental para el desarrollo del nifio especial y enfatiza la importancia
de que "el trabajo que se realice en el campo de la Educacién Especial se realice a partir
de una amplia visién ecolégica de la escuela, la familia, la comunidad y los factores
culturales” (p. 630).

En este contexto, es de primordial importancia el pape! que juega el profesor en la
forma de conceptualizar y enfrentar a los nifios con necesidades educativas especiales.
Es decir, es fundamental que el maestro incorpore a su marco de referencia la diversidad
de elementos que confluyen en la determinacién de una necesidad educativa especial.
Considerar que tanto el alumno como &l mismo, estan inmersos dentro de un contexto,
que ambos son  sujetos complejos constituidos por elementos biolégicos, psicolégicos,
culturales, sociales, etc. y, que por o tanto no pueden ser analizados en aislado,



Desde la perspectiva ecologica Peters (1988, citado en Acle y Olmos op. cit.)
sugiere que los maestros, entre ofras cosas:

« "Centren la atencién de los estudiantes en sus ambientes: cuitural, natural y
social.
» Ensefien a los alumnos ia relacion que existe entre su ambiente escolar v la

comunidad.

s Utilicen, siempre que sea posible los recursos de su comunidad” {pp. 212-213).

Lo anterior implica que el profesor haga toda una reformulacidn de la concepcion
que tiene sobre su papel como profesor. Es decir, al maestro se le ha formado sélo como
un ejecutor de actividades, dejando de lado la posibilidad que &l tiene de proponer y de
crear nuevas cosas. Asimismo, durante mucho tiempo se ha considerado que la
formacion recibida durante la Normal es la suficiente para el ejercicio de su practica,
haciendo a un lado la posibilidad de seguirse formando y actualizandose.

En el contexto educativo actual, el profesor tiene un papel esencial para la puesta
en marcha de 1a actual politica de [a Integraciéon Educativa. Se demanda del profesor un
cambio de actitud hacia los nifios con necesidades educativas espéeciales, para que éstos
puedan ser integrados al aula regular. Sin embargo, surge un debate esencial. ;Cémo
lograr el cambio? El cambio requerird, entre otras cosas, de incorporar al docente a
procesos de analisis, reflexion, formacién y discusién de su papel como docente y como
agente de cambio dentro de esta politica educativa.

1.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La problematica que serd analizada en este trabajo tiene dos vertientes que no
pueden ser separadas. Por un lado, existe el problema del alto indice de nifos con
problemas de aprendizaje y por el otro, la problematica vinculada al profesor, la cual esta
relacionada con diferentes elementos que van desde la historia personal del docente, su
cultura, la formacién que tiene para enfrentar los problemas cotidianos del salén de clase,



hasta sus percepciones y actitudes acerca de los nifios con necesidades educativas
especiales.

Con respecto a los indices de nifios con necesidades educativas especiales, los
datos que reportan alguncs informes internacionales (Conferencia Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales, 1994; UNESCO, 1995) sefialan que existe un gran
namero  de individuos que por sus limitaciones requieren de una atencion especial. Esto
es, entre un 10 y 15% de la poblacion mundial requiere de educacion especial, es decir,
800 millones de personas discapacitadas, de las cuales 150 millones son nifios menores
de quince anos. Cabe mencionar que el 70% de esta poblacidn esta concentrada en
paises que se encuentran en vias de desarrollo y que sélo un 0.1% recibe algin tipo de
educacién o capacitacion. {(Romano, 1997).

Clark (1997) sefiala que en los Estados Unidos el grupo mas grande de nifios con
incapacidad atendido en programas de educacion especial esta constituide por aguélles
que presentan problemas de aprendizaje. Esto es, 4.3 millones de estudiantes son
identificados dentro de esta categoria, lo que corresponde a un 3.9% del total de nifios en
edad escolar en dicho pais.

Por lo que se refiere a México, y de acuerde a informes oficiales (DEE, SEP,
1981; Plan Nacional de Desarrollo, 1995; Registro Nacional para Menores con algin
Signo de Discapacidad, 1996}, se reporta que cerca del 10% de la poblacidn padece
algun tipo de discapacidad. Por ofro lado la Direccidbn de Educacidén Espécial {DEE)
reportd en 1992 que el total de alumnos inscritos en las distintas categorias de educacion
especial en todo el pais fue cercano a los 200,000, distribuidos en 1884 escuelas, con un
promedio de 105 alumnos por institucién.

La tabla 1 muestra el patrén de compoertamiento de la variabilidad en el nomero de
nifies nscritos a las diferentes categorias en los dltimos diez afos asi como la cobertura
que se ha logrado a nivel federal, estatal y particular. Se observa un incremento notorio en
la categoria de problemas de aprendizaje y de deficiencia mental y una disminucién en la
categoria de problemas de lenguaje



CONCEPTO 1987 | 1985 | 1989 | 1900 | 1991 | 1892 | 1863 | 1904 | 1996 | 1896 | 1897 ‘k

Deficencia Meptal 27 851 29883 31758 32 227 32 435 33 920 34 583 36 780 36 367 39 437 41 250
Trastornos Visuales 806 845 $78 871 888 950 028 1479 1126 1574 1583
“Trastornos Auditivos 6929 7308 7 264 7288 6704 7265 7 338 7316 7514 929 10 478
Problemas de Conducta 2606 3564 2615 2698 2192 2104 2185 2708 4832 4527 4789
Impedimentos Motores 1488 1626 1708 1873 1937 2266 2268 2 556 2789 3720 3794

Problemas de Aprendizaje 115913 | 128373 | 132071 | 131858 | 137117 | 140796 | 152265 | 171576 | 179203 | 13277% | 138960

Problemas de Lenguaje 5412 6380 7852 BE71 10 148 10963 13231 15019 [ 23422 14111 16 813
Intervencidn Temprana 4297 4540 5452 5043 6504 7183 8431 9174 9377 5913 10 443
Foblacién Atendida 187965 | 212540 | 224756 | 207668 | 235121 | 249815 | 270301 ] 393509 | 312325 | 287295 | 305000
Federal 176668 | 153956 § 201732 | 202734 [ 210769 | 30169 | 3ton | 31170 [ 41557 | 44708 | 47483
Estatal 9 850 18713 20932 23 052 26270 | 217485 | 2ar 252 | 264382 | 269036 | 240825 | 255666
Particular 1457 1868 2092 1873 2082 1964 164 1957 1732 1762 18n

TABLA 1. Totales de poblacion atendida en programas de educacion especial en México (tomado de
Romano, 1957).

Por o que respecta al incremento de nifios con problemas de aprendizaje, el
aumento puede ser explicade por un lado, en relacién con [a dificultad que han tenido los
tedricos para definir esta categoria, en tanto que por el otro, estaria vinculado con la
dificultad que tienen los profesores para su identificacidn, evaluacién y diagnéstico. Lo

anterior ha llevado a que en muchos casos [os nifies sean remitidos con este diagnéstico
sin serlo.

Ya para finales de los setenta Taylor y Sternberg (1988) plantearon que
aproximadamente del 11 al 12% de una poblacién puede ser considerada como con
necesidades de educacion especial, a lo que se afiadiria de un 3 a un 5% de personas
sobresalientes, por lo que este porcentaje se elevaria aproximadamente del 14 al 17%. La
Tabla 2 muestra el desglose de las necesidades de educacion especial por categoria y su
correspondiente porcentaje:
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Necesidades de Educacién Especial Porcentaje
Deficiencia mental 2.8%
Problemas de lenguaje 3.5%
Problemas de aprendizaje 3.5%
Prablemas auditivos 0.2%
Problemas visuales 0.1%
Problemas fisicos 0.5%
Problermas emaocionales 0.6%
Personas sobresalientes 3.0%
Multiple invalidez 0.1%

TABLA 2. Porcentaje estimado de necesidades de educacidn especial {tomado de Taylor, 1978).

De acuerdo con dichos porcentajes, en el caso de México, y tomando como base
96 miliones de habitantes, de 8 a 15 millones de individuos requeririan de servicios de
educacion especial, de donde se desprenden indicadores reales para considerar la
magnitud del problema y el reto que representa para los investigadores y educadores el
proponer alternativas y programas de intervencién en torno a esta problematica,

Por otro iado, de acuerdo a Guajardo (1998), el subsistema de Educacién Especial en
Meéxico atiende a 83,772 alumnos con discapacidad (sin contar los problemas de aprendizaje, que
son 162,847), en tanto que el Registro Nacional para Menores con algun signo de discapacidad
(1996) captd 2,121,326 inscritos en algun servicio educative, 1o que quiere decir que mas de dos
millones de menores reciben servicios educativos en la escuela regular, al margen de la Educacion
Especial. Es decir, permanecen en las aulas sin ser detectados y sin recibir ningin apoyo especial,

Guajardo {op. cit.} menciona que algunas estadisticas sefiatan que del total de la poblacion
con requerimientos especiales, se atiende sélo a un 18%, cubriende hasta el momento sélo a las
zonas urbanas y dejando fuera a las zonas rurales e indigenas, no obstante que el Programa de
Modernizacién Educativa considera la instrumentacion integral de estos servicios.

Guajardo (1998), sefiala que en 1976 el 26% de la poblacidén atendida en
Educacién Especial tenia problemas de aprendizaje. Para 1982 las cifras se invirlieron y
solo el 26% de la poblacidn de Educacién Especial no tenia problemas de aprendizaje.

Esto es, la cantidad de nifios con problemas de aprendizaje se incrementé hasta en un
74%.



Se considera que la tendencia en las cifras anteriores puede estar
relacionada con varios factores. Algunos pueden estar vinculades con la dificultad para
definir la categoria, a la naturaleza subjetiva de algunas de las definiciones de problemas
de aprendizaje, a la falta de métodos eficientes para la deteccion, evaluacion y
diagnéstico, a la falta de informacion y formacion de los maestros, dando como resultado

que en muchas ocasiones los nifios sean diagnosticados como tales, sin serio.

Por otro lado, en investigaciones recientes (Fuenlabrada, Taboada y Rockwell,
1997, Schmelkes, 1996 y Ferreiro, 1994), se sefiala que es en las zonas rurales e
indigenas en donde se encuentra el mayor probiema de fracaso escolar, entendiéndosele
como “una dificultad que manifiestan algunos alumnos para adquirir fos conocimientos,
habilidades y actifudes que se ensefian en la escuela” (Castro, 1988) y que se concreta
fundamentalmente en el bajo rendimiento académico, la reprobacion y en su forma
extrema en |a desercion.

Por otro lado, Schmelkes (1980), sefala que “los sistemas de formacion del
magisterio han sido deficientes....Los sistemas de actualizacion del magisterio se han
diversificado, y en general no han atacado los principales problemas a los que se enfrenta
el maestro en su vida cotidiana en la escuela” (p. 26).

Con respecto a los docentes, si bien hay investigaciones desde diferentes
enfoques metodolégicos que resaitan la influencia que tienen los aspectos actitudinales y
axiolbgicos oe los maestros sobre su practica docente y scobre el desempefio de los
alumnos, es importante profundizar especificamente en las percepciones que tienen los
profesores acerca de las necesidades educativas especiales.

Es comin que los maestros se enfrenten a nifios que presentan dificultades para
aprender a partir de métodos convencionales, al no lograr cubrir los objetives a partir de
esos métodos, los profesores tienden a evaluar a los nifios como nifios problema, con
deficiencias, con problemas de aprendizaje. Lo anterior plantea una doble problematica,
por un lado estdn las actitudes y valores de los maestros ante estas situaciones
especificas y por el otro esté el problema de la propia formacion,



Reyes y Zufiga (1994), consideran que la formacién inictal de un maestro es la
preparacidn escolarizada que recibe el maestro antes de incorporarse a su practica
profesional. Resaltan que actualmente, en México existen cinco tipos de escuelas
normales, 132 de preescolar, 198 de educacién primaria, 89 para educacién secundaria,
27 de educacion fisica y sélo 26 de educacién especial, distribuidas en todo el pais. De
acuerdo a los autores, "hay una situacion cadtica en & subsistema de formacion de
maestros, ésta ha sido propiciada por la incapacidad, 1a falta de previsién y ausencia de
respuestas por parte de las instancias encargadas en la toma de decisiones v del
establecimiento de politicas......No han respondido a la demanda social de formar
maestros de acuerdo a las necesidades del pais” (p.52).

Lo anterior ha repercutido de manera definitiva en la practica del decente.
Schmelkes (1997), en Ia investigacion llevada a cabo sobre la mejora de los servicios de
educacion primaria, concluye gque (a) los maestros no siempre dominan las materia que
deben de ensefiar, (b) en general los maestros no estan capacitados adecuadamente en
practicas efectivas de ensefianza, {c) pocos maestros estimulan activamente la
participacion de los alumnos, (d} no saben cémo manejar problemas especiales de
aprendizaje, (e} en su labor docente, los maestros estan solos y {f) las oportunidades de
formacién en servicio son escasas, sobre tode en las zonas rurales, y en las que existen
no necesariamente se centran en los problemas mas comunes que enfrentan los
maestros en su trabajo docente.

Es necesario mencionar que la practica docente en zonas rurales e indigenas, se
dificulta aln mas, debido por un lade a los planteamientos antes mencionados y por el
otro a las diferencias sociales, culturales, lingdisticas y econémicas entre docentes y los
alumnios, y que no son contempladas ni en los planes y programas de estudio, ni en los
programas de formacidn de maestros. Lo que es mds, hay una tendencia a
homogeneizar mas que a respetar las diferencias y particularidades; de tal suerte que el
maestro recibe en su saldén de clase a nifies para los que su primer contacto con las
cuestiones académicas es en primero de primaria y que en muchas ocasiones ni siquiera
cuentan con habilidades motrices que les permitan el manejo de un lpiz, - por ejemplo - o
bien carecen de significado para ellos algunos de los conocimientos que son revisados en
el aula, por no estar vinculados con su vida cotidiana. Lo que lleva a que muchos de los



profesores cataloguen a sus alumnos como nifios distraidos, sin retencion, torpes, tontos,
desinteresados, poco maotivados ¢ con problemas de aprendizaje.

Ante esta panoramica, se considerd de medular importancia el analizar los
principales determinantes del diagnéstico que el maestro realiza al interior del aula de los
problemas de aprendizaje, centréndose, debido a la vastedad del objeto de estudio, en el
analisis de las percepciones de los maestros con respecio a la categoria de problemas de
aprendizaje. Para el logro de lo anterior se propusc analizar los principales motives que el
profesor tiene para diagnosticar a un alumno con problemas de aprendizaje, asi como
identificar los factores institucionales, sociales, culturales e individuales (como formacién,
historia personal, edad, género, entre ctros) del docente que lo inducen a etiquetar a los
nifios dentro de esta categoria. Asimismo, se pretenden establecer los rasgos comunes y
las diferencias de comportamiento entre los profesores con relacidén al manejo de los
problemas de aprendizaje.

Afendiendo a los objefivos antes expuestos se frabajé a partir de una metodolegia
hermenéutica, la cual implica ia elaboracion de un conjunto de categorias de analisis, las
cuales constituyen el marco explicative e interpretativo para el analisis de la informacidn.
A continuacién se presentan las categorias de andlisis para la explicacién del objeto de
estudio: las percepciones de los maestros acerca de [os problemas de aprendizaje.
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CAPITULO 2

CATEGORIAS DE ANALISIS

Ei marco de analisis del trabajo que se presenta toma como base un conjunto de
categorias de analisis construidas tanto especificamente para el estudio como retomadas
de fuentes reportadas en la literatura por su relevancia al objeto de estudio. Las
categorias de andlisis son las siguientes:

s EL CONTEXTO

» LA COTIDIANIDAD DE LA VIDA ESCOLAR
+ EL PODER

» LACULTURA

« | AFORMACION DE PROFESORES

+ LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Especificamente, la categoria denominada "La cotidianidad de la vida escolar”,
probd ser altamente relevante para entender la dindmica que se genera en un ambiente
escolar y que, retoma en lo fundamental el destacado trabajo sobre la escuela cotidiana
desarrollade por un grupe de investigadores del Departamento de Investigaciones
Educativas (DIE) del Centro de investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional en México, bajo la coordinacion de la Dra. Elsie Rockwell (1995).

En su conjunto, las categorias de analisis aportaron las directrices tebricas en las
qgue se apoyd la lectura e interpretacion del conjunto de aspectos articulados de la
realidad que se delimitaron como objeto de estudio.

De acuerdo a Orozco {1992}
"Las categorias son elaboradas a partir de elementos tedricos que dan un marco

explicativo e interpretativo para poder analizar e interpretar, los maltiples niveles de la
realidad que inciden en el objeto de estudio, asl como para analizar las relaciones
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significativas que incluye en su objeto al momento de delimitarlo o construirlo. En si, el
marco de andlisis constituye el fundamento para pensar durante todo el proceso de la
investigacion” (p.7).

En el esquema 1 se presentan de manera especifica cada una de las categorias
de andlisis a fin de aportar un marco de referencia interpretativo para la comprension del
analisis subsecuente de la informacién y, en especifico, sobre la percepcién del docente
del medio rural acerca de los problemas de aprendizaje. En el esquema se presentan la
vinculacion y relacion que tienen las categorias entre si, los diferentes niveles de
interaccion asi como el movimiento al que estan sujetas.

En ei plano mas amplio se encuentran las dimensiones del contexto y del tiempo;
el contexto a su vez contiene los aspectos sociales, politicos e institucionales que
determinan el discurso escolar, en tanto que el tiempo involucra la historia (de la
educacidn, del maestro, de la institucion y del alumno}.

En el plano inmediato a estas dimensiones se encuentran las percepciones de los
profesores, las cuales estan determinadas por la cotidianidad de 1a vida escolar, el poder,
ia cultura, la formacién de profesores y los aportes tedricos acerca de los problemas de
aprendizaje. Mas hacia el centro se localizan una serie de indicadores que ayudan a
comprender el objeto de estudio como son los valores, los habitos, las costumbres (tanto
del maestro como del alumno), ia edad, el género, a historia personal y la experiencia
profesional del maestro. Finalmente, se integran como elementos determinantes en el

evento educativo el lenguaje del alumno y el tipe de relacion establecida entre este dtlimo
y €l maestro.

Es importante desatacar que el esquema representa el dinamismo que se
establece en la construccién de las representaciones del docente de los problemas de

aprendizaje de sus estudiantes, planteamiento que constituye la tesis central de este
trabajo.
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2.1. EL CONTEXTO

Los problemas que enfrenta la educacion en México ne son nuevos, sin embargo,
se han ampliado y se han hecho méas complejos debido a los retos inherentes a la actual
crisis educativa, cuyo origen rebasa el contexto nacional, ya que los cambios sociales y
econdmicos que se estan dando a nivel mundial inciden en los proyectos educativos del
pais.

Una premisa esencial de esta investigacion es que todo fenémeno se inscribe
dentro de un contexto general y que, para su estudio, explicacion y comprension, es
fundamental considerar de manera especifica su marco de referencia. En este sentido, la
comprensién de la problematica asociada a la educacion especial en México, no puede
ser entendida sin tomar en consideracién el marco general del sistema educativo de
nuestro pais, ya que ia primera constituye un reflejo directo de la segunda. En dicho
sentido, el presente estudio tomd como marco de referencia el contexto educativo
general, partiendo de una perspectiva que postula que la educacion® no puede ser vista ni
analizada como un fenémeno aislado, sino como un fenémeno complejo multideterminado
por factores de naturaleza econdmica, politica, social, cultural, etc.

Al delimitar la problemdtica educativa en paises de América Latina, Ibarrola (1995)
destaca los siguientes elementos: (1) una tasa de analfabetismo de cerca de 15 por
ciento, (2) la incapacidad de los gobiernos para asegurar a la poblacién la esceolaridad
basica, (3} los altos indices de desercion y reprobacién, {4) la gran cantidad de alumnos
repetidores y (5) el elevado nimero de nifigs y jovenes que no asisten a la escuela -
superior a los dos millones en el caso de México -. Sobre el particular, se concuerda con
dicha autora cuando sefiala que tal panoramica es consecuencia de la desarticulacion de
las politicas educativas establecidas y de la falta de continuidad en su aplicacién, Entre

los principales factores asociados a la crisis educativa en nuestro pais 1barrola (op. cit.)
destaca los siguientes:

* La educacion como campo de invesligacién y estudio esta lejos de constiturr una discipling bien delimitada y
defimda, astmusmo, ha tenido grandes diflcultades para ser reconocda como un campo adecuado de

investigacidn En el dmbito ymiversitano a educacidén ccupaba el iugar mas bajo en cuanio a pnondades.
(Husén, 1987, p 46)

8



« La matricula escolar se incrementé sin que el financiamiento educativo 1o hiciera
a un ritmo equivalente.

+ Bajos salarios de los maestros.

= Reclutamiento de personal no preparado.

+ lainfraestructura escolar y las condiciones cotidianas de trabajo se deterioraron
continuamente.

* Se descuido la investigacién educativa.

« La distribucién de la escolaridad publica por regiones y niveles de sistema se dio
conforme a las pautas de la desigualdad sociceconémica y a la capacidad de
presion de los sectores de la poblacion (pp. 4-5).

£s dentro de este contexto® que la educacion debe de enfrentar los retos y los
problemas asociados a la globalizacion de la economia y de la cultura, que se asocian al
desarrolio tecnoldgico vy las transformaciones productivas, econdmicas ambientales y
politicas.

Sobre el particular, diversos organismos internacionales, en particular el Banco
Mundial, han propuesto politicas enfocadas a superar las principales deficiencias
detectadas entre las que destacan el incremento de la escolaridad obiigatoria a nueve o
diez afos, la descentralizacién de la gestién de ios sistemas educativos (transfiriendo Ia
responsabilidad a estados, provincias y municipics), la diversificacion de las fuentes de
financiamiento, la priorizacién del gasto plblico para la educacion, la incorporacién de
medidas de privatizacién; el impuiso a la participacién de todos los sectores de la
sociedad en las decisiones educativas, la evaluacidn de los sistemas en funcién de las
competencias logradas por los estudiantes, y el establecimiento de sistemas continuos de
rendimientos de cuentas ante la sociedad.

La categoria "contexto" estd conformada por un conjunto de subindices que
posibilitan la explicacién de lo que acontece hoy en el escenarno de estudio, éstos se
presentan a continuacion.

*-Sa parte del postulado de que fa estructura de 1a educacidn regular se transmite de forma déntica al campo
de |la Educacién Especial, en &l se realizan practicas discriminatoras, coercion, poder y de subjetivacidn, [as
maneras en que estas praclicas se han establecido pueden ser exlraordinasiamente suliles o discretas’
{Arellang 1958, p 130)
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2.1.1. El Sistema Educativo Mexicano. De acuerdo a Prawda {1987):

"El Sistema Educativo Mexicano es el conjunto de nermas, instituciones, recursos y
tecnologias destinadas a ofrecer servicios educativos y culturales a ta poblacién
mexicana de acuerdo con los principios ideologicos que sustentan al Estado mexicano
y que se hallan expresados en el Articulo Tercero Constitucional, el cual es producte
de la confiuencia de pensamiento: el liberalismo mexicano que se reafirma con la
Guerra y las Leyes de Reforma de 1859 y 1961, y los principios de justicia social, vida
democratica, no reeleccion y participaciéon del Estado mexicano en el quehacer
educativo nacional que postula Revolucién Mexicana. Ambas comrientes se conjugan
en Ia Constitucién de 1917, que es 1a que actuaimente rige la vida de la nacion” {p.17).

En cuanto a su instrumentacidn, el Articulo Tercero Constitucional asigna al Poder
Ejecutivo todas las facultades para definir contenidos, planes y programas educativos, por
ic menos en el nivel basico y normal, asi como para evaluar el desempefio de la funcion
educativa. Por su parte, el titular del Poder Ejecutivo delega en la Secretaria de
Educacién Plblica (SEP), el ejercicio de las funciones que en esta materia le asigne la
Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos y agrupa programética y
presupuestalmente a 160 unidades responsables, legalmente creadas por el reglamento
interior de la SEP o por decreto presidencial.

El sistema educativo mexicano® se encuentra agrupade por niveles y por
modalidades escolares y extraescolares, tecnolégicas y generales terminales y no
terminales, por controles federales, estatales, auténomos vy particutares. Se proparciona
educacién formal (escolarizada o abierta) y no formal. La formal comprende el nivel basico
{preescolar, primaria y secundaria) y el posbdsico {medic superior, superior y posgrado)
(Prawda, op.cit).

Por lo que respecta a la educacién especial®, ésta se ofrece a la poblacién
minusvalida orientandose fundamentalmente a la capacitacién formal para y en el trabajo,
tanto en el medio urbano como el rural,

* De acuerdo a Husén (1987), los sistemas nacionales de educacion, tal como aparecen en la actualidad, con
sus diferentes estructuras, curricula y estandares de rendimiento en diversas areas tiene cada uno su historia
Particular, configurada por una multitud de factores culturales. sociales y econdmicas (p.58).

"La historia de la educacién especial dentro da la SEP parte de la institucionalizacién de una necesidad,
proparcignar una sene de servicios para aquéllos que no cuenl&n con 1o nocesario para permanacer en la
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¢Que implicaciones tiene esta clasificacion en la practica educativa cotidiana? En
el sistema educative mexicanoc, hay una centralizacién de algunos de los niveles
educativos en zonas urbanas, dejando sin proteccién a las rurales e indigenas. Asimismo,
el pertenecer a cierta zona, estudiar y egresar de una escueta perieneciente a cierta
regién determina, entre otras cosas, el lugar de trabajo v las oportunidades de empleo.
En este sentido, para muchos maestros estudiar esta profesion constituye Iz Unica
oportunidad para continuar con una preparacion académica y poder laborar lo més pronto
posible, sin embargo, dependiedo del lugar de donde egresaron se determina su lugar de
trabajo, y éste a su vez determina la trayectoria profesional del profesor.

Por otro lado, Cueli (1990) hace una interesante revisién de los antecedentes ¥
evolucion de las diferentes politicas educativas planteadas para gada uno de los sexenios,
en esle andlisis se puede visualizar cudi ha sido ia importancia y prioridad que se ie ha
dado a la educacioén especial, observandose que en muchos programas educativos no fue
considerada. Asimismo, se hace evidente la falta de continuidad en las politicas, lo cual
repercute de forma negativa en la problematica educativa, y que evidentemente se toma
en consideracion la participacion de los diferentes actores del proceso educativo.

En este aspecto, es importante resaltar el papel del profesor, en el sentido de que
él es uno de los actores que tiene el trato cotidianc con los alumnos v que si
constantemente se hacen modificaciones 2 las politicas educativas y a los programas
escolares, por un lade, 'a informacion no es conocida por todos los docentes y por el otro
no todos los maestros tienen posibilidades de involucrarse en esos cambios de manera
tan automatica e inmediata. En ocasionés, estos procesos pueden invelucrar mas tiempo
para unas gque para ofros, generdndose muchas problemdticas en torno a la practica
educativa, las cuales repercutirdn en el aprovechamiento del alumno,

Lo anterior se hace aln mas grave en contextos rurales e indigenas, en donde el
maestro tiene pocas posibilidades de informarse de las nuevas politicas y de formarse en
nuevas metodologlas para la ensefianza, haciendo imposible que se cumplan los
objetivos propuestos. En este aspecto es importante analizar ¢émo ha sido el desarrollo
de la educacion rural e indigena en México.

escuela regular” (Gudifto, 1998, p.32).
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2.1.2. Educacién Rural e Indigena. Como sefiala Gonzalbo (1996), estad por terminar el
siglo XX y los diferentes planes y programas planteados por ios diferentes gobiernos "no
han podido resolver viejos problemas de convivencia, que revisten caracleristicas
dramaticas cuando los enfrentamientos ideologicos se convierten en lucha armada y
cuando la miseria y la desigualdad llevan a comunidades enteras a la depauperacion, a la
enfermedad, al alcoholismo y en algunos casos a la extincién” (p.12).

De acuerdo a esta autora, durante la primera década del siglo XX la poblacién era
eminentemente rural, debide a que la mayoria vivia en haciendas, rancherias o pequefios
poblados. Durante ese periode propotcionar educacion en forma masiva era
practicamente imposible, debido a la falta de vias y medios de comunicacion, la diversidad
de etnias, lenguas y la escasez de recursos estatales y municipales. "La educacion rural
fue considerada como el medio mas practico para lograr la igualdad e integrar al
indio a la sociedad -como una panacea que por si misma mitigaria las
desigualdades sociales y cambiaria la suerte y el destino nacionales” (p. 22)°.

De manera particular y ubicandonos en el contexto en donde se llevd a cabo la
presente investigacion, el Estado de México ocupd un lugar muy importante en lo que se
refiere a los aspectos educativos. Por su cercania al Distrito Federal participé de manera
directa con lo que acontecia en el centro social, politico, econdmico y culturat del pais.

Es muy importante mencionar que el sistema educativo de este Estado,
consideraba la necesidad de adecuar la ensefanza elemental a las necesidades
reales de fa poblacién. Para facilitar el cumplimiento de la ley se fundaron escuelas
para zonas urbanas y para comunidades rurales. Con el fin de aplicar el precepto de
obligatoriedad se prescribid la imposicién de multas y encarcelamiento de los padres que
no mandaran a sus hijos a 1a escuela; aplicandose esta misma consigna a maestros de
talleres (Gonzalbo, 1996, p.35).

Uno de los problemas mas graves a los que se enfrenté el gobierno de ese estado
en ese entonces fue el del ausentismo. Sdlo el 30% de los nifios en edad escolar se
inscribia y de éstos desertaba aproximadamente la mitad. Era mas importante para los

® El subrayado es de la aytora,
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padres que los nifios ayudaran en el trabajo del campo, el mayor porcentaje de faltas
coincidia con la época de siembra y cosecha’.

Como datos estadisticos importantes, se puede mencionar que el Estado de
México era de los mas densamente poblados de la reptblica y habia distritos coma
Jilotepec e Ixtlahuaca donde los indigenas abarcaban casi el total de la comunidad. Uno
de los conceptos que manejaban las autoridades era “intervenir enérgicamente en la
educacion de las masas para que salgan cuanto antes de fa ignorancia y de la indolencia
a que los ha atado una maldicién atavica”. Ademas el indio tenia que educarse para no
ser un obstéculo para el progreso"(Gonzalbo op. Cit. p.93)°.

Gonzalbo (op. cit.) menciona que no hay duda que la educacion rural, y no sélo en
México, arrastra rezagos impertantes. También es cierto que en Latinoamérica fa
pobiacion indigena se concentra en las zonas rurales, y que los provectos educativos
deberian de considerar esta particularidad. En palabras de dicha autora: "Si para los
gobiernos existe un problema indigena, para los indios el problema son los blancos . . . Ya
que el choque cultural entre grupos diversos, dondequiera que sea, genera conflictos, el
problema es tan cultural coro educative y econdmico” (p.25).

Todo proyecto educativo tiene una finalidad, en los parrafos anteriores quedan
claros los objetives que se pretenden alcanzar a partir de la instauracion de la educacién
rural. Aunque en lo tedrico se pugné por adecuar la educacién a las necesidades reales
de la comunidad, en la practica se pretende imponer una ideologia especifica, por
considerar que la cultura y formas de pensar de los individucs que pertenecen a otras
culturas no permite el desarrollo del pais. Lo anterior tiene un sinntimero de
repercusiones, una de ellas es que los maestros tengan una forma de percibir y de
pensar acerca de los alumnos de zonas rurales, de su cultura y de su forma de vida,

2.1.3. La Educacién Especial. La Educacién Especial ha sufrido cambios en sus
practicas dependiendo del momento histérico. La evolucién de la Educacion Especial ha
side especialmente sensible 2 los cambios sociales, no siendo de sorprender que en

! Como se verd mas adelante es un problema que sigus enfrentando actualmente el Estado,
! Esto representa uno de los elementos muy importantes para ser discutidos a lo largo de! trabajo, pues se
estd hablando de un momente histérico especifica, pero en ia realidad es un pensamiento que sigue vigente,
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momentos determinados de su evolucion, la sociedad haya mostrado sentimientos no
solidarios y marginatorios hacia algunas culturas, grupos © individuos®.

La educacién especial como disciplina surgio recientemente, incluso la forma de
conceptualizarla se ha modificado. Sanchez (1992) hace una revision de los términos gue
anteriormente fuercn utilizados para referirse a esta disciplina entre los que destaca los
siguientes: {a) Pedagogia curativa o pedagogia terapéutica, (b) Pedagegia especial, (c)
Pedagogia correctiva y (d) Educacion especial.

De acuerdo a dicho autor, el término Educacién Especial ya no esta dirigido
dnicamente a individuos gque tienen alguna deficiencia, sinc también a aquéllos que, por
sus caracteristicas excepcionales, estan por encima de o normativo.

Aunque la historia de fa Educacién Especial es reciente, los primeras formas de
mirar y de estudiar lo diferente se remontan al pasado. Durante la antigledad los nifios
que presentaban alguna disminucién en sus capacidades fisicas o intelectuales eran
discriminados. La influencia del pensamiento magico y religioso llevaba a considerar que
la presencia de este tipo de nifios se debia a un castigo o a la influencia de fuerzas
sobrenaturales, llegande incluso, en las culturas grecorromanas a practicar el infanticidio
en aquellos casos de individuos con apariencia inusual, de alguna manera legitimado
socialmente.

Purante los siglos XVI al XVII se dieron cambios muy profundos en la manera de
pensar y de ver el mundo. Se sustituyeron las explicaciones religiosas por las
explicaciones cientificas. Es en el siglo XV! cuande aparecen las primeras experiencias
educativas en favor de los nifios con déficits sengoriales.

El siglo XIX es escenario de innumerables cambios y transformaciones sociales,
econdmicas y educativas. Es en esta época cuando se institucionaliza la educacién para
aquellos sujetos que presenten déficits'®, creandose las primeras clases especiales para

? *Cuando se hahla de Educacién Especial se habla de una historia que se cansa de repetirse a sl misma, es

un lugar donde convergen y se conjugan elementos de discriminacion, coercidn, poder, hacer Educacion

Especial es poner en praclica un esquema heradado de la educacion regular, esquema que adhiere a sus

constructos tedricos la labor de perpetuas las doctrinas que formen sociedades respetuosas del orden y la ley

y,due sean capaces de sostener los requerimientos productivos que 4sta genere” (Arellano, 1998, p. 132).
Este hecha reprasenta un antacedente fundamental para e andlists del proCass de la inlegracidn aducatva,
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nifios inadaptados {Alemania), para ciegos (Estados Unidos), para nifios con deficiencias
(Chile}, para nifios sordos (México), etc. Estas instituciones albergaban a personas con
deficiencias, aunque prevalecia la estigmatizacion de estos individuos, pues se les seguia
considerando como "indeseables" y fisicamente no atractivos para el resto de la sociedad, es
decir, eran discriminados y marginados. Se trabajaba basicamente bajo el modelo asistenciat'.

Posteriormente, se introduce un modelo asistencial curativo'?, es decir, se
concebia al sujeto diferente como un "enfermo" que podia ser curado y rehabilitado.
Seguin y Esquirol constituyeron el primer equipe médico-pedagdgico, su métedo
contribuyé a la creacién de las primeras escuelas para retrasados.

En 1905 Binet y Simon publicaron la primera escala de Desarrolio Intelectual
{enfoque psicolégico)”, este enfoque tuve muche auge y aun tiene vigencia™,

Durante las primeras décadas del sigle XX continud predominando la concepcidn
de deficiencia como algo innato y estable a lo largo del tiempo. Se insistia en que las
causas de la deficiencia eran meramente organicas y dificiles de modificar, es decir, el
problema estaba sdlo en el nific, no se aceptaba la influencia de otros agentes. Esta
forma de ver la deficiencia trajo como consecuencia la proliferacion de escuelas
especializadas, dando iugar a la separacion entre escuelas regulares y especiales.

De acuerdo a Manzano (1892}, "es en la segunda mitad del siglo XX que se
extiende de manera importante la atencion a los sujetos excepcionales y se configura la
Educacion Especial como una disciplina con objeto propio y con un desarrollo tedrico v
practico. Se crean asociaciones, se publican revistas, se realizan congresos,
conferencias, etc. y se comienza a legislar en torno al tema” (p.26).

Asimismo, en este periodo se comienza a hacer un debate muy serio en relacidn
con la forma de conceplualizar y atender 1a deficiencia. Es decir, se cuestionan ef origen v

" El modelo médico asistencial de intervencion fue decisivo en la concepcion de una edusacion diferente,
aspecializada. {Garcia, 1993).

"2 Este forma de concebir a la deficiencia se sustenta en un gran ndmero de investigaciones (ltard, Seguin,
Esquirof). El tratamiento que se seguia era eminentemente pedagogico.

1 Este enfoque tuvo mucho auge, hubo un gran desarrollo en diferenles escalas de evaluacidn en diversas
dreas, actualmente se siguen empleando para el diagndstico de mifios con necesidades educativas
especiales Este modelo enfatiza el diagndstico psicoldgico, medido por la capacidad del sujeto.

" Duranta este periodo la Psicologia tuvo un fuerte desarrallo. Hall en el campo del desarrollo infanii, en
Europa Stern, én Estados Uridos Thorndike.
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la incurabilidad del trastorno, abriéndose el campo a posiciones nuevas que introducen
para su analisis elementos {ales como las influencias sociales y culturales que podrian
estar determinando la deficiencia.

De acuerdo a Marchesi y Marin (1985), a partir de los afios 60 se produce un
movimiento que marca un cambioc profundo en la concepcién de la deficiencia y de la
educacion especial, a partir de los siguientes elementos:

Una concepcidn distinta de los trastornas del desarrollo y de 1a deficiencia.
Una perspectiva que enfatiza jos procesos de aprendizaje.

El desarrollo de métodos de evaluacién centrados en los procesos.

La proliferacion de profesores y profesionales expertos.

Los cambios que s& produjeron en las escuelas regulares

Los altos niveles de desercion escolar.

Los limitados logros de las escuelas especiales.

Las primeras experiencias de integracion.

La politica de normalizacion.

© m N DO s N

10. La sensibilidad mayer de la sociedad ante problemas especiales {pp. 17-1 <€,

Todo lo anterior contribuyd para explicar y entender a la deficiencia desde ofra
perspectiva. De esta manera, surge el términa "necesidades educativas especiales”,
mismo que se define como aquellos casos en los que;

un alumno presenta algin problema de aprendizafe a lo largo de su
escolarizacién que demanda una atencién mas especifica Y mayores racursos
educativos de los necesarios para compafieros de su edad" (Marchesi y Marln, op.
cit.: p. 19)"°. )

Adame (1995), sefiala que esta forma diferente de conceptualizacién se
fundamenta en los planteamientos del Informe Warnock™, cuya publicacién impactd de
manera radical la concepcién de educacién especial que prevalecia en esos momentos.
Con este cambio de nociones, el énfasis tanto de la deficiencia mental comoe de los

'* Como seflalan Marchesi y Marin (op. cit.), en esta definicién aparecen dos nociones: problemas de

aprendizaje y recursos educativos. Estos términos adquirirdn una funcién fundamental en el procesc
educativo,

" El Informe Warmoek fue elaboradc en Inglaterrra y plantea que habria que superar la separacion ¥
diferenciacion entre discapacitados y no discapacitados.
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problemas de aprendizaje, recae en la escuela, en la respuesta educativa, en los recursos
que ella offece y en los compromisos y responsabilidades de tas administraciones
educativas. En palabras de Adame (op. cit): "no se niega que los alumnos tengan
problemas vinculados a su propio desarrollo, pero el énfasis recae en la capacidad def
centro educative para dar respuesta a las diferentes problematicas que se presentan en
el aula escolar” (p.78)"7.

Por lo que respecta a la forma de concebir la Educacién Especial, ésta ha variado
a través del iempo (Hanselman, 1933, Straus 1938, Asperger, 1966; Riobdo, 1966° Plan
Nacional de Educacion Especial, 1982; UNESCO, 1983). Cada una de ellas plantea
elementos distintos de acuerdo al grado de desarrollo de la Educacién especial en el
momento especifico de la aparicion de la definicion.

Del andlisis de las definiciones anteriores Manzano concluye que:

"Algunas definiciones tratan de resaltar algunas caracteristicas que otras dejan fuera.
Sin embargo, todas eilas coinciden en un conjunte de aspectos comunes, aunque se
percibe una evolucibn en los conceptos mismos, desde concepciones mas
asistenciales y centradas en la diferencia misma, hasta concepciones mas recientes
en las que predomina la educacion general para todos y la educacion especial como
un subsistema de aquéila, y donde los principios de normalizacién e integracién son la
base misma de |la Educacién Especial” (p.28).

2.1.3.1. La Educacién Especial en México. La historia de la educacién especial en
México se remonta al sigle XIX con la fundacién de la primera escuela para sordos.
Gudifio (1998) sefiala que entre otros autores Borja, Madrid, Sevilla, Pavén y Vieyra
(1989), Galeana, Rosales y Suaste (1982), Valdés (1988) agrupan la historia de la
Educacitn especial en México en cuatro etapas:

1. Primera Etapa (1867-1932) con la fundacion de la Escuela Nacional de Ciegos y
Sordomudas.

7 Pueden incluirse zlteraciones como retraso en &l aprendizaje en dilerentes areas o matenas,
problemas en [2 lectura, en el lenguaje, trastornos emocionales y de conducta, abandono escolar,
alslamiento social. Pero se considera que es en la escuela en donde se pueden originar estas
problematicas, manifestar o intensificar,
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2. Segunda Etapa (1935-1958) con la institucionalizacién de la educacién especial
en Mexico.

3. Tercera Etapa (1959-1966} con la fundacién de las escuelas primarias de
perfeccionamiento y la escuela para nifios con problemas de aprendizaje.

4. Cuarta Etapa (1970-1994) ¢on la creacion de la Direccion General de Educacion
Especial y programas institucionales (p.34).

Por su parte, Gémez-Palacio y cols. (citados en Gudifio, 1998), plantean que la
historia de la educacion especial se puede situar también en tres etapas, resaltando en su
analisis algunos elementos de corte cualitativoe mas que histéricos:

"En una primera etapa, los servicios son proporcionados por nstituciones
particulares, con un enfoque meédico; en la segunda etapa se considera
que los nifios pueden recibir atencion dentro de las escuelas regulares y
en la tercera etapa, se empleza atender a los nifios con necesidades
educativas especiales en grupos regulares" (p.33)

2.1.3.2 Modelos para la Explicacién de la Educacién Especial. Manzano (op. cit.)
plantea que para la explicacién de la dindmica del comportamiento humano se han
planteado los siguientes medelos. Cada uno de ellos parte de un concepto de salud v
enfermedad diferentes, por lo que sus planes de intervencién varian de acuerdo a sus
concepciones de las que parten. Entre esos modelos se encuentran los siguientes:

» Modelo biomédico. Se fundamenta en criterios clinicos.

s Modelo conductual. Se basa en la interaccién de factores bioldgicos, ambientales y
de interaccién social.

s Modelo cognitivo. Analiza la estructura y proceso del pensamiento humano.

s Modelo psicoanalitico. Sus explicaciones se retmontan al analisis de conflictos
profundos inconscientes, regidos por la libido.

e Modelo humanista. Pone énfasis en los procesos conscientes, los sentimientos y
las actitudes del paciente,

* Modelo sociocultural. De acuerdo a este modelo [a enfermedad es definida por Ia
propia sociedad.
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Cada uno de estos modelos ha tenido sus ventajas y limitaciones y coexisten
actualmente. Cabe destacar que el modelo biomédico es el que se ha utilizado con mayor
frecuencia, y ha predominado en la explicacion y abordaje de los problemas especiales.
En este aspecto, es importante mencionar que la forma en la que se conceptualiza y se
trabaja fa educacion especial determina [a forma de percibir estas problematicas. Si bien
es cierto que han habido modificaciones, éstas han sido paulatinas y se han generado
desde otros paises, lo anterior implica que en el contexto mexicano, los cambios han sido
lentos, ya que se requieren transformaciones a nivel institucional, social, politico y
personal.

De acuerde a lo anterior resulta interesante conocer cémo los maestros de una
zona rural e indigena visualizan estas problematicas y qué repercusion tiene en su
practica docente.

2.1.4. Marco Legal de la Educacidn. El sistema educativo mexicano tiene su marco legal
en el Articulo Tercero Constitucional, la Ley Federal de Educacion, la Ley Nacional de
Educacién de Adultos, la Ley para la Coordinacion de Educacion Superior entre ofros
reglamentos.

E! texto vigente del Articulo Tercero Constitucional que norma la educacién basica
para todo el pais, fue aprobado a mediados de la década de los cuarenta. Es
eminentemente de corte pedagdgico y pretende alcanzar, a través de la educacion, entre
ofras, el desarrolio armdnico de todas las facultades dei ser humano, el amor a ia patria,
la solidaridad, la justicia v la practica de la democracia.

Recientemente el Ejecutivo Federal envidé a consideracion del Constituyente
Permanente una iniciativa de reformas a los Articulos Tercero y Treinta y uno de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Dicha iniciativa propuso precisar
la garantia implicita del derecho a la educacién; recoger la obligacidn del Estado de
impartir la preescolar, la primaria y la secundaria, asf como prever la responsabilidad de
los padres de procurar las dos Oltimas. Asimismo, se propuso ampliar la escolaridad
obligatoria para que comprendiese la secundaria; incorporar el precepto que faculta a la
autoridad educativa nacional a determinar los planes y programas de la educacién
primaria, secundaria y normal, que deberin ser observados en toda la replblica;
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uniformar el régimen general, el aplicable a la educacidn destinada a obrercs y
campesinos; y dar fin al estado de indefension juridica que afectaba a los particulares que
imparten educacion.

“La iniciativa conocida como Ley General de Educacion, pone particular acento
en medidas sociales que son necesarias para abrir las oportunidades a los mas
desfavorecidos, mediante el otorgamiento de mayores presupuestos educativos a
aquellas poblaciones y regiones con indices de mayor pobreza; mediante apoyos
asistenciales y pedagégicos a los individuos y grupos con mayor riesgo de desercion
escolar” {Iniciativa de Ley General de ia Educacion, 1993, p.2).

El proyecto de ley establece las siguientes finalidades:

« Contribuir al desarrollo integral del individuo.
* Favorecer el desarrolio de las facultades para adquirir conocimientos.
+ Fortalecer |2 conciencia de la nacionalidad, la soberania, el aprecio por la historia

y la valoracién de las tradiciones y particularidades cuMurales de las diversas
regiones del pais,

+ Promover, mediante la ensefianza del espafiol un idioma comun para ios
mexicanos, sin menoscabo de la proteccién a las lenguas indigenas,

« Estimular el conocimiento y practica de la democracia,

* Infundir et valor de la justicia.

» Fomentar actitudes que estimulen la investigacion y la innovacién cientifica y
tecnolégica.

e Alentar la creacidn artistica.

+ Estimular la disciplina del ejercicio fisico.

» Desarroilar actitudes positivas hacia la preservacion de la salud.

+ Crear una conciencia de proteccion al ambiente.

+ Fomentar actitudes positivas en torno al trabajo productivo {op ¢it. 2),

2.1.4.1. Acuerdo Nacional Para Modernizacién De La Educacién Basica. El Programa
para la Modernizacién Educativa 1989-1994 plante6 como politica prioritaria la
unwersalizacion de la educacién primaria (poder Ejecutivo Federal, 1989), lo anterior
implicaba ofrecer a la niflez mexicana un nivel educativo de calidad y la responsabilidad
de que fuera concluido. En mayo de 1992, se firma el Acuerdo Nacional para la



Modernizacion de la Educacién Basica, con el cual se fed_era!iza la educacién basica y
normal y se da la pauta para el desarrollo de nuevos esquemas de participacion social y
para la revalorizacion de la funcién magisterial. La educacién bésica aumenta de seis a
nueve grados.

El Acuerdo dispone que el gjecutivo federal traspase a los gobiernos estatales los
establecimientos escolares con todos los elementos de caracter técnico y administrativo,
derechos y obligaciones, bienes muebles e inmuebles, asi como los recursos financieros
utilizados en su operacion. Esta transferencia no implica de modo alguno la desatencidon
de la educacién piblica por parte del gobierno federal

En el marco de este federalismo, el Estade Mexicano se propone consolidar ia
educacion mediante una articulacion y distribucion de respansabilidades diversas, entre
las que figura la evaluacion del propio sistema educativo nacional, basandose en los
preceptos que al respecto sefala el Articulo 3° Constitucional ¥y la Ley General de
Educacion.

En concordancia con el acuerdo la nueva La Ley General de Educacién, publicada
el 13 de julio de 1993, reafirma el federalismo educativo y sefiala como atribuciones de la
autoridad federal:

a} realizar la planeacion y la programacion globales del sistema educative nacional,
evaluar a éste y fijar los lineamientos generales de ia evaluacidn que las
autoridades educativas locales deban realizar,

b} asl como las necesarias para garantizar el cardcter nacional de la educacidn
kasica, la normal y ademds para la formacion de maestros de educacion hasica.

Por su parte, el programa de Desarroilo Educativo 1995-2000 {Poder Ejecutive
Federal: 1896) se plantea como propésitos ofrecer una educacion basica con calidad,
equidad y pertinencia.

En este contexto general se enmarca la educacién especial, es per ello que no es
posible entenderla sin abrir un marco de referencia de lo que ha acurride y ocurre
actualmente en la educacién regular, ya que la forma de abordarla dependera del grado
de madurez y desarrolio del sistema educativo general. En este momento, la educacion
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especial, de acuerdo a las politicas es vista de diferente manera y se inscribe dentro de la
politica denominada integracién Educativa.

2.1.4.2 La integracion Educativa. En la primera mitad del siglo XX se enfatizé de manera
importante el desarrollo de la Educacién Especial. En los paises industrializados se
albergaba la esperanza de que durante este periodo se hubiese hecho posible satisfacer
las necesidades de atencion de los nifios especiales.

Sin embargo, la educacion especial estuvo sujeta, por un lado, a las demandas de

la educacion generai™

, s decir, era prioritario satisfacer la demanda de los nifios
normales y, por el otro, a cuestiones financieras (siempre y cuando estuvieran resueitas
las necesidades de la escuela regular se atendian las demandas especiales). Asimismo,

cabe sefialar que esta area siempre fue atendida por profesionales de la medicina™.

Como sefiala Garcia (1993), desde los inicios de la institucionalizacién de la
Educacion Especial se planteaban tres grandes debates sobre los cuales ha girado el
desarrcllo de la educacion especial hasta nuestros dias:

s ;Qué procedimientos utilizar para determinar el tipo de centro al que se debe
enviar a un alumno?
» .Como ajustar los programas a los alumnos?

+ ;Quiénes y cémo deben de aplicar estos programas? (p. 26).

Durante la década de los cincuenta y principios de los sesenta se dio un
incremente muy importante de nifios en las escuelas especiales, debido a los
procedimientos de diagnéstico, lo cual implicé que en el saldn se podian tener nifios con
problematicas muy diversas.

En muchos paises Ia década de los sesenta constituyé un periedo muy importante
para los individuos con alguna deficiencia, ya que se introdujo el término de

" Para poder analizar lo que ha ocurrido en Ja educacidn especial, se precisa comprender lo acontecido en la
educacién en general, ya que es aqul donde se marcan las politicas y el camino a seguir en la educacién
especial.

" La infuencia del movimisnio médico-padagégico (Seguin, Montessor, Decroly y Bourneville ~entre otros-},
fue definitiva an la formacién de los primeros educadores y administradores de estas escuelas, propiciande
una separacion muy tajante enlre escuelas regulares y especiales,
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snormalizacién®™s» en los diferentes aspectos de la vida de estos sujetos. En el ambito
educativo este concepto constituyé las bases para las primeras ideas integradoras
(Garcla, 1993).

Sanchez (1992} senala que los principios filosoficos y éticos en los que se sustenta
la integracion parten de concebir a todos los seres humanos como portadores de los
mismos derechos sin ninguna distincion de credo, raza, género, nivel socioecondmico,
cultura, etc. Con base en estos postulados, la Asambiea General de las Naciches Unidas
en 1959 proclamé:

« €l nifio fisica o mentalmente impedido o que sufra alglin impedimento social, debe
recibir el tratamiento, la educacién y el cuidado especial que requiere su caso
particular » {p.148).

Marchesi y Martin (1995) sefalan que a partir de los afios 60's empezd a formarse
en distintos paises un importante movimiento, el cual se sustentd en diferentes campos
de conocimiento como la psicologia, la sociologia, etc. que llevé a un cambio en las
concepciones de deficiencia y educacidén especial. De acuerdo a dichos autores las
lineas que han favorecido estos cambios se pueden resumir en:

= Una concepcidn distinta de los trastornos del desarrolio y de la deficiencia.

» Una nueva perspectiva que prioriza a los procesos de aprendizaje y a los
obstaculos que encuentran los alumnos para el logro de las metas establecidas.

e El desarrollo de métodos de evaluacién centrados mas en [os procesos que en oS
productos.

» La existencia de un mayor nimero de profesores.

« Ladesercion escolar.

« Los limitados resultados de las escuelas especiales,

« Elaumento de experiencias de integracién.

® gL conceplo de normalizacién, como principio de accién, #ama la atencién sobre ef hecho de que ias
relaciones con las personas deficientes son muy diferentes. Estas relaciones estdn mediatizadas por
actitudes, prejuicios, etc., que hacen que la relacién con ellos sea extrafia. El objetivo de la normalizacidn,
enfonces, es normalizar las relaciones que mantenemos unos con otros (Garcla, op. cit. P.28), Para Bank
Mikkelsen la normalizacién es la posibilidad de que el deficiente mental desarrclle un tipo de vida tan normal
como sea posible (Bank Mikkelsen, 1969), En ! afo de 1965 en Suecia Nirje plantea que la normalizacién es
la introduccién en la vida diaria del subnormal de unas pautas y condiciones lo mas parecidas posibles a las
consideradas como habituales de la sociedad.



s La existencia de una corriente normalizadora en todos los servicios sociales de los
paises desarrcllados.

= Una mayor sensibilidad social al derecho de una educacién integradora.

El objetivo de este movimiento fue reclamar condiciones educativas satisfactorias
para tedos los nifics y nifias dentro de ia escuela ordinaria, y sensibilizar a maestros,
padres y autoridades civiles y educativas para adaptar una nueva actitud positiva en todo
este proceso. Por otro lado, Garcia (1992), plantea que el desarrolio de la integracion ha
sido diferente en los distintos paises que [a han adoptado. También sefiala que se ha
dado en contextos no sdlo educativos, sino sociopoliticos con caracteristicas diversas®'.
Asimismo en cada espacio geografico la integracién ha tomado y toma estrategias
politicas diferentes.

En los afios 70 el principio de normalizacion se extendid por Europa y América del
Norte, siendo Canada uno de los principales paises que estudid este principio. En algunos
paises europeos la integracion ha tenido dificultades para ponerse en marcha (Alemania,
Holanda} dado que dichos paises tienen una larga tradicién en cuanto a la divisién del
sistema ordinario y especial, por lo tanto hay resistencia al cambio.

A nivel mundial, en 1990 empezaron a darse los primeros pasos per parte de las
autoridades para intentar enfrentar el problema de la marginacién en la educacion. En la
Conferencia Mundial sobre Educacién pera Todos: Satisfaccién de las Necesidades
Basicas de Aprendizaje, celebrada en 1880, en Jomtien, Tailandia y en la Cumbre
Mundial en Favor de la infancia, celebrada en Nueva York en 1880, se propusiercn las
siguientes metas:

* El establecimiento de objetivos claros para lograr el aumento de nifios
escolarizados,
+ La adopcién de medidas para lograr que los nifios permanezcan en 12 escuela

el tiempo suficiente para poder obtener una formacién que les ofrezca beneficio.

* En 1958, Bank Mikkelsen, consiguid que el conceplo de normalizacion se incorporara a las leyes de
Dinamarca, En olros paises como Dinamarca, Italia y Noruega han adoptado una politica integradora no
necesanamente educatwa, por su parte Estados Unidos y Gran Bretafia han desarollado y organizade una
legislacion especifica para llevar a cabo el desarcollo de 1z sntegracidn, Sanchez (op. ct.).
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« El iniciar un proceso de reformas educativas, para que la escuela responda a

las necesidades de los alumnos, padres, maestros y comunidad.

Por su parte, la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales.
Acceso y Calidad realizada en 1994 en Salamanca, Espafia se planted corma objetivo la
integracion en escuelas de todes los nifies del mundo, y la reforma del sistema educativo
para que esto fuese posible. Esta Conferencia proporciond la plataforma para defender el
principio, examinandose las modalidades practicas de la integracién de los nifies con
necesidades educativas especiales. Esto es, ambas Conferencias constituyeron las bases
politicas de la integracion.

En México, la Declaracion de Salamanca de Principios, Politica y Practica para las
Necesidades Educativas Especiales, publicada en 1994, es considerada como el marco
de accion y es retomada por la Direccién de Educacién Especial®, sefaldndose:

"Reafirmando el derecho que fodas las personas tenen a la educacién, segon
recoge /a Declaracion Universal de Derechos Humanos de 1948; y renovando el
empefo de la comunidad mundial en la Conferencra Mundial scbre Educacién para
Todos de 1980 de garantizar ese derecho de todos, indspendientementa de sus
diferancias particulares.

Recordando las diversas daclaraciones de las Naciones Unidas, que culminaron en
las Normas Uniformes sobre la igualdad de Oporlunidades para las Personas con
Discapacidad, en las que se insta a los Estados & garantizar que la educacién de las
personas con discapacidad forme parte integrante del sistema educativo.

Obsérvando con agrado fa mayor parlicipacidn de gobiernos, grupos de apoye,
grupos comunitarios y de padres y especialistas en los esfuerzos por mejorar el
acceso a la ensefianza de la mayorla de las personas con necesidades sspeciales
que siguen al margen, y reconociendo como prueba de esle compromiso Ia
participacion achiva de representantes de alfo nivel de numercsos gobiernos,
organizaciones especializadas y organizaciones intergubernamentales es esta
Conferencia Mundial.

¥ Cabe destacar que en palses como Estades Unidos, Canada. Inglaterra, Espafia el movimiente de
integracidn educativa comenzd a principios de (05 afios setenta, en México, iniciaba Ja apertura a la educacion
especial & nivel nacional, a través de programas que abordaban los problemas de aprendizaje en alumnos sin
discapacidad (Adame, 1998 P 77)
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Creemos y proclamamos que:

s Todos los niffos de ambos sexos tienen derecho fundamental a la educacion y debe
darseles la oportunidad de alcanzar y mantener un mve!l aceptable de
conocimientos,

s cada nifio tiene caracleristicas, intereses, capacidades y necesidades de
aprendizaje que fe son propios™,

« los sistemas educativos deben ser disefiados y los programas aplicados de modo
que tengan en cuenta loda la gama de esas diferentes caracteristicas vy
necesidades,

» las personas con necesidades educalivas especiales deben tener acceso a las
escuelas corrientes, que deberdn integrarlos en una pedagogia cenlrada en el
nifig, capaz de satisfacer estas necesidades,

+ las escuelas cornentes con esta onientacion integradora representan el medio més
eficaz para combatir fas achitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida,
construir una sociedad integradora y lograr la educacion para todos; ademas
proporcionan una educacin efectiva a la mayorfa de los niffios y mejoran la
eficiencia y, en definitiva, la relacién de costo-eficiencia de todo el sistema
educativo,

Apglamos a todos los gobiernos y los instamos &:

» Dar la mas alta prioridad politica y presupuestaria al mejoramiento de sus sislemas
educativos para que puedan incluir a todos ios nifios y nifias, con indspendsancia de
sus diferencias o dificuitadas intviduales,

» adoptar con cardcter de ley o como polltica ef principio de educacion integradora,
que permita malricularse a todos los nifios en escuelas ordinarias, & no ser que
existan razones de peso para lo contrario,

= dasarrollar proyectos de demostracién y fomentar intercambios con palses que
tisnen experiencia en escuelas integradoras,

» crear mecanismos descenltralizados y participativos de planeacién, supemwisién y
evaluacién de la enseflanza de nifios y adultos con necesidades educativas
aspeciales,

9 €1 subrayado es de la autora



« gqarantizar que, en un contexto de cambic sistematico, los programas de formacién
del profesoradc, tanto inicial como continua, estén orentados a atender las
necesidades educativas especiales en las escuelas infegradoras......

Asimismo, apelamos a la comunidad internacional.

v para obtener el apoyo de organizaciones de docentes en los temas refacionados
con el mejoramiento de fa formacién del profesor en relacién con las necesidades
educativas especiales,

s para estimular & la comuridad académica para que fortalezca la investigacion™
(Cuadernos de integracién Educativa No. 3 pp.3-8).

Ante el panorama mundial con respecto a la politica de integracion educativa, en
Meéxico, el concepto de integracion es retomado a partir de 1992 cuando se lleva a caho
un proceso de reordenamiento de la Secretaria de Educacion Publica con el propdsito de
elevar la calidad académica de [os servicios educativos. Asimismo, en mayo del mismo
afio s¢ firma el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion Basica,
mediante el cual se profundiza y puntualiza |a reestructuracién del Sistema Educativo
Nacional, cuyo principal objetivo es elevar la calidad de la educacion. Otro hecho
importante es la modificacion del Articule 3¢ Constitucional en 1993 vy la reforma mas
importantes que ha sufrido la educacion es la referida al Articulo 41 de la Ley General de
Educacién que dice:

" La educacion especial esta destinada a individuos con discapacidades transitorias o
definitivas, asl como aquélios con aplitudes sobresalientes. Procurard atender a los
educandos de manera adecuadsa a sus propias condiciones, con equidad social.

Tratdndose de mencras de edad con discapacidad, esta educacién propicierd su
integracion a los planteles de educacion basica regular. Para quienes no fogren esa
integracion esta educacion procurard la satisfaccidn de necesidades bésicas de
aprendizaje para la aufénoma convivencia social y productiva.

Esta orientacion incluye orientacidn a los padres o tutores, asi como también a los
maestros y personal de escuelas de educacion bésica regular que integran a los

a7



alumnos con necesidades especiales de educacion” (Ley General de Educacion,
19@3)™,

Por otro iado, se sefiala. « en el Programa de Desarrollo Educative 1995-2000, ha
quedado plasmado el proceso gradual que amplia libertades educativas con un criterio
equitativo de justicia, logrando integrar con éxito al bien comiin de la educacién basica a
los menores con discapacidad » {Cuadernos de Integracion educativa No. 6, 1977, p. 9).
A partir de este programa se han logrado concretar acciones, objetives y metas
propuestas para poder responder a fas desigualdades educativas,

En 1993 la Direccién de Educacion Especial elabord el Proyecto General para la
Educacién Especial en México, cuyos objetivos fueron:

+ Terminar con un sistema de educacion paralelo,

» Asumir la condicion de modalidad de Educacion Bésica.

« Operar bajo criterios de la nueva concepcidn de calidad educativa.
+ Operar con el Modelo Educativo.

+ Establecer una gama de opciones para la Integracidn Educativa.

+ Procurar la concertacion intersectorial.

Para la Secretaria de Educacién Pudblica "la integracidn escolar es fundamental
para la integracion social deif sujeto con necesidades educativas especiales, sin embargo,
ta integracion social de este sujeto debe fomar pare de un programa integral gque
trascienda los problemas escolares™ (p.3)%°,

Asimismo, para este organisme, "el cambio en el enfoque de la integracién del
sujeto con necesidades educativas especiales consiste en no hacer de la integracién un
objetivo, sino un medio estratégico para lograr educacién basica de calidad para todos sin
exclusién” (p.31).

* Esta medida, de acuerdo a lbarrola (1997) "pone en juego practicamente todas las concepciones
ideoldgicas y tedricas de las nociones de “especial” y “regular que habian venido operando en la educacion
bas:ca obligatoria™ {p. 5),

* Aln cuando existen las bases constitucionales y legales para la integracion educativa, es necesario
remarcar que o anterior es importanie, pero su aplicacién y logre depende de otros factores que van mas alla
de normas y reglas, es decir. depende da voluntades mas que de institugionas,
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En este contexto, el compromiso para la educacién especial es muy importante ¥y
reviste implicaciones a diferentes niveles: filoséficas, tedricas, v sociales, entre oftras
"Transformar la escuela tradicional en una escuela que acepte la diversidad. Para fograr
esto las autoridades de educacion proponen la estrategia de integracion educativa, que
muchos profesionales consideran como una moda sexenal" (Hernandez, 1997, p.35).

Para Molina (1897), "la integracion no es un acto individual, sino el fruto de una
labor de equipo; un proceso gradual y permanente, no una disposicién administrativa.
Para su aplicacion se deben considerar una serie de factores que se imbrican en este
proceso (caracteristicas de los alumnos, formas de aprendizaje, apoyos pedagégicos,
recursos fisicos y humanos, formacion del profesorado, condiciones sociales, etc.).

Alarcon (1987), por su parte menciona que la integracion educativa puede caracterizarse
comao:

«"Un procesc que requiere graduaciones y evalyagiones constantes para su
consolidacion.

¢ Un medio para beneficiar a todos 10s nifios en edad escolar, no exclusivamente a
aquéllos con necesidades educativas especiales

« Un esfuerzo que compromete no solo a los actores educativos, sino a toda la
sociedad; se requiere que autoridades educativas, especialistas, maestros y
compaferos comprendan mejor el concepto de necesidades educativas
especiales para conseguir que éstas se perciban positivamente™.

eUna orientacién que obliga a los profesionales de educacién especial a una
reconceptualizacion radical, y a los maestros en educacién regular a una
reflexion profunda sobre su practica educativa® (pp.27-28).

Por otro lado, Lépez y Guerrero (1993) sostienen que es posible hablar de tres
enfoques de la integracion:

La integracién considerada como el emplazamiente de alumnos con
deficiencias en la escuela ordinaria. Para este enfoque lo esencial es incorporar a nifios
con deficiencias a las aulas ordinarias, en donde éstas tendran que proporcionar servicios
al nifio. Dicha aproximacion es muy reducida, pues relega la importancia de los cambios
institucionales, instruccionales e incluso sociales para el logro de la integracion.

*g Subriyado es de 1o aulora, por sar &l objelo pracipal de este trabao,

39



La integracidn centrada en proyectos de integracion social. En este enfoque
se supera la concepcion unidimensional del fendmeno. Se ncorpera la dimensidn
instruccional del sujeto con deficiencias, la dimension social vy profesional. Este enfoque
parte de los siguientes supuestos.

+ Se parte de considerar que [a integracion no se produce linealmente, por el simpie
hecho de estar juntos, sino que es necesaro planificar las dimensiones instructivas
y sociales. La planificacion ha de llevarse a cabo atendiendo a las diferencias
individuales.

» Al mismo tiempo, es preciso abordar las competencias personales y sociales que
los alumnos integrados deben poseer para interactuar en el aula y ser aceptados
por sus companeros.

= Esta modalidad requiere el apoyo estructurado de nuevos profesionales y, con eflo
la redefinicion de roles y responsabilidades entre expertos y profesores, asi como
{a necesidad de que todos aquellos que participen en el proceso de integracion,
tengan una formacidn acorde con las demandas que se requieren (p.42).

La integracién como compromiso institucional. Para este enfoque 1a
integracién es ofrecer sdlo una modalidad educativa acorde con la diversidad. Los
elementos que contempla son los siguientes:

+« Se asume la educacién comprehensiva al fusionarse las dos modalidades de
educacién {especial y general) en un sistema estructurado que dé respuesta a las
necesidades educativas y sociales de todas las personas.

« la reconceptualizacién del papel de la escuela en su conjunto, que genera otra

cultura y propicia no sélo un desarrollo de la inteligencia académica, sino también
social y afectivo.

+ Como sefiala Lopez y Guerrero (op. ¢it), “nos encontramos frente a un movimiento

pedagogico y politico que intenta cambiar las metas y encomiendas que hoy por



hoy ha tenido la escuela. Lo anterior implica introducirnos en fendmenos de
reflexion profundos en el sentido de que dicho proceso implica cambio de roles y

funciones de los diferentes elementos que conforman el espacio "escuela”(p. 7).

Se esta de acuerde con Lépez (op. cit) en que la sociedad en general esta por
ingresar al nuevo milenic en un estado de crists generalizado (crisis econdmica, social,
politica, actitudinal, axiolégica) que impele a la competitividad mas que la cooperacién. En
ese sentido, es necesario que la escuela y particularmente la ensefianza tome en cuenta
las siguientes recomendaciones:

» Un cuidadoso diagnéstico diferencial y contextual, de manera que Ia escuela sea
capaz de responder al entorno sociocultural de cada nifio y a su particular ritmo de
desarrollo y aprendizaje.

= Elaboracién de un proyecto educativo como transformador de la sociedad.

¢ La disponibildad de una red de medios y recursos personales y materiales
necesarios e imprescindibles para el desarrollo de un proyecto educative de acuerdo
a la diversidad.

» El asegurar y establecer la continuidad de las acciones educativas en un continuo
de los diferentes niveles.

= FProfesionales competentes y que trabajen de modo cooperativo y solidario®.

Por lo tanto la escuela debe experimentar grandes transformaciones en diferentes
niveles (conceptual, institucional, administrativo, formativo, etc.) de tal manera que se
constituya en un verdadero agente de cambio social.

En ese aspecto, toma vital importancia por un lado, el curriculum, en el sentide de
que éste tiene que sufrir también grandes transformaciones. Tendra que ser un curriculum
que se centre mas en las diferencias que en la homogeneizacién; en los problemas reales
mas que en las disciplinas. Como sefiala L.dpez (op. cit.):

' Como sefiala la Declaracién de Salamanca en relacidn con a su marco de acclén "que los paises que
tengan pocas o ninguna escuela especial deben concentrar sus esfuerzos en la creacidn de escuelas
integradoras y de servicios especiahzados sobre todo en la formacion del perscnal docente en las
necesidades educativas espociales y en la creacion de centros con recursos fisicos y humanos Y sefala
que _la gran mayorie de alumnos con necesidades especeales de dreas rurales carecen de @slos SEVICIOS
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"Los cambios han de producirse desde dentro, con la presencia vy participacion de las
personas diferentes en el aula y no desde fuera  Las adaptaciones curricuiares son
¢l mecanismo necesaro, del sistema escolar para adecuar el proceso de ensefianza-
aprendizaje a las caracteristicas diferenciales de los alumnos y no una especie de
recetas elaboradas aprion, sino que han de surgir de {odo el proceso y de la reflexion
de todos los profesionales, estas adaptaciones eslardn determinadas por las
circunstancias en las que se encuentre cada nifio" (p.458).

Por ei ofro lado, Hernandez (op. cit.) enfatiza que, para que una politica tenga
éxito, debe ser socializada y, en el caso de la instrumentacion del enfoque de integracién
en nuesiro pais, no se toméd en la gran mayoria en cuenta la opinién de los maestros en el
proceso, teniendo éstos que acatar una disposicion sin ser discutida ni analizada a
profundidad y que sin embarge, deberan asumirla. En palabras de Hernandez (op. cit.)
"Una politica educativa tiene que ser socializada, es decir, someterse a discusion, analisis
y reflexion; considerar las necesidades de los maestros, su nivel de preparacion, las

necesidades de actualizacién y el derechio a participar en las decisiones"(p. 37).

Un proceso de tal magnitud precisaria la consideracién de los siguientes
elementos:

+El alumno

oE| profesor (formacidn, expectativas),

«E| aula (entorno, compafieros, proceso instruccional).
sLa escuela (condiciones fisicas, organizativas, etc.)

*E| medio socio cultural y familiar.

En este contexto, la formacion de profesores y las demandas del entorno escolar,
constituyen los pilares sobre los cuales debe edificarse el nuevo proyecto educativo, La
integracién exige un nuevo modo de pensar, de ser, de actuar y valorar por parte de
los profesores, inspectores, especialistas, de 1a comunidad y de la familia,

Para Molina (1997), la responsabilidad y compromiso del maestro per capacitarse
para poder hacer frente a la diversidad y ofrecer una adecuada calidad educativa es
propia del profesor. Sin embargo, el profesor puede asumir la responsabilidad, pero
habria que considera que en ocasiones no s6lo es cuestién de buena voluntad, sino que
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las condiciones laborales y contextuales del profesor muchas veces no le permiten
acceder a procesos formativos. Mo es lo mismo pertenecer a una zona urbana, en donde
la informacidn y el acceso a ella es relativamente facil, que pertenecer a una zona rural,
en donde el maestro tiene tiempos limites, no tiene acceso a informacién Yy sus

condiciones salariales son en muchos casos precarias.

En México se cuenta con dos experencias que se han generado como
antecedente para €l logro de la integracién educativa: la que se refiere a los servicios que
ofrece y la que tiene gue ver con la atencidn pedagogica: Unidades de Servicio de Apoyo
ala Escuela Regular (USAER) y los Centros de Atencion Miltiple (CAM)

De acuerdo con Jacobo (1998), “estos son los dos brazos de la integracién de Ia
SEF. La USAER se define como: una instancia técnico-operativa y administrativa de fa
Educacion Especial que se crea para favorecer 10s apoyos teéricos y metodoldgicos en fa
atencion de los alumnos con Necesidades Educativas Especiales, dentro del ambito de la
escuela regular, favoreciende asi la integracion de dichos alumnos y elevando Ia calidad
de la educacidn que se realiza en las escuelas regulares” (p.110). Las USAER se
encuentran instaladas dentro de la escuela y las integran un director y un equipo de
especialistas (un especialista en problemas de aprendizaje, un psicélogo, una especialista
en lenguaje y una trabajadora social).

Por su parte los CAM estan integrados por maestros especialistas y tienen la
funcién de atender a los nifios que aln no se han podide incorporar a la escuela reguiar,
por lo tanto, vuelven a ser centros donde se concentran todos los nifios "especiales” sin
diferenciarlos por su deficiencia y donde reciben educacién especial con el mismo
contenido curricular de las escuelas regulares.

Con todo lo antes revisado, en relacidn con la politica de integracidn educativa, se
puede abservar, que no sélo es cuestion de buena voluntad sino de un analisis de las
implicaciones, posibilidades y riesgos que lleva una politica de tal envergadura. En este
sentido es esencial y medular et papel del profesor. Su participacién en el desarrollo de
esta politica demanda el cambio de actitudes, formas de actuar, conocimientos,
metodologias, etc. Es por elio que en este trabajo se planted como objetivo general
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conocer cual es la percepcidn que tiene el maestro que pertenece a una zona rural acerca
de las necesidades educativas especiales

Como ya se mencioné anteriormente, esta investigacién partid del supuesto de
que todo fendmeno se inscribe dentro de un contexto general, y que para su estudio y
explicacion se requeria darle un marco de referencia. Asi se construyé fa categoria
"contexta”, constituida por los antecedentes de la educacion en México, por la
conceptualizacion del sistema educativo mexicano, la educacién rural e indigena en
nuestrc pais, especificamente en el Estado de México, el desarrollo y evolucién de Ia
Educacion especial, el marco legal de la educacion y la politica integracion educativa.
Todos estos elementos en su conjuntc dan ef contexto para entender y explicar cémo
surgen las politicas, si todos estos cambios en algun momento pueden ser asimilados por
los profesores, como influyen estas em sus practicas, asimismo todos estos factores
posibilitan explicar el per qué de algunas de las concepciones que los prafescres de una
zona rural tienen con respecto a la forma de entender la educacién, su practica, la
docencia, el aprendizaje, las condiciones en las cuales se operativizan las politicas y,
finalmente, las percepciones de ios maestros en relacién con las necesidades educativas
especiales en general y de los problemas de aprendizaje en particular.



2.2, LA COTIDIANIDAD DE LA VIDA ESCOLAR

"Para poder comprender el sentido de las transformaciones
actuales y potenclas que se dan en las escuelas pnmarias
del pais, es imprescindible profundizar en el andlisis de la
cotidiarndad escolar. Es necesano seguir investgando lo
quée significa para los rifios de las clases populares su paso
para ia pnmaria, asi como lo que importa en la vida y en fa
conciencia de los maestros el contexte institucional de su
trabaje” (0.57).

Elsie Rockwell

En este trabajo se considera a ia educacion como un fendmeno conformado social
e histéricamente, mismo que, a fin de ser entendido y comprendido en su totalidad debe
de analizarse en el contexto en el que ocurre. Pastrana (1896), sefiala que "como centro
de trabaje e institucion educativa, la escuela es una forma social viva donde las fuerzas
histérico-sociales existen por intermedio de sus protagonistas: directores, maestros,
alumnos y padres de familia entablando relaciones, desarrollande practicas y tejiendo
procesos con sentidos diversos en torno a un modo particular de brindar el servicio
educative” (p.5).

Para explicar o que sucede en la cotidianidad de la escuela es pertinente definir
algunos conceptos. "La vida cotidiéna es el conjunto de las actividades que caracterizan la
reproduccién de los hombres particulares, los cuales, a su vez, crean la posibilidad de ia
reproduccidn social" (Heller, 1987). De acuerde con Pastrana (op. Cit.) "la vida cotidiana
es el ambito de reproduccién del particular. Este proceso adguiere materialidad e
historicidad conforme al lugar determinade que el particular ocupe en la divisién social del
trabajo. Por ello, la autorreproduccién del particular es al mismo tiempo un momento de la
reproduccién de la sociedad” {p.5).

Asimismo, Heller {op. Cit.) sefiala que "la vida cotidiana se desarrolla y se refiere
siempre al ambiente inmediato de los particulares. Su dindmica se despliega desde el
sujeto en varios mundos particulares al misma tiempo (familia, trabajo, escuela} y su
caracteristica particular es su heterogeneidad. Por ello, s6lo es articulable desde el sujeto
‘entero’, eje constitutivo de la cotidianidad, y es analiticamente la unidad desde la que
cobra sentido y puede ser explicada” (p.5).
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Es desde esta perspectiva que se analiza al maestro, es decir, se entiende que &l
esta inmerso dentro de diferentes contextos individuales y especificos (personales,
sociales, familiares, laborales, culturales, escolares, etc.) que determinan la forma de ver

su practica educativa y al mismo tiempo determinan su forma de actuar.

Cabe resaltar que lo que sucede en las escuelas muchas veces ha sido explicado
y enfendido como una serie de rutinas que permanecen de manera homogénea en toda
situacion escolar. En este trabajo se esta de acuerdo con Edwards (1992) cuando sefiala
"el maestro no es una sucesion de rutinas, es un sujeto con intenciones, con anhelos, con
deseos, con concepciones de las cosas, que influyen en la definicion de la relacién que
establece con los alumnos en general y con el conocimiento en particular” (p. 18).

Esta categoria se derive en primer término, a partir de la lectura del corpus de
nvestigacion, misma que delined su pertinencia para la interpretacion y comprension de
las percepciones de los maestros, objeto central del estudio. En segundo término, al
retomar, dada su relevancia, el trabajo de Rockwell (1995) sobre la escuela cotidiana, por
elo se integra lo cotidiano como un nivel de andlisis de lo que ocurre en la escuela y de
esta forma comprender como los maestros experimentan, reproducen, conocen y
transforman la realidad escolar.

Para Rockwell (op.cit.) una serie de dimensiones formativas atraviesa teda [a
organizacién de las practicas institucionales de la escuela. Estas précticas pueden ser
consideradas en algunos casos como insignificantes o triviales, sin embargo encierran en
ellas un sin nimero de simbolos y signos que explican |a realidad escolar. El contenido
especifico que se transmite explicitamente en cada dimensidn se encuentra en diferentes
acciones, situaciones, u objetos de la experiencia escolar. Cada elemento puede ser
portador a la vez de varios contenidos o mensajes. En sus palabras: "El conjunto de
practicas y de interacciones que se dan en las primarias comprende tal variedad y riqueza
de contenidos que seria imposible sistematizarlos todes con los andlisis v las
herramientas conceptuales existentes” (p. 19).

En particular, dentro de esta categoria, Rockwell (op.cit.) integra las siguientes
dimensiones de andlisis;
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2.21. La estructura de la experiencia escolar. Varias caracteristicas propias del
sistema educativo influyen en la actividad escolar cotidiana. Dentro de esta dimension
cobra relevancia el uso del tiempo y del espacio, ya que a fraveés de dichos elementos se
puede analizar la estructuracion especifica de la experiencia escolar. Existen reglas, mas
o menos flexibles segin la escuela, que se utilizan para agrupar a los sujetos y normar su
participacion. Se establecen formas de comunicarse que tienden a regular la interaccidn
entre maestros y alumnos. Las pautas, relaciones y costumbres caracteristicas de la
escuela se proyectan hacia el entorno social inmediato, ampliando asi el ambite formativo
de ia institucién hacia los contextos de familia, trabajo y vida civil.

Para Edwards (1992) entre ios principales elementos por los que pasa la
mediacion del maestro en la situacién escolar se encuentra, ante todo, el modo como él
define y maneja el espacio y el tiempe escolar.

"Llamaremos 'elementos estructurantes’ al espacio y al tempo, dado gue éstos son los
elementos mas generales que enmarcan el acontecer en el aula. Estos son vividos como
determinantes externos tanto por maestros como por alumnos. Por un lado son los elementos
basicos que se imponen a los sujetos: &stos se encuentran con esa distnbucién fisica del aula y
€s0s tismpos asignados al estar en |3 escuela, los cuales no son ni elegidos ai creados por los
sujetos. Del otro lado, son lgs elementos que dan continuidad a la cotidianidad escolar, son los
elementos invariantes que siempre estan ahi. Séle hasta cierto punto se imponen de igual
manera scbre maestros y alumnos, dado gue el maestro hene una cuota de poder en la
organizacion del espacio y del tiempo; tiene asignado e! papel de conirolar Gue los espacios se
respeten y el tiempo se cumpla y tiene ademds el poder de hacer excepciones. Sin embargo,
desde el punto de vista de los maestros, el espacio y el tiempo también les es definido
externamente, ya sea por las disposiciones curriculares, por 1a arquitectura de Jas instalaciones,
¢ por cuestiones administrativas, No sucede lo mismo para los alumnos, ya que ellos no tienen
poder de toma de decisiones en el espacio escolar, simplemente este tipo de reglas les son
impuestas siempre desde fuera, ya sea por la instiucién escolar o por el maestro” (p.16).

Desde este punto de vista, el estudio de la distribucién del espacio escolar es
imprescindible, ya que en la forma de organizacian, distribucién y asignacidn de lugares
se puede analizar la forma en la que se establecen las relaciones maestro-alumne y por
tanto también con el conocimiento. Asi se tiene que el disponer el espacio adiico con el
escritorio del profesor enfrente sobre un pedestal, o bien, organizar las bancas de
manera circular permite vislumbrar de manera simbdlica las concepciones que tanto la
institucion como el profesor tienen de lo escolar.
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2.2.2. La selectividad y la agrupacion escolar. En el sistema escolar mexicano, un
reglamento Unico encubre una diversidad de tipos de escuela; las diferencias entre éstas
tienen consecuencias tanto para los alumnos como para los maestros. El gue al nifio le
togue una escuela completa o incompleta, del turno matutino o vespertino, se relaciona
de manetra significativa con el nivel socicecondmico de su familia y ademds condiciona su
experiencia educativa. Asimismeo, el que al maestro le toque en una escuela federal ¢
estatal, rural o urbana, marginal, indigena, multigrado o unigrade esta determinado por
sus antecedentes familiares, nivel socioecondmico, lugar de formacion, lugar de

nacimiento, etc. Y esto a su vez determina la trayectoria profesional del maestro.

Para Rockwell (op.cit) "Las diferentes calegorias de escuelas arman una doble
red en el sistema primario, que conduce, para unos, a la conclusién de los estudios
minimos obligatorios y, para ofros, a [a temprana desercion de la escuela. No es por azar
que los alumnos reprobados o desertores se concentren en las escuelas incompletas o
vespertinas, en las escuelas urbanas o rurales® (p.20).

Sin embargo, es importante mencionar que en ocasiones, posiblemente por su
origen social, muchos maestros asumen una actitud igualitaria o compensatoria, que se
manifiesta en un especial empedio "en sacar adelante” a los nifios mas necesitados. Hay
contextos en los que se llegan a establecer procesos de identificacion entre maestros y
alumnos, ya sea en el nivel de lenguaje o en las formas de interactuar, produciéndose un
ambiente de mayor confianza. Es probable que este hecho explique en parte los éxitos
obtenidos en las escuelas rurales por maestros de origen popular con poca formacién
académica. Sin embargo, lo anterior no suele ser tan frecuente, ya que hay una tendencia
contraria, alimentada ideoldgicamente por concepciones que encuentran en |as
diferencias entre los nifios fa explicacién del fracaso escolar,

2.2.3. Los tiempos escolares, Ef tiempo es una dimensién significativa de la experiencia
escolar. La norma escolar vincula el tiempo més bien a la disciplina que requiere la
organizacidn del trabajo escolar, pero su efecto en la vida cotidiana de la escuela suele
ser mas formal que real, en virtud de que el uso del tiempo se regula diferenctaimente,
segln la actividad en proceso. El maestro determina, marca el paso de una actividad a
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otra. Los alumnos se anticipan a las horas de salida recreo y clase. De acuerdo a
Rockwell (op.cit.),

"El ambiente en la escuela mexicana es flexible, [as actividades no siempre se rigen
por un calendario y horario estricto Particularmente en el medio rural, se supnmen e
intercambian Yos dias de un calendario oficial que no consideran juntas, fiestas
locales, ni cambios de clima. Se entra y se sale mas temprano o mas tarde,
recortando, pero a veces también agregando tiempos formalmente dedicados al
trabajo en el saldn de clases o a ofra actividad escolar” (p.22).

La distribucion del tiempo dentro del horaric escolar constituye un reflejo de Ia
valoracién implicita que otorga [a escuela a diversas actividades y no suele coincidir con
la concepcion oficial que pone el acento en la formacion académica y en el trabajo basado
en el programa vigente. Asimismo, dentro de los parametros de distribucion de tiempo
inciden tanto el tiempo asignado a cuestiones tales como ceremonias, festivales. etc.
dentro de la escuela como el tiempo dedicade a tareas de naturaleza meramente
administrativa por parte de los maestros.

En el tiempe que gueda para el trabajo académico en el saldén de clases se define
y se comunican también ciertas prioridades. La organizacion del grupo (dar instrucciones,
disciplinar, iniciar y concluir actividades, recordar tareas y otros asuntos) absorbe mucho
tiempo y energia. En algunas escuelas la ensefianza, entendida como interaccién de
maestro y alumnos en torno al contenido curricular, se da durante aproximadamente la
mitad del tiempo efectivo de trabajo dentro del saldn de clases.

Edwards (op. cit) sefala que el tiempo al igual que el espacio cumple un papel
simbdlico. Los tiempos que se asignan a distintas actividades, los intermedios, recesos y
suspensiones, van estructurando significados especificos que median las practicas en el
salén de clases.

2.2.4. Formas de participacién. Para Rockwell (op.cit.) 1a interaccién en la escuela se
organiza mediante lo que se ha llamado "estructuras de participacién”. Durante las clases
se distinguen diversas situaciones y formas de comunicacién en términos de quiénes
interactoan y de qué manera lo hacen, en torno a determinadas tareas y actividades, La
estructura tipica es asimétrica, el docente inicia, dirige, controla, comenta, da turnos; a la
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vez, exige y aprueba o desaprueba la respuestas de los alumnos, ya sean éstas verbales
o no verbales.

También los docentes modifican la relacion predominante y establecen otras
formas de participacion. Unos maestros, al dar atencion individual o al organizar cierto tipo
de actividades, de hecho rompen la refacién asimétrica con los alumnos. Otros incorporan
conscientemente la interaccién espontanea entre alumnos y practican otras formas de
ensefianza, como realizar actividades fuera del salén de clases, conformar grupes de
niftas para ciertos trabajos o grupos de nifics para la realizacion de actividades
deportivas. Sin embargo, el ordenamiento espacial y temporal de la escuela impone
limites a ese tipo de actividades, desalentando el trabajo docente para la busqueda de
formas alternativas de relacion entre maestros y alumnos.

Heshusius (citado en Acle y Olmos, 1885), argumenta que situaciones y contextos
distintos requieren de diferentes habilidades de aprendizaje, por lo tanto es importante
gue el profesor desarrolle formas de participacién distintas de acuerdo a los contextos en
los que se labora. Es decir, es fundamental que el maestro contemple elementos tales
como: condicién socioeconémica, condiciones culturales y saciales, étnicas, linglisticas,
etc. con la finalidad de establecer formas alternativas de participacién en el espacio
escolar, y que tengan congruencia con el contexto cotidiano del alumno. Asimismo, seria
imprescindible que el profesor tome en cuenta el ambiente cultural, natural y social del
alumno, establezca vinculos explicitos entre el ambiente escolar y la comunidad, hagan
uso frecuente de los recursos de la comunidad que puedan ser utilizados para la
ensefianza.

2.2.5. La Definicién Escolar del Trabajo Docente. Las relaciones y practicas escolares
dentro de las cuales se inician los maestros contribuyen de manera fundamental en su
formacién como docentes. La formacién inicial del profesor a través de los planes de
estudio de la nommal, establecieron en fos docentes formas de actuar y de pensar
perfectamente definidas. Si bien, la institucién escolar no es inmutable, al maestro se le
presenta inicialmente como una realidad hecha. Cada maestro aprende cémo se debe de
actuar o proceder en determinada escuela, se reconoce de manera inmediata y aprendida
la autoridad que posee el director de cada plantel. Los maestros que recién egresan
aprenden de sus compafieros a partir de sus sugerencias, consejos; la forma de actuar de



los padres de familia es determinante en la forma de _proceder del maestro durante su
practica docente. Cada maestro debera aprender las estrategias que le ayuden a
"sobrevivir" en la escuela.

2.2.5.1. La delimitacion del trabajo del maestro. La escuela es el ambitc mas
inmediato del maestro donde pasa laborando 200 dias de clases cuatro horas diarias, y
en donde toma forma y se concreta ef cruce entre los diferentes contextos que hacen al
profesor (vida personal, social, cultural, laboral, administrativa y sindical).

Cada escuela es distinta y reclama condiciones de trabajo particulares y diversas
formas de relacién entre los docentes. Las diferencias también se dan en virtud del
sistema administrativo al que pertenecen, ya sea éste federal o estatal. Las escuelas
estatales son consideradas con menor nivel entre los mismos maestros, porgue
generalmente cuentan con menos recursos.

Sandoval (1992), plantea que la diversidad de escuelas conlleva distintas formas
de organizar el trabajo en cada una, dependiendo de la situacién concreta que enfrenten.
Sin embargo hay rasgos comunes: la escuela es el punto de concentracion de los
docentes; en todas se dan los mismos procesos de construccion de relaciones personales
y laborales tomando como eje estructurador a la ensefanza. En algunas ocasiones el
maestro puede o no identificarse con ia escuela en que trabaja {como es el caso de
cuando un profesor es enviado a trabajar a una zona rural y &l se habia venido
desempefiande en una zona urbana), pero al tener que enfrentar problemas de diversa
indole (concursos escolares, problemas con el supervisor, problemas sindicales,
dificultades con el director o con los padres de familia, conformaciones de pequefios
grupos, etc.), funcionan como elementos que logran la cohesién entre los maestros del
plantel. Es decir, cuando el maestro tiene que enfrentar cambios y restricciones por algun
miembro del personal (supervisor, director) los maestros se agrupan para intentar
resolver el problema que afectara gn Gltima instancia a toda el personal.

Por otro ladoe, las funciones del maestro rebasan en mucho las de la de ensehanza

exclusivamente. Al profesor se le asignan ademds tareas asociadas a la operacién y
organizacion de la escuela. Segin Rockwell:
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"Los maestros manejan una gran cantidad de documentacién; se encargan de la
construccion, el mantenimiento vy el aseo de la escuela; recogen cuotas, venden
timbres, reparten desayunos o meriendas; se refacionan con los padres y les dan
consejos e informacidn; participan en comisiones de cooperativa, economia, accién
social, deportes y otros; preparan bailables, tablas y declamaciones para concursos
entre escuelas. Ademas, cumplen con actividades que les asignan sin pago otras
dependencias, como levantar censos, promover campafas, organizar las fiestas
patrias, redactar solicitudes y documentos, organizar comités, integrar expedientes,
presentarse en aclos clvicos y politicos oficiales” (p. 27).

Por ofro fado, y en conscnancia con lo anterior lbarrola (1998), plantea:

"En México solo se reconoce y se remunera el tiempo frente & grupa, sin embargo, los
profesores desempenian ofras funciones: preparacion de clases y seguimiento de los
avances o dificultades de cada alumno; las relativas a su formacién integral y a
problemas que los educandos levan a la escuela, desde desnutricidn hasta
situaciones emacionales. Los maestros requieren tiempo para identificar y discutir
los problemas de los alumnos y las estrategias para resolverlos” (p.5).

Sin embarge, come sefiala Schmelkes (1996}, en el trabajo diario el maestro estd
solo. En general reciben poco apoyo pedagdgico por parte del director o de los
supervisores, estos Ultimos visitan las escuelas en pocas ocasiones y se ocupan mas del
cumplimiento de aspectos administrativos que de dar sugerencias y apoyos pedagégicos.
Las oporunidades de formacidn son escasas, sobre todo en las zonas rurales, y las que
se ofrecen se centran mas en cuestiones de planeacién.

2.2.5.2. Concepciones sobre ¢l trabajo docente. Esta dimensién hace referencia a la
construccion compartida de nociones, opiniones y conocimientos sobre la dacencia por
parte de los profesores, mismas que abarcan desde |a reflexién sobre sus condiciones de
trabajo hasta la interpretacion de las disposiciones técnicas recibidas. Para Eddy (19983},
los maestros de las escuelas plblicas son funcionarios del servicio social que trabajan en
grandes sistemas educativos. Las escueias poseen reglas y disposiciones que expresan ¥
preservan las pautas acostumbradas de comportamiento que se esperan de los alumnos.
Los encargados de esta tarea son los maestros, ellos son los representantes del sistema
educativo y se les ha asignado poder y autoridad sobre los alumnos.
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Durante la formacion magistenal se le entrena al maestro a cdmo responder y
actuar en circunstancias determinadas. El debe saber como hablar, a quien dirigrse, qué
hacer y ¢cdmo hacerlo, aunque éstas formas no siempre correspondan con las condiciones
© conocimientos particulares de su trabajo. Asi, por ejemplo, suele atribuirse el fracaso de
los nifios a la falta de colaboracion de los padres a [a desnutricion y la pobreza del medio.

Por ofro lade, en ocasiones se ha caracterizado el papel del docente como mero
ejecutor de tareas, ya que la instruccion que se da en el saldn de clase es planeada por
personas que se encuentran fuera de la escuela, y que se dedican a la planeacion desde
un escritorio. "Los maestros son técnicos educativos que llevan a cabo la presentacién de
un curriculum que ha sido definido por otros como educativamente vélido para que el nifio
adquiera las habilidades requeridas por los adulios en nuestra sociedad” (Eddy,
1993:268).

2.2.5.3. Formas de ensefianza. Las formas de ensefianza también se reproducen en la
vida escolar cotidiana a partir de la reproduccion del propio proceso de ensefianza vivido
y de la observacién de colegas, al convivir en cada escuela docentes de muy diferentes
formaciones con diferentes dreas de interés y especializacion. No obstante, Rockwell
plantea que a menudo la creatividad y la innovacidn no son reconocidas por la institucidn
y sefala "los maestros..no siempre reciben una valoracién positiva cuando realizan
actividades diferentes como sacar a los nifios del aula, organizar el grupo de manera
aparentemente desordenada, dedicarle mas tiempo de lo normal a la preparacién de
clases, utilizar sistemdaticamente los recursos didacticos del inventario escolar o terminar
&l ailo en un grupo de primer afio sin reprobados” (p. 29).

En general, los maestros tienen que adecuarse a lo planteado por el programa en
io que se refiere a las actividades, aunque en muchas ocasiones no cuenten con los
apoyos necesarios para lograrlo. Esto se hace particularmente evidente en zonas rurales,
en donde se carece de materiales y apoyos bibliograficos, visuales o pedagdgicos que
coadyuven a la consecucion de los objetivos.

Asimismo, las cuestiones administrativas muchas veces determinan las

académicas, ya que si un maestro quiere tomar iniciativas que impliquen mayor inversion
de tiempo para el cumplimiento de cierta actividad, se ve restringido y presionado por €l
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cumplimiento del programa. Lo anterior hace a un lado aquellas formas de ensefianza que
absorben mas tiempo y por lo tanto tienden a realizar cotidianamente las mismas
actividades' dictado o lectura, entre otras

2.2.6. La Presentacion del Conocimiento Escolar. Uno de los elementos fundamentales
que constituyen y sostienen a toda situacidn escolar son los conocimientos que se
transmiten, se construyen y se asimilan en la escuela. Edwards (1992) sosfiene que el
conocimiento es un elemento constitutivo de la situacién escolar. Este tiene una doble
finalidad, por un lado, la concepcién que se tenga de conocimiento define ia relacién que

se establecera con los educandos, v por el ofro la conformacion del sujeto misme.

El maestro se constituye en ejecutor de los programas, e curriculum es elaborado
desde arriba, los profesores no tienen acceso para dar o ermitir opiniones acerca de lo que
podria ser ensefiado y aprendido. En este sentido, la presentacién del conocimiento
escolar esta definida de manera rigida, para todos los sujetos, cada profesor se tisne que
ajustar  a ellos. De acuerdo a dicha autora, ciertas tendencias de seleccion y
formalizacidn del conocimiento a través de los sucesivos cambios en el curmiculum
normativo permanecen constantes, definiéndose implicitamente los Hmites y las
relaciones entre e conocimiento cotidiano y aqué! que se transmite en la escuela.

8in embarge, no sdlo lo curricular o lo plasmado en los programas escolares es
conocimiento. Hay ofros, que aunque no estan explicitos en los programas escolares, de
manera implicita y velada estdn promoviendo formas de ver el mundo y diariamente ge
van transmitiendo en los espacios escolares.

2.2.6.1. Organizacién tematica. Para Rockwell (op.cit.) los libros de texto gratuitos son la
presencia mas objetiva del programa oficial dentro del salén de clases, constituyendo su
estructura el punto de referencia de la secuencia tematica que se sigue durante el afio
escolar. No obstante, se destaca que, desde una perspectiva histérica, ha sido cada vez
mas diffcit precisar el contenido académico de cada grado, y los maestros se encuentran
ante la necesidad de seleccionar, ampliar o sintetizar temas.

2.2.6.2. Los limites entre el conocimiento escolar y el cotidiano. La relacion maestro-
alumno que se establece dentro del saldn de clases determina los limites entre el



conocimiento que se maneja en la escuela y el conocimiento cotidiano que poseen ios
alumnos. En palabras de Rockwell (op.cit.)

"Esta tendencia escolar seguramente comunica a los alumnos una diferenciacién clara
entre lo que conocen de su mundo y lo que en la escuela se presente como
conacimiento valido. Asi, ellos aprenden a confirmar o a dudar def conocimiento
propio, al confrontarlo con la versién autorizada que la escuela proporciona mas que
con la experiencia individual y social. Ese proceso vertical de transmision permea toda
la estructura jerarquica de la educacion. Al invalidarse su experiencia propia, los
alumnos pueden perder confianza en su capacidad de andlisis y construccién de
conocimientos. Es este hecho, mas que la falta de significacion teméatica del contenido
escolar, lo que explica por qué el conocimiento escolar suele ser tan ajeno al nific” (p.
36).

2.2.7. La Definicion Escolar del Aprendizaje. Ademas de presentar el conocimiento
escolar, los maestros organizan el proceso social de aprender; es decir, implicitamente
seflalan al grupo cémo proceder para aprender. Cada maestro de acuerdo con su
formacién y experiencia sostienen una concepcién de lo que es el aprendizaje, aunque
muchas veces no lo hagan de manera tan consciente. Cada profesor disefia y programa
ciertas actividades para el logro de los objetivos. Sin embargo, el conogimiente no es
interiorizado ni asimilado por todos los sujetos de la misma manera, Cada uno de ellos
tiene sus propios procesos, sus propios tiempos y ritmos. En general en los diferentes
sistemas educativos ha predominado la tendencia a homogeneizar y estandarizar, y el
maestro tiene que lograr las mismas metas para tados los nifios en los mismos tiempos.
Si no logra lo anterior, muchas veces se tiende a etiquetar a ios nifios como nifios con
requerimientos especiales. El sistema educativo mexicano, no ha promovido [a vision de
las singularidades y particularidades de los aprendices.

Actualmente, la politica de Integracién Educativa, estd demandando que el
maesiro de |2 escuela regular corpore a nifics con necesidades educativas especiales a
sus salones de clase. Lo anterior implica que el docente se enfrente a problemas de
diferente Indole, para los cuales debe estar preparado, se requiere que el profesor
analice y reflexione sobre lo que es el proceso ensefianza-gprendizaje y como puede
afrontarlo.
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Dentro del ambito escolar, el aprendizaje implica la posesién de determunadas
pautas def uso de |a lengua oral y escrita y formas de razonar por parte de los alumnos.
Por o tanio, 1z escuela tiene 'a encomienda de conformar, por medio de ciertos rituaies y
usos previamente establecidos, un proceso de aprendizaje gue no siempre corresponde al
que desarrollan los mismos alumnes, pero que si influye en elios, Lo anterior es aln mas
evidente en las zonas rurales e indigenas, en donde la lengua es diferente y el valor que
se le da tanto a la lectura como a la escritura conlieva ofras significaciones.

228 La Transmision de Concepciones del Mundo. Para Rockwell (op.cit), la
experiencia escolar cotidiana comunica una serie de interpretaciones de la realidad y de
orientaciones valorativas, aun cuandc éstas no estén explicitadas en el programa oficial.
Para dicha autora, una parte de estos elementos corresponde a la intencidon explicita de
los maestros, quienes generalmente asumen la formacidn moral y civica de los nifios
como parte significativa de su grupo, contribuyendo también a dicha dimensién formativa
todos los contenidos no intencionales, implicitos, que son parte integral de las actividades
organizadas para enseiiar el contenido programatico. En sus palabras:

"Como institucion, la escuela es permeable a otras instancias sociales. Dentro de ella
se reproducen formas de organizar el trabajo y formas de usar el poder que existen en
la sociedad de la que forma parte. En (2 escuela se observan pautas culturales de
diferenciacidn social; por ejemnplo, a veces se define el comportamiento v el trato de
manera diferente para hombres y mujeres, Encuentran también lugar diversas
concepciones y practicas locales, correspandientes 2 historias particulares, lo cual
explica parte de la variacidn de los contenidos de una escuela a otra, Desde el ambito
social tambien entran al espacio escolar as formas sociales de resistencia. Se dan
moementos en que las costumbres y los conocimientos iocales se oponen a las normas
oficiales de la escuela. Se expresan dentro de la escuela las luchas sociales que se
desenvuelven fuera de ella” (p. 46).

La escuela como sefala Spindler (1983), recluta a los nuevos miembros de la
comunidad para su ingreso en un sistema cultural y para el ejercicio de roles
especlificos....La educacién que reciben fos nifios en las escuelas es considerada por
muchos padres de familia como indtil, sin embarge contintian en ella por considerar que
€5 una de las formas de acceder y formar parte del mundo moderno.



2,2.9 La transmision de valores. Para Eddy (op. cit.} la escuela es una agencia formal
que se encarga de socializar al nifio para que tenga una participacién exitosa durante la
vida adulta, en este sentido las reglas que se establecen en la escuela son esenciales.
Por tal motivo, los maestros son formados para que sean capaces de mantener aquellas
normas y disposiciones que coadyuvan a preservar su autoridad sobre los alumnos y a
dar un buen ejemplo a éstos. Estas reglas y disposiciones estan encaminadas
principalmente a preservar la salud, la seguridad, la asistencia, la buena conduéta, la
higiene, €l orden, la disciplina, enire otras y el profesor debe dedicar un buen nirnero de
horas a la formacién de estas conductas

La construccion de estas conductas y la formacidén de otros valores gque se
transmiten en las escuelas pueden ser mediante actividades organizadas explicitamente
para ello (ceremonias, concurses, elementos formales del discurso docente, eic.). Estas
actividades contienen referencias al ideal de una infancia previamente definida por la
escuela Entre ellas destacan el amor a la patria y a la unidad nacional, elogios a la
limpieza y al orden.

2,210 La Transformacion de la Experiencia Escolar. En la categoria "Contexic", se
hizo una descripcidn y analisis de los acontecimientos ocurridos en lo que se refiere a las
cuestiones educativas en cuanto a politicas y cambios que se han dado en el sistema
educative mexicano. Si bien éstas no han planteado cambios estructurales profundos,
ejemplifican de manera objetiva que |a experiencia escolar no es estatica y que sufre
transformaciones. De acuerdo a Rockwell (op. cit.) es importante considerar las
transformaciones que se dan al intenor de la vida cotidiana de la escuela, El no
considerarlas significaria pensar que la realidad es estdtica y que por Io tanto no cambia.

En palabras de dicha autora;

"Aunque permanecen, a veces por siglos, ciertas constantes en el nivel mas profundo
de las estructuras de [a institucion, se transforman con el tiempo los contenidos
transmitidos v {os significados especificos que adgquieren éstos en diferentes contextos
historicos . . . En [a determinacion de las transformaciones se encuentran en juego
numerosas decisiones politicas, que son el trasfonde de otras tantas acciones
tecnicas o administrativas. Responde a consideraciones politicas toda una gama de
iniciativas oficiales que influyen en la realidad escolar la asignacién de recursos. la
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atencion diferencial 2 distintos sectores, la inclusion o exclusidn de determinados
temas curriculares, las convocatorias y las formas de trabajo de los cursos de
mejoramiento  profesional, la refuncionalizacién de fradiciones escolares, y la
Incorporacion o eliminacion de ciertos conceptos del discurso oficial' {pp .56-57).

Al respecto, se considera que el sistema educativo mexicano esta sufriendo serias
transformaciones. En particular la incorporacion de la politica de integracidon educativa
demanda cambios en las diferentes dimensiones que se han descrito y analizado en la
categoria de la cotidianidad de la vida escolar. Se requiere de [a implementacion de
nuevas formas de ensefianza, del cambic de valoraciones con respecto a los nifios con
necesidades educativas especiales, del fomento de nuevas formas de participacion tanto
de los profesores, directivos como de los alumnoé, ‘se requiere de la instauracion de

curricula flexibles, de nuevas concepcicones de conocimiento y de aprendizaje, etc.

Bajo estas circunstancias el papel del profesor juega un papel fundamental dentro
de estas transformaciones. Las demandas que plantea dicha politica recaen
principalmente en el docente y por lo tanto debe estar preparado para enfrentarias. En el
caso del maestro de zonas rurales conlleva un esfuerzo mucho mayor, debido a que por
un lado, los maestros de estas zonas se encuentran mas alejados de las oportunidades
de formacién y reflexién en relacion con estos aspectos, en tanto que por el otro, se
enfrentan a situaciones muy distintas en lo que se refiere a la cultura, a las formas de
concebir la educacién escolarizada en estas zonas, a limitaciones econémicas por parte
de los alumnos y de los mismos maestros que les impiden a éstes, Nevar a la practica
nuevas propuestas de ensefianza, entre otras.

58



2.3. EL. PODER

"En Iz medida en que los hombres emprenden y realizan
proyectos conjuntos, elfos interacttan. Ef vinculo social lega
a ser asi uno de sus objetos practicos. La problemética del
poder que siempre se asocia a ella mitica y realmente
interesa ademas de la experiencia vivida por los individuos,
por los "sujetos” en el funcionamiento de la estructura sacial,
fas organizaciones y las instituciones donde las relaciones
interpersonales de dominacidn, sumisién, mierdepen-dencia
tejen la cotidianidad del actuar'.

J. Ardeino

La sociedad ha adjudicado a la Institucion escolar la funcion de producir y
reproducir determinadas formas de actuar, pensar y proceder, ella es quien determina el
tipo de conocimiento que €l alumno debe poseer y dominar, ademas, planea los
mecanismos por los cuales el alumno se adapte mejor a la sociedad. La educacion se
inclina a la produccién de un ideal propuesto. De acuerdo con Zuiiga (1985), la escuelay
el saber escolar responden siempre a una formacion social, y sus caracteristicas atienden
a criterios de orden politico. Por lo que respecta al papel del docente, para &l también, [a
institucién escolar tiene formas predeterminadas de concebir el conocimiento, de
transmitile, delimita su practica educativa y la forma de cémo aproximarse a los
alumnos, entre ofras cosas. De tal suerte que, la relacién escolar que se establece es la
de un profesor "que lo sabe todo" y un alumno "que no sabe nada". El saber implica
poder, y toda relacién educativa estd mediada por el deseo de poder y su ejercicio.

Palacios (1978), plantea que todo acto institucional lleva aparejado un cierto monto
de poder, en todas las instituciones, cual quiera que sea su denominacién. La actividad de
los que aprenden, la de los que ensefian v la de los gque dirigen, en el caso especifico de
la escuela, ¢rea poder. Es en este contexto gue el andlisis del poder surge como
elemento que media toda relacién educativa y se constituye como una categoria de
analisis para el presente trabajo. Cabe mencionar que esta categorfa adquiere un doble
andlisis, ya que ademas de constituirse como un  elemento presente dentro del salén de
¢lase, también tiene que considerarse en la refacion que se establece cuando interactdan
dos culturas, la del maestro y la del alumno, o cual implica un doble ejercicic de poder.

El sujeto humano estd inmerso en un sinnumero de relaciones: relaciones de
praduccion y de significacién, relaciones vecinales, relaciones familiares, relaciones de
pareja, pero también se encuentra inmerso en relaciones de poder muy complejas. De
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acuerdo con Foucault (1977) el poder no sélo es una cuestion tedrica, sino que forma
parte de nuestra experiencia.

Como punto de partida Foucault (op. cit.) analiza una serie de oposiciones que se
han desarrollado durante los dltimos afios: la oposicién at poder de los hombres sobre las
mujeres, de los padres sobre los hjjos, de la psiquialria sobre los enfermos mentales, de
la medicina sobre la poblacién, de fa administracién sobre el modo de vida de ia gente, del
maestro sobre el alumno  Son luchas entre pares, en donde une de ellos ejerce autoridad

sobre el otro. Dicho autor sefala que estas luchas tienen varios elementos en comin:

1} Son luchas trangversales, es decir, no se limitan a un solo pais.

2} Elobjeto de estas luchas son ios efectos del poder como tales.

3} Son luchas inmediatas.

4) Son luchas que cuestionan el estatus del individuo. por una parte, sostienen el
derecho a ser diferentes y subrayan todo lo que hace a los  indwiducs
verdaderamente individuales. Por otra parte, atacan todo lo que puede aislar al
individuo, hacer romper sus lazos con los otros, dividir a vida comunitaria, obligar ai
individuo a recogerse en sl mismo y atarlo & su propia identdad de un modo
constructivo.

5) Se oponen a los efectos del poder vinculados con el saber, la competencia y la
calificacion: luchan contra 10s privilegios del saber.

8) Finalmente, todas estas Juchas actuales se mueven en tornc a la cuestion: Lyuiénes
somos? (p, 230)

Estas formas de poder se ejercen sobre ia vida cotidiana inmediata que clasifica a
los individuos en categorias, los designa por su propia individualidad, los ata a su propia
identidad, les impone una ley de verdad que deben reconocer y que los otros deben
reconocer en ellos. Es una forma de poder que transforma a los individuos en sujetos®.

En general, para Foucault existen tres tipos de luchas: las que se oponen a las
formas de dominacion (étnica, secial y religiosa), las que denuncian las formas de
explotacidn que separan a los individuos de lo que producen; y las gue combaten todo

* Hay dos significados de la palabra sujeto: sometido a otro a traves del control y la dependencia, y sujeto
2tado a su propia identidad por la conciencia o conocimiento de si mismo. Ambos significados sugieren una
forma de poder que subyuga y somete,



aquello que ata af individuo a si mismo y de este modo o somete a otros (luchas conira la
sujecion, contra formas de subjetivacion y de sumisién).

Al analizar la forma en la que los individuos gjercen el poder sobre otros, Foucault
{op.cit) sostiene que es necesario distinguir primero el que se ejerce sabre las cosas y
proporciona la capacidad de modificarlas, utilizarlas, consumirlas o destruirlas - un poder
que en sus palabras - "surge de aptitudes directamente inscritas en el cuerpo o que se
transmite mediante instrumentos externos” (p.235), lo que constituiria para &l una cuestion
de capacidad. Por otra parte, una segunda forma de poder serfa el que pone en juego
relaciones entre individuos (o entre grupos). En sus palabras: " . . . no hay que engafarse:
si hablamos de estructuras o de mecanismos de poder, es sdlo en la medida en que
suponemos que ciertas personas ejercen poder sobre otras” (p.235).

Dicho autor también distingue las relaciones de poder de las relaciones de
comunicacion que transmiten una informacion por medio de un lenguaje, un sistema de
signos o cualguier otro medio simbodlico y destaca que la comunicacion es siempre una
cierta manera de actuar sobre el otro o los otros sefalando:

"La produccidn y la circulacion de elementos de significado pueden tener como
objetive o como consecuencia ciertos efectos de poder. Las relaciones de poder
poseen una naturaleza especifica, pasen ¢ no pasen a través de sistemas de
comunicacion . . . Las relaciones de comunicacion implican actividades terminadas y,
en virtud de la modificacién del campa de informacidn entre parejas, producen efectos
de poder”, (p. 238).

En cuanto a las relaciones de poder mismas, en una parte fundamental se ejercen
mediante la produccién v el intercambio de signos; dificilmente se les puede disociar de
las actividades terminadas, ya sean las que permiten ejercer ef poder {como las técnicas
de entrenamiento, los procesos de dominacién, los medios mediante los cuales se obtiene
la cbediencia) o las que recurren a relaciones de poder con el fin de desarrollar su
potencial (ia division del trabajo y la jerarquia de tareas.

Para Foucault (op.cit.) en una sociedad, no hay un tipo general de equilibrio entre

las actividades terminadas, los sistemas de comunicacién y las relaciones de poder. Mas
bien hay diversas formas, diversos lugares, diversas ocasiones o circunstancias en las
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que estas interrelaciones se establecen segln un modefo especifico. Pero también hay
"hloques” en los que el ajuste de habilidades, las redes de comunicacion y las relaciones
de poder constituyen sistemas regulados y concertados. Especificamente, dicho autor,
planteando como ejemplo el caso de las instituciones educativas, postula gque fa
disposicion del espacio, sus reglamentos, las distintas actividades que organizan, y las
diversas personas que en ellas conviven, constituye un bloque de capacidad-
comunicacion-poder y sefiala;

"La actividad que asegura el aprendizaje y la adquisicién de aptitudes o tipos de
comportamiento se desarrolla por medic de todo un conjunto de comunicaciones
reguladas (lecciones, preguntas y respuestas, 6rdenes, exhortaciones, signos
codificados de obediencia, marcas diferenciales de! "valor” de cada persona y de los
nveles de conacimiento) y por medio de toda una serie de procedimientos de poder
{encierro, vigilaricia, recompensas y castigos, Ia jerarquia piramidal) (p 237).

Dentro de esta perspectiva, el ejercicio del poder no es simplemente una relacién
entre "parejas”, individuales o colectivas sino que se trata de un modo de accién de unos
sobre otros, proponiéndose que la relacién de poder puede ser el efecto de un
consentimiento permanente o anterior, pero no es por naturaleza la manifestacion de un
CONSENnso.

Por otro lado, lo que define una relacidn de poder de acuerdo a Foucault (op.cit.)
es que constituye un modo de accién que no actla de manera directa e inmediata sobre
los otros, sine que actia sobre sus acciones: una accién sobre la accidn, sobre acciones
eventuales o actuales, presentes o futuras. En sus palabras:

"Una relacion de poder se articula sobre dos elementos, ambos indispensables para
ser justamente una relacién de poder: que " el ofro" (aquél sobre el cual ésta se
ejerce) sea totalmente reconocido y que se le mantenga hasta el final como un sujeto
de accidn y que se abra, frente 3 la relacion de poder, tode un campo de respuestas,
reacciones, efectos y posibles invenciones . ., En si mismo, ef ejercicio de poder no
es una violencia a veces oculta; tampoco es un consense que, implicitamente, se
prerroga. Es un conjunto de acciones sobre acciones posibles; opera sobre el campo
de posiblidad o se inscribe en el comportamiento de los sujetos actuales: incita,
induce, seduce, facifita o dificulta; amplfa o limita, vuelve mas o menos probable; de
manera extrerna, constrifte o prohibe de modo absoluto, con lodo, siempre es una
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manera de actuar sobre un sujeto actuante o sobre sujetos actuantes, en tanto que
actuan o son susceptibles de actuar" (p. 238-239).

Foucault (op.cit.) enfatiza que las relaciones de poder pueden ser analizadas en el
contexio de instituciones determinadas, mismas que, para él, constituifian "un
observatorio privilegiade para aprehenderlas, diversificadas, concentrarlas, puestas en
orden y llevarlas, al parecer, hasta su méxima eficacia" (p. 240). Sin embargo, el analisis
de’; las relaciones de poder en espagcios institucionales cerrados presenta para dicho autor

una serie de inconvenientes entre los que destaca los siguientes:

(1) El hecho de que una parte importante de los mecanismos que poneg en practica
una institucién estan destinados a asegurar su propia censervacion, conlleva el riesgo
de descifrar funciones esencialmente reproductivas (2) Al analizar las relaciones de
poder a partir de las instituciones, se expone uno a buscar la explicacion y el origen de
éstas en aquéllas, es decir, a explicar el poder por el poder. (3) Finalmente, en la
medida en la que las instifuciones actuan esencialmente poniendo en juego dos
elementos, reglas (explicitas o silenciosas) y un aparato, se corre el riesgo de darle a
uno ¢ a otro un privilegio exagerado en [a relacidn de poder vy, por tanto, de ver en
estas ultimas tnicamente modulaciones de la ley y de la coercion (p.240).

Por lo que se refiere a los elementos medulares a considerar en el andlisis de las
relaciones de poder, Foucault (op.cit.) propone un conjunto de ejes de andlisis, mismos
gue, por su relevancia para este estudio, se retomarin en el proceso interpretativo
subsecuente;

+ EIl sistema de diferenciaciones que permiten actuar sobre la accion de los ofros
(diferencias juridicas o tradicionales de status v de privilegios; diferencias econémicas
en la apropiacion de las riquezas y de los bienes; diferencias de ubicacion en los
proceses de produccion, diferencias linglisticas o culturales, diferencias en las
destrezas y en las competencias, etc.).

» El tipo de objetivos perseguidos por aguellos que actian sobre la accién de los otros

(mantener privilegios, acumutar ganancias, hacer funcionar la autoridad estaiutaria,
ejercer una funcién u oficio),
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+ lLas modalidades instrumentales (el gjercicio del poder por 1a amenaza de las armas,
por los efectos de [a palabra, a través de las disparidades econdémicas, por

mecanismos mas o menos complejos de control, por sisternas de vigilancia, etc. ).

¢ Las formas de institucionalizacién (disposiciones tradicienales, estructuras juridicas,

fenémenos relacionados con la costumbre o la moda, etc).

En el ambito propiamente escolar, una de las funciones primordiales de la escuela
es la de formar a sus miembros mas jovenes para asegurar la pervivencia del tipo de
sociedad de que se trate. La funcion de [a escuela es la de transmitir conocitnientos,
pero por sus especiales caracteristicas, ésta no sdlo transmite conocimientos, sino
también actitudes, formas de percibir los fenémenos, acontecimientos, Ias relaciones,
etc. "La escuela es un reflejo de [a civilizacion, de la cultura y de los problemas que las
distintas fuerzas de presién social ejercen sobre quienes la componen” (Palacios, op. Cit.
P.310).

Finalmente, al analizar e} ejercicio de relaciones de poder dentro de ambitos
académicos, Ardoino (1394) subraya las implicaciones implicitas y explicitas de las
relaciones de fuerza prevalecientes, sefialando:

"La institucién escolar provista de una autonomia relativa es todavia una parte de un
todo vasio, la institucion. Esta goza de una autoridad, v de una legitimidad social.
Ejerce un poder. Su naturaleza es juridica y finalmente mas simbdlica que funcional.
Se expresa a través de un hacer social-histérico postulante de una dialéctica de!
instituido y del instituyente. Su significado mas alla de los programas, es siempre el de
un plan visto. . Finalmente, la institucion escolar es un lugar de vida, una comunidad,
reuniendo un conjunto de personas y de grupos en interacciones reciprocas”
(Ardoino, 19984, p.8.).

Con la formacion e informacién impartida en la escuela, se intenta asegurar en el
nific la superacidén de la ignorancia, puesto que se parte del hecho de que el nifio "no
sabe", esta funcién debe ser ejecutada por el maestro, a partir de la autoridad que la
institucion escolar le ha conferido. Por otro lado, el profesor adquiere el lugar de modelo
ideal para el alumno, otorgéndole, éste ultimo al primero, el poder para que lo ejerza



sobre él. De acuerdo a Miliot (1982), “el proceso educativo requiere asi que el educador
ocupe ¢l ideal-del-yo, de suerte que el educando se someta a sus exigencias” (p.188).

Es en este contexto que se establece la relacién maestro-alumno, que de acuerdo
con Reyes (1985), esta mediada por la forma en la que el profesor ejerce su autoridad
dentro del aula, comportandose de manera autoritaria, impidiende fa libre expresidn de
los alumnos, evitando que éstos cobren conciencia de gue tienen también poder y que
aprendan a ejercerio; o bien reconociendo el poder de ios alumnos, estableciendo un
espacio para que éste se desarrolle. Sin embargo, es poco frecuente encontrar este tipo
de actitudes, y aunque se den, la relacion educativa siempre estard mediada por el
ejercicio del poder.

En el ambito rural, el ejercicio del poder cobra mayor fuerza debido a que en
general el profesor que se incorpora a trabajar en estas zonas pertenece a ofra cultura, a
ofras costumbres, comulga con ciertos valores que muchas de las veces no corresponden
con los de los aflumnos. En este sentido, es importante analizar camo se manifiesta el
ejercicio del poder en la relacién maestro-alumno en una zona rural e indigena.

2.4. LA CULTURA

En todas las sociedades ningtin fendémeno se produce ni se desarrolla en vacios
culturales. Las instituciones, fas politicas, los programas, (as relaciones sociales se van
construyendo y desplegando en diversos campos o &mbitos culturales: en la escuela, en
la comunidad, en la casa, en el aula. Mds adn, los procesos educativos y los efectos que
de ellos se desprenden son productos culturales que al mismo tiempo producen cultura,
es decir, crean otros simbolos y significaciones del mundo, nuevas identidades y habitos,
distintas conductas y expectativas del futuro, nuevas formas de ver la realidad y otras
formas de relacionarse con el mundo.

Dado que el presente trabajo se llevé a cabo en una zona rural e indigena, en
donde los nifios pertenecen a la cultura otoml y los maestros provienen de diferentes
zonas y por lo tanto a culturas distintas, una de las categorias fundamentales considerada
para el andlisis de |a informacién obtenida en esta investigacién es la Cultura, puesto que
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se considera gue ésta permea todo fenémeno social y adquiere una relevancia medular
en la explicacion y comprension de los fendmenos que se dan en el contexto educativa
Esto es, se parte de la premisa de que los fendmenos educatives no pueden ser
entendidos y analizados sin pensar en fa cultura como elemento determinante de éstos.

Varela (1997) sostiene que, a partir de la segunda mitad de la década de los
ochenta, la preocupacién por la cultura se ha convertido en parte de la cultura mexicana.
Incluirla en el analisis de los fenamenos se ha vuelto prioritario, asi tenemos que hoy se
habla de cultura politica, cultura cientifica, cultura tecnolégica, cultura ecoldgica, cultura
de la productividad, cultura de |a evaluacion, cultura educativa, etc. El mismo autor
afiade.

pareciera entonces que para un buen nimero de intelectuales y para los
comunicélogos la relacion entre cultura y comportamiento es de causalidad
unidireccional: si se cambia la cultura se cambia el comportamiento . . . En ocasiones,
la palabra "cultura” se sustituye por la de “actitud” y se dice cambiemos la actitud Y
cambiaremos el comportamiento . . . Entonces serla impensable explicar el
comportamiento sin cancebirlo como parte de una cultura de tal modo gue si no

incluimos el primero en la segunda no damos cuenta cabal de un solo fendmeno
indivisible" (p.62).

En cuanto al término "cultura”, existe un sinnumero de definiciones, cada una de
ellas responde a un marco conceptual especifico. Existen definiciones tan generales v
ofras muy especificas que incorporan una serie de efementos que permiten entender de
manera mas clara lo que es la cultura en contextos especificos. El contexto que interesa
en este trabajo es el educative. En virtud de los anterior, a continuacién se presentan
algunas definiciones que contienen conceptos importantes para la explicacién vy
comprension de la informacién obtenida en este trabajo.

» Anne Robert Jacques Turgot (en Harris, 1984): "La cultura es el hecho de
poseer un tesoro de signos que el hombre tiene |a facultad de multipticar hasta
el infinito, siendo capaz de asegurar 'a conservacién de las ideas que ha
adquirido, de comunicarlas a otros hombres y de transmitirlas a sus sucesores
como una herencia canstantemente creciente (p. 12).



-

Marvin Harris (1997): "Despojado de otros factores, el concepto de cultura en
muchos casos se reduce al de pautas de la conducta asociadas a determinados
grupos de pueblos, es decir, a las "costumbres” o a la "forma de vida" de un
pueblo (p.14).

Alfred Louis Kroeber (en Bohannan & Glazer, 1993), "La cultura como tado
concepto, es una herramienta; y como herramienta el concepta de cultura tiene
dos cantos. Une algunos fendmenos e interpretaciones, disimula y distingue
otros. Hasta hoy el concepto de culiura ha permanecido unido al de sociedad.
La cultura sélo puede existir cuando existe una sociedad: y a la inversa, cada
sociedad humana va acompaliada por una cultura . . . " (p.108). El mismo autor
anade "los valores culturales, junto a las formas y el contenido cultural, existen
sélo a travées de los hombres y residen en los hombres. Como productos de
cuerpos y mentes humanos y sus funcionamientos y como una extensién
especializada de ellos, los valores culturales forman asi una total parte "natural”
de la naturaleza . . . fa mayoria de los valores del individuo se inculcan en &l
desde fuera, directa o indirectamente de su sociedad, de los que &l produce
dentre y por si mismo. Por lo tanto, los valores participan en los fendmenos
como costumbres, moral, ideologlas, modas y discurso (p.118).

Ruth Fulton Benedict (en Bohannan & Glazer, 1993); "Cada cultura es un todo
integrado que tiene su propia configuracion. Asi cada individuo de esta
configuracion cultural tiene las caracterlsticas de esa cultura y se comporta de
acuerdo a ese modelo. Cada cultura desde este punio de vista se ha hecho por
los seres humanos, estd en un lugar determinado, y es diferente de otras
culturas. Esto significa que cada cultura es mas que la suma de sus partes”
{p.177), y afiade......"si estamos interesados en conocer los procesos culturales,
la dnica forma con la que podemos saber el significado del detalle seleccionado
del compertamiento es contrastando los antecedentes de los motivos,
emociones y valores que estdn institucionalizados en esa cultura. La primera
cosa esencial, es estudiar la cultura viva, conocer sus habitos de pensamiento y
las funciones de sus instituciones (p.181).
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e (Clifford Geertz (en Bohannan & Glazer, 1993). "La cultura es un patrén de
sighificados histéricamente transmitidos incorporados en simbolos, un sistema
de concepciones heredadas expresadas en forma simbdlica por medio del cual
los hombres se comunican, perpetian y desarrollan su conccimiento y actitudes

acerca de la vida"™.

= Peter McLaren (1995): "La cultura es una construccion que se mantiene comeo
una realidad consistente y significativa mediante la multiforme organizacién de
rituales®™, sistemas y simbolos®. Los simbolos pueden ser verbales y no
verbales y generalmente estan ligados al ethos filosdfico de la cultura
dominante. . . la cultura escolar es influida por determinantes especificos de
clase, ideologicos y estructurales de la sociedad en su conjunto” {p.23).

« Ralph Linton (en Bohannan & Glazer, 1993), menciona que cada sociedad
tiene su cultura, que puede ser definida brevemente como "modo de vida". Para
él "La cultura es un grupo organizadeo de ideas, habitos y respuestas
emocionales condicionadas, compartidas por los miembros de ung sociedad. En
la practica sociedad y cultura estan siempre unidas, ya que, sin cultura, un grupo
de individuos no es una sociedad, sino meramente un colectivo. La sociedad es
la gente. Tanto las sociedades como las culturas persisten a través del tempo v
tienen una duracibn mas larga que cualquier individuo. Ambas son
autoperpetuas en alguna medida. Esta persistencia de la sociedad y la cultura
estd, desde el punte de vista de [a sociedad, basada en la formacién de los
individuos; cuando se ve desde el punto de vista del individuo, se basa en el
aprendizaje. Asf los mecanismos de aprendizaje tienen una gran importancia en
cualquier intente de relacionar la personalidad y la cultura” (p.205).

¥ Citado en Peter Mclaren. La escuela como un performance ritual, Hacia una economia politica de los
simbolos y gestos educativos. Soglo XXI Editores. UNAM, México.

% Para McLaren (op. cit) [os rituales proporcionan la base generadora de fa vida cultura; un ritual es una
relacion subsistente cuya naturaleza estd determinada por el carcter y las refaciones de sus simboles. La
manera en que construimes la realidad es!a ligada a nuestras percepciones, las cuales a su vez son mediadas
a través de los simbolos y sistemas rituales compartidos; y que estamos subjetivamente ubicados en el orden
social como agentes y aclores medianie compromisos en performance rituales partculares (p. 30,

N e acuerdo a Brunner (1997), la evolucitn de la mente no podria existir si ne fuera por la cultura, Ya que la
evolucion de la mente del hombre estd ligada al desarrollo de una forma de vida en la que la " realidad” esta
representada por un simbolismo compartido per los miembros de una comunidad cultural en la que una forma
e vida técnico social es a ia vez organizada y construida en términos de ese simbolismo. La cultyra da forma
& las mentes de los individuas, Su expresidn individual es sustancial a la creacion de significado, ia asignacién
de significades a cosas en distlintos contextos y en particulares ccasiones
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Como puede observarse, cada una de las anteriores definiciones plantea
conceptos tales como costumbres, modos de vida, signos, simbolos, rituales, sociedad,
valores, emociones, sentimientos, etc. que en su conjunto permiten analizar y comprender
mejor lo que sucede en el espacio educativo.

Para Linton {en Bohannan & Glazer, 1993) no hay identidades en ningun lugar del
universo, ni dos situaciones, ni dos comportamientos, elc. que sean idénticos, todo ser
humano conserva su especificidad y particularidad, lo anterior es importante reconocerlo
cuando se intenta comprender el papel del docente y el del alumno. . Por otro lado, dicho
autor propone las siguientes tres categorias para entender el contenido de la cultura de
cualquier sociedad.

+ ‘Las universales. Son ideas, habitos y respuestas condicionadas
emocionalmente, que son comunes a todos los miembros cuerdos, adultos de la
sociedad, sin embargo, cabe sefialar que un elemento clasificado como universal
en una cultura puede no serlo en ofra.

s Las especialidades. Son elementos de la cultura que estan compartidos
solamente por algunos grupos de individuos ¥ son reconacidos socialmente, pero
gue no son compartidas por toda la poblacion. Como giemplo de éstas se
encuentran actividades que han sido asignadas a diferentes sectores de ia
sociedad.

« Las alternativas. En cada cultura hay un ndmero considerable de caracteristicas
que son compartidas por ciertos individuos, pero que no son comunes a todos los
miembros de la sociedad. Los elementos que pueden ser incluidos en esta
categorla son mwuy variados Representan reacciones diferentes a las mismas
situaciones o diferentes téenicas para aicanzar los mismos fines" (p. 206-207).

E! reconocimiento por parte de los profesores de las categorias antes
mencionadas permitirfa un mejor proceso de aprendizaje y una mejor relacién maestro-
alumno, sin embargoe, el andlisis de este tipo de elementos no son incorporados en los
programas de formacién para maestros,

Asimismo, es importante remarcar que la relacién entre el individuo y 1a cultura es
reciproca. El esta formade por &sta y, a la vez, contribuye a su formacién. Como por
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ejemplo, la conducta de otros individuos {como padres, maestros), que actian de un
moedo culturalmente prescrito, es decir, con modelos, tienen una influencia definitiva en e!
desarrollo y en la vida futura de los nifios y jdvenes.

De acuerdo con Linfon (op. cit.}, las influencias pueden ser agrupadas en tres
rubros:

1. Lo que otras personas hacen al individuo. Esta categoria incluye, las técnicas de
cuidado de los nifies y su farmacion.

2. Lo que otras personas le ensefian al individuo. En este rubro se incluye io que se
denomina la instruccion.

3. La conducta de otras personas observada por el individuo. La comparacion que
hace el nifio entre sus experiencias y aquéllas de ofros nifios es un factor importante
en &l desarroilo de su propia evaluacion.

Si se hace un recuento del nimero de dias y horas que el nifio pasa en la escuela,
resulta que permanece una buena parte de su nifiez en la escuela. En este sentido, la
influencia que tiene el maestro con sus conductas, actitudes y ensefianzas es muy
importante y definitiva en la formacidn del nifio, sin considerar que en ta mayor parte de
los casos, el maestro responde a modos culturales distintos a los de los alumnos.

Bonfil (1981), al analizar los problemas asociados a la definicidn de la cultura
plantea:  "el problema consiste en definir una relacién significativa entre sociedad y
cultura que sirva como herramienta heuristica para entender mejor los procesos culturales
que ocurren cuando dos grupos con cultura diferente e identidades contrastantes estan
vinculados por relaciones asimétricas (de dominacién/subardinacién)"

Por ofre lado, Bonfit (op.cit.) resalta la importancia de considerar en el analisis de
ta cultura los elementos culturales, entendidos como los recursos de una cultura que
resulta necesario poner en juego para formular y realizar un propésito social. Entre otros

destaca ios siguientes:
+ "Materiales, tante los naturales como los que han sido transformados por el trabajo

humano.

70



* De organizacion, que son las relaciones sociales sistematizadas a través de las cuales
se realiza la participacién; se incluyen la magnitud y las condiciones demograficas.

+ De conocimiento, es declr, las experiencias asimiladas y sistematizadas y las
capacidades creativas.

« Simbdlicos, cddigos de comunicacién y representacion, signos y simbolos.

« Emotivos, sentimientos, valores y motivaciones compartidos” (p.50).

Elementos culturales que deberian ser reconocidos y utilizados por el maestro en
el proceso ensefianza-aprendizaje, sin embargo, cuando se considera que la cultura
propia del maestro es mejor que la de los alumnos, estos elementos muchas veces se
desechan.

En funcién de lo anteriormente expuesto, y en consonancia con el marco
epistemologico que subyace a este trabajo, se decidio retomar la definicion propuesta por
Varela (op.cit.), como elemento anguiar para el abordaje de la categoria “cultura” en esta
investigacion, pues a partir de ella, se pueden rescatar todos aquellos elementos
implicitos y explicitos que median la relacién educativa. El autor la define como;

... un conjunto de signos y simbolos que suponen una eleccién humana para
crearios, pero no necesariamente consciente . . Los signos y 10s simbolos transmiten
conacimientos e informacion sobre algo, quiza sea lo mas patente; pero los mismos
signos y simbolos portan valoraciones: juicios sobre lo bueno y lo male, lo debido ¥ lo
indebide, lo correcte v lo incorrecto, lo deseable y lo indeseable, etc. Los mismos
suscitan sentimientos y emociones: odios, amores, temares, gozos, etc.; expresan
ilusiones y utoplas: deseos, veleidades, anhelos, etc. . . . Entiendo por cultura,
entonces, al conjunto de signos y simbolos que transmiten conocimientos e
informacién, aportan valores, suscitan emociones y sentimientos, expresan ilusiones y

utoplas . . . Es preciso afladir que ese conjunto de signos y simbolos se comparten
con otros" (p.64-65),

Asimismo, se tomd como base la premisa del culturalismo planteada por Brunner
{1997}, en la cual se considera que la educacién no es una isla, sino parte del continente
de la cultura, y donde una pregunta central se relaciona con la funcidn de la educacion en
la cultura y el papel que juega en las vidas de aquélios que operan dentro de ella.
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De acuerdo a Brunner {1997}, la funcion tedrica del culturalismo es doble. Por el
lado macro, toma la cultura como un sistema de valores, derechos, intercambios,
obligaciones, oportunidades, poder Por el lado micro, examina como las demandas de un

sistema cultural afectan a los que deben de operar dentro de él En esta Gitima linea,

" . ., seconcentra en cémo los seres humanos individuales construyen realidades y
significados que les adaptan al sistema, con qué coste personal, con qué resultados
esperados. No deja de lado la subjetividad y su papel en la cultura Esta interesado en
la intersubjetividad cémo los humanos llegan a conecer las mentes uno del otro. Las
emociones y los sentimientos estan representados en los procesos de creacién de
significado y en las construcciones de la realidad (p. 30-31)

Brunner (op.cit), por otre lado, propone una serie de postulades desde una
perspectiva psico-cultural de la educacion. Dichos postulados, abren la posibilidad de
analizar desde una perspectiva mas amplia cémo [a cultura del profesor determina la
percepcion que se tiene respecto a determinados sucesos que ccurren en ¢l aula y cémo
se convierte en un transmisor de la cultura. A continuacién se resumen y se incorporan
como elementos para €l marco interpretativo de esta investigacion.

1. El Postulado Perspectivista: "El significado de cualquier hecho, proposicién o
encuentro es relativo a la perspectiva o marco de referencia en términos dei cual se
construye. Las interpretaciones de significado no solo reflejan las historias
idiosincraticas de [os individuos, sino también las formas canénicas de construir la
realidad de una cultura. Nada esta /ibre de cultura, pero tampogo son los individuos
simples espejos de su cultura. Es la interaccidn entre ellos lo que da un caracter
comunal al pensamiento individual y a la vez impone una cierta rigueza imprescingible
a la forma de vida, pensamiento o sentimiento de cualguier cultura, Una empresa
educaliva oficial cultiva creencias, habiiidadas y sentimientos para transmitir y explicar
las formas de interpretar los mundos naturales y sociaies de la culiura que las
promociona " (p.32-33).

La historia personal del maestro media su practica educativa, es  a partir de su
marco de referencia como &l estructura su practica y le da sentido. Cada profesor tendré
una forma particular de concebir lo educativo aunque todos hayan sido formados de la
misma manera,
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2. El postulado del constructivismo. "La construccion de a reafidad es el producto de
la creacién de conocimiente conformado a lo largo de tradiciones con la sere de
herramientas de formas de pensar de una cultura"  la educacién debe concebirse
como una ayuda para que los niftos aprendan a usar las herramientas para adaptarse
mejor al mundo {p. 38)

Es desde esta perspectiva que el profesor adquiere un papel fundamental en la
transmisian de conocimientos, en la creacion de herramientas y estrategias para que el
alumno se adapte mejor al sistema y a la cultura hegemonica.  En maestra  debe
ayudar al nific a construir la realidad para adaptarse mejor al mundo o en un caso remoto
cambiarlo

3. El postulado interaccional. "Se parte del supuestc de gue es a través de la
interaccion con otros que se averigua de qué trata la cultura y como cencibe el
mundo” {p. 39).

En el ambito educativo la interaccion representa la condicién indispensable para el
aprendizaje, esta interaccién se vehiculiza a través del lenguaje, y se observa en un doble
sentido, es intersubjetiva (profesor-atumno).  El profesor modela a parlir de Ia
comunicacion formas de hacer o conocer, transmitira una serie de conocimientos, pero
también, un cimulo de actitudes, valores y sentimientos influirdn de manera definitiva en
el rendimiento del alumno. Desde esta perspectiva, el alumno también es capaz de
expresar su subjetividad e influir 1a del maestro.

4. El postulado del instrumentalismo. "La educacién, como quiera que se realice y en
cualguier cultura siempre tiene consecuencias sobre las vidas posteriores de aquéllos
que la reciben....estas consecuencias son instrumentales para la vida de los
individuos, lo que es mas, son instrumeniales para la cultura y sus diversas
instituciones” (p.43}).

Si la educacién no es neutral, el papel del profesor tampoco. Ef curriculum escolar
selecciona los conocimientos y habilidades que los alumnos deben poseer. Pero también,
en ocasiones, el profesor define qué habilidades y cudles conocimientos se le daran a los
nifes en funcion de su capacidad, de su raza, de su género, de su condicidén social. Es
decir, su practica se vuelve selectiva y al servicio de la institucidn,
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5. El postulado de la identidad y de la auto-estima. "l.a escolarzacién es uno de los
compromisos institucionales mas tempranos fuera de la familia, por o que no debe
sorprender que juegue un papel critico en [a formacion del yo . . . el éxito y el fracaso
son nutrientes fundamentales en el desarrcllo de la persona . . . Ia escuela es donde el
nific se encuentra con criterios de evaluacin gque a menudo se aplican
arbitrariamente” (pp. 54-55).

En este aspecto, el profesor contribuye de manera definitiva en la concepcién que
de si mismo tenga el alumno. La percepcion del maestro acerca del estudiante, influira en
distintos aspectos de su vida. El profesor determina si el alumno debe continuar o no, si
es capaz o0 no, es decir, continuamente somete al alumno a valoraciones, lo cual
repercute en su autoestima.

Un elemento adicional a considerar deniro esta categoria es el referido al contro)
cultural, mismo que se entiende como la capacidad de decisién sobre los elementos
cuiturales De acuerdo a Bonfil (op.cit), como la cultura es un fenémeno social, la
capacidad de decisién que define al control cuitural es también una capacidad social, lo
que implica que, aunque las decisiones las tomen los individuos, el conjunto social
dispone, a su vez de formas de control sobre ellas. Esto es, la capacidad de decisién es
un fendmeno cultural en tanto las decisiones no se toman en el vacio, sin centexto, ni en
un contexto neutro, sino en el seno de un sistema cultural que incluye valores,
conocimientos, experiencias, habilidades y capacidades preexistentes.

Para Bonfil (op.cit), la multifacética diversidad cultural de las sociedades
latinoamericanas obedece a la incidencia de distintos factores entre los que subraya la
estratificacion social, el contraste entre ciudad y campo y la diferenciacién regional, misma
que tendria su origen en ia estructura econdmica de las sociedades nacionales, en su
desarrolio desigual y en la injusta distribucion de la riqueza y de las oportunidades.

En este punto, resulta indispensable establecer una clara distincién conceptual
entre desigualdad y diferencia. En palabras de Bonfil {op.cit.);

"Hay desigualdad, cuando las relaciones entre los grupos sociales culturalmente
diterenciados son asimeétricas, de dominacién/subordinacién, Hay diferencia cuando
tales grupos se organizan come universos sociales delimitades que se asumen
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depositarios exclusives de up patrimonio cultural Que les ha sido heredado por las
generaciones precedentes y en torno al cual forman una identded colectiva
diferenciada y excluyente La diferencia se expresa con mayor claridad en la
pluralidad étnica, porque se definen precisamente por poseer una cuitura propia,
diferente de la dominante y de la de otros grupos étnicos” (p 37)

Con respecto a las implicaciones de los programas educativos nacionales en el
ambito de la problematica cultural, Bonfil {op.cit.} sefiala que una forma de aproximacion a
la cuestién consiste en analizar los marcos constitucionales y juridicos que expresan las
intenciones y las aspiraciones de los grupos de poder y de las clases sociales que
lograron incorporar sus intereses y convicciones en el ordenamiento legal de ia nacién.

En esencia, para dicho autor la politica indigenista latinoamericana persigue la
integracion de los pueblos indios a las sociedades nacionales y destaca: "si bien hay
declaraciones gubernamentales e internacionales en las que se afirma la intencion de
preservar los 'valores positivos’ de las culturas indias, lo cierto es que tas practicas
indigenistas pretenden borrar la diferencia cultural étnica mediante la sustitucion de los
contenidos propios de las culturas indias por los de la cultura nacional dominante” (p. 38).

En México en los Gltimos afios se ha pretendido dar prioridad al desarrolio de una
educacion bilinglie integrando a la educacion en zonas rurales de lenguas indigenas a fin

de fadcilitar el proceso de alfabetizacion y abrir paso a ia posterior ensefianza de la lengua
nacional.

No obstante, falta aun el desarrollar estrategias que permitan reconocer, valorar y
desarrollar las potencialidades culturales propias de diferentes grupos indigenas. En
palabras de Bonfil {op.cit): *. . . las acciones y proyectos del poder se encaminan a
sustituir esas realidades culturales diferentes para uniformar a la sociedad a partir de la
cultura dominante” (p.40).

En este sentido, el papel del maestro es fundamental, ya que es &l quien tendria
un papel protagénico en la preservacion de la cultura y de los valores de los indigenas o
en la uniformacion de los nifios con la cultura dominante, ya que la educacidn es el
mecanismo por excelencia para la internalizacién de valores.
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2. 5. LA FORMACION DE PROFESORES

De acuerdo a Rosario (1985}, en los Uitimos afios, la reflexion y el andlisis de la
practica docente han cobrado relevancia para la formacién y actualizacién de profesores,
Este planteamiento alternativo se significa a partir de la puesta en marcha en instituciones
y centros de formacion de "programas elaborados con un discurso critico con una
ampliacién refuncionalizadora; programas elaborados por 'expertos’ que tienden hacia un
deber ser de la educacién; programas que pretenden gque los profesores realicen
procesos de problematizacion acerca de su practica docente cuando los elaboradores y
asesores no s& han involucrade en esa l6gica, programas que no poseen los dispositivos
metodolégicos para recuperar la practica y mucho menos para llevar a cabo una
evaluacion y seguimiento de sus impactos” {p. 11)

Es evidente que los de formacién y actualizacién van dirigidos a un sector de la
poblacidn educativa que interpreta e implementa las politicas educativas de cada una de
las instituciones en las que se hace educacién, es decir a los profesores. Sin embargo, la
comunidad magisterial es muy heterogénea, lo que deberia de implicar una diversidad
de programas de formacion y actualizacién, en funcién de los objetivos y finalidades de
las diversas instituciones educativas v en concordancia con las condiciones contextuales
de cada escuela. Es decir, no es lo mismo formar a un nimero de profesores que
pertenecen a escuelas de zonas urbanas, que a maestros que se encuentran laborando
en Zonas rurales e indigenas.

La actuakizacién de profesores s una tarea que se desarrolla permanentemente a
través de acciones correspondientes al campo de lo educativo y al drea disciplinar
especifica en el que se hace educacion, Es una actividad cuya pertinencia, ejecucién y
viabilidad se ubica después de que los sujetos acceden a experiencias en programas de
formacion. En esta lgica, debe considerarse a la actualizacién como un praceso
permanente enfocado a revitalizar los procesos de docencia.

Sin embargo, en relacion con la formacidn, es pertinente hacer una serie
cuestionamientos referidos a los siguientes elementos:

76



+ ;Qué procesos de evaluacion y seguimiento se han desarrollade que evidencien
cambios en el quehacer de los profesores?

* ¢Hasta qué punto los programas de formacion han propiciado cambios en el pensar y
hacer del profesor?

+ (Qué tipo de practica docente se fomenta?

» ;Se propicia la intervencion del docente en su practica educativa?

» ;Formar docentes, para qué y hacia dénde?

» ¢Desde donde acceder a la construccion del objeto de estudio?

* (Los programas propician rupturas entre lo que el profesor piensa de lo educative y la
noermatividad de la institucién en cuanto al deber ser de la educacion?

En relacién con lo anterior, Rosario (op. cit) plantea "es necesario que la
formacién se reconozca como acciones no neutrales y en donde el contexto
socioecondmico en el que se desenvueive el profesor, determina las condiciones
materiales para el ejercicio de la docencia; asimismo, uno de los ejes que atraviesa a
estos procesos es el institucional el cual es el espacio en donde se concretan las
intenciones derivadas de las politicas educativas aplicadas por los diferentes niveles de
autoridad” (p.17). En este contexto, el profesor estd sujeto a las reglas y normas
institucionales, debiendo distinguir los limites en los que tiene movimiento y autonomia,

En el contexto del salén de clases los maestros se enfrentan cotidianamente con la
tarea de responder de manera constante a situaciones problematicas; nifios que no
obedecen, no atienden, pelean, no trabajan, no escuchan, no escriben, no copian del
pizaredn, no hacen tareas, reprueban los examenes, etc. pero también existen
numerosos obstaculos (falta de apoye pedagdgico, falta de formacion, insuficiente manejo
de contenidos, de técnicas, etc.) que impiden que puedan hacerlo apropiadamente, Sobre
el particular, dificilmente puede esperarse que resuelvan las necesidades formativas de
los nifios ¢i las de los maestros no estan resueltas.

Hanko (1893), al discutir los problemas que enfrentan los docentes en su practica
educativa plantea:

"Los maestros pueden considerar que un comportamiento que sale de lo normal es
mas o menos molesto en diferentes grados y pueden responder @ él de maneras
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distintas sin comprender totalmente qué necesidades especiales expresa dicho

comportamiento” (p.13)

El problema puede estar relacionado cen la familia, con la escuela o con otros
problemas que requieren necesariamente atencion antes de que pueda agudizarse. Del
misme modo, se pueden encontrar problemas de comportamiento de todo un grupo, pero
que no hecesariamente expresan necesidades especiales, sino que estan retacionados
con las de ciertos nifios en particular y que los maestros deben tratar, no sélo por el
beneficio de dichos nifios, sino por el del grupo en su totalidad.

En este sentido Hanko (op. cif) postula:

"Muchos maestros en todo el ambito educativo, sienten la necesidad de recibir apoyo
en su trabajo para resolver las necesidades educacionales que presentan algunos
nifios, debido a que temen no poder resolverias a partir de sus conccimientos. No
obstante, los especialistas analizan el problema del nifio fuera del contexto real en
donde surgen los problemas y sélo se puede atender a algunos cuantos, no a la
demanda real de nifios que requieren atencion especial. Actualmente se reconoce la
necesidad de mejorar el servicio educativo a través de la formacion de los maestros,
incluyendo la capacitacién de los maestros para responder a las necesidades
educativas especiales” (p.14).

Kovin (citado en Hanko, op. ¢it.), al enfatizar la importancia de que los maestros se
formen en el campo de las necesidades educativas especiales y de que reciban apoyo,
tanto profesional como emocional, sefiala:

"Los maestros necesitan ser ayudados de manera interactiva para adaptar sus
meétodos a las necesidades individuales de estos nifios si gs que se quiere que los
avances educativos sean satisfactorios . . . sin este apoyo, las dificultades para
maestros y alumnos pueden parecer insuperables, pues la falta de formacién puede
provocar que en lugar de que el maestro resuelva ef problema lo agudice” (p.16).

Asimismo, existe la creencia y mito en la profesidn docente respecto a las
necesidades especiales de los nifios en el sentido de que perjudican la labor del maestro.
Esto es, que los nifios considerados como inadaptados son diferentes, cualitativamente
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hablando, de los nifios normales, que la capacidad profesionat del maestro es inherente e
inevitablemente insuficiente para tratar con ellos.

Actualmente la demanda de necesidades educativas especiales ha aumentado
notablemente. Los especialistas dificimente podrian atender todos los casos Algunas
estadisticas han mostrade |la insuficiencia de atencién en relacion con la demanda.
Particularmente en las areas rurales, [a gran mayoria de alumnos con necesidades

especiales carece de servicios especiales.

En vista de lo anterior, cobra importancia el hecho de gue los profescres, gue son
quienes mantienen un contacto diario con los nifics en edad escolar, y quienes tienen la
oportunidad Unica de ofrecer las nuevas experiencias de aprendizaje que puedan ayudar
a satisfacer sus necesidades especiales, sean apoyados por especialistas con procesos
de formacién que coadyuven a enfrentar los problemas educativos especiales.

No cbstante, es comun observar profesores inseguros para ejercer su docencia
ante la insuficiente preparacion psicopedagogica, por lo gue tienden a preferir que otros
(los especialistas) se encarguen de la enseftanza de los nifios diferentes. Esto en el mejor
de los casos, si es que cuentan con ese apoyo, y si no tal situacién propicia el que los
nifios sean relegados y marginados aln mas.

Por otro lado, es factible que los maestros no se hayan dado cuenta de (a
trascendencia de sus observaciones y conocimientos de la situacién de un nifio a la hora
de identificar qué necesidades especiales subyacen bajo la actitud observada y de
adaptar sus ensefianzas a ellas. Por otra parte, en muchas ocasiones es posible que
puedan haber basado sus opiniones en un conocimiento y una comprension inadecuados
o en ideas parciales y deformadas.

En consecuencia, es necesaro ayudar a los maestros para enfrentarse a las
dificultades de los nifios dentro del contexto en las que éstas tienen lugar, a enfocar los
sintomas, a examinar donde puede estar ! origen del problema, a cémo mejorar la
situacion y al nifie. Jordan (1988) sedala:
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"Lo que se necesita son profesores con un conjunio de competencias
especificas para ensefiar a nifios especiales. Se requiere de maesiros
competentes y comprometidos para ensefiar a estos nifios con riesgo” {p. 66).

Esto es, en primer lugar es impartante que ios maestros y los centros escolares
fomen conciencia de que la escuela y el profesorado desemperian un papel crucial en el
éxito de los alumnos especiales. En palabras de Burstein y Cabello (1989):

"Historicamente, el pobre rendimiento de los estudiantes ha sido atribuide al déficit
inherente a esos nifios o a sus familias. Una vision alternativa sostiene que el
problema puede residir también en la escuela. En este segundo supuesto la escuela,
que estd basada en la cultura de la clase dominante, no seria lo suficientemente
flexible para adaptarse a los diversos intereses y habilidades de una poblacidén
diferente. ;,Como se puede preparar a los profesores para que puedan responder a
las necesidades de los alumnos? {pp. 9-10).

En segundo lugar, es importante identificar cémo se conceptualiza ia tarea
profesional y la naturaleza de los problemas y si debe alterarse el modo en que éstas se
perciben, ya que la percepcion puede estar basada en tipificaciones y evaluacicnes
ideologicas, donde las percepciones que tenga el profesor con respecto al alumno,
pueden afectar su progreso y sus logros. Al respecte, Eggleston (1977) sefiala; as
perspectivas institucionales o juicios de valor de la sociedad que se repiten y refuerzan en
la institucion pueden compensarse si el maestro foma conciencia de sus propias
percepciones y actifudes profesionales"” (p.125).

La practica del maestro en una escuela de una zona rural se torna mas compleja,
en el sentido de que se enfrenta a una cultura que muchas veces no es la suya, a
problemas de lenguaje, a actifudes diferentes hacia la escuela y hacia el aprendizaje,
entre olros. En este contexto, es evidente la necesidad de que el profesorado cuente con
apoyo en su mismo entorno laboral y al alcance de todos los maestros.

Hanke (op. cit.} sefiala que todavia son aislados los esfuerzos para ofrecer a fos
maestros una formacién que les permita profundizar en la comprensiéon de las
necesidades educativas especiales y ayudarles a identificar métodos y estrategias que
muchas veces obstaculizan su practica. Asimismo, sefiala que es ineficaz que los
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expertos de dentro o fuera de la escueta iraten a fos nifios o simplemente aconsejen a los
maestros acerca de lo que deben hacer. Para dicho autor, el limitarse a esto supone no
tener en cuenta lo que ocurre en sus aulas y los motivos, por los que a menudo, los
maestros reaccionan a las dificultades de los nifios de manera poco adecuada. En sus
palabras:

"Los maestros coinciden en que la mayoria de las veces que habian reaccionado a las
situaciones dificiles sin ia comprension suficiente o la habilidad para aplicaria de forma
inmediata, hablan entrado en convivencia con la dificultad del nific y la habfan
reforzado, incrementando asi las suyas propias y continuando el circule vicioso, en
lugar de romperlo” (Hanko, op. ¢it. p.162),

De acuerdo a lo anterior, se parte de la base de que es importante que el docente
comprenda su realidad institucional, movilice sus propias habilidades, los medios
educativos y los recursos internos; analice sus emrores y reflexione sobre ellos, sobre el

nifio, la comunidad y las relaciones que se dan dentro del aula a partir de procesos de
formacion.

En este trabajo se entiende a la formacién como un proceso y no ¢omo un
momento. Se considera al sujeto formante como ente activo en el proceso, no sdlo como
receptor de un conjunto de conocimientos requeridos para la formacién. Retomando a
Reyes (1992). "Se considera la dialéctica entre la exterioridad e interioridad en ef proceso
de formacion que modifica tanto al que se forma como al contenido de la formacién, se
entiende a ésta como un proceso active, en ef que of sujefo debe superar los obstéculos
epistemnoidgicos por medio de un proceso cientifico activo” (p. 36).

A partir del proceso formativo, se intenta que el maestro pueda entender su
formacion profesional, su historia, revalorarla y tomar conciencia de sus posibilidades y
carencias, para que desde ahi pueda participar en la formulacién de programas de
formacion acordes con sus necesidades y no sélo con programas elaborados por experios
a partir de consideraciones politicas. Especificamente, se esta de acuerdo con Reyes (op.
cit) en cuanto a que los procesos formativos no deben estar encaminados Unicamente a la
mera capacitacion en técnicas y métodos, sino que es indispensable que el docente se
incorpore mas bien en procesos de reflexidn tedrica y epistemoldgica, para que tenga una
mejor comprensién de su practica docente, Como enfatiza dicho autor:
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"La mayoria de los maestros no pueden explicar tedricamente lo que hacen en una
sesidn de trabajo escolar, no son capaces de hacer abstraccién de su quehacer, lo
cual representa un problema muy serio, ya que el sustituto de esa capacidad es el
dogmatismo apoyado en un esquema de poder, desde el que justifican lo que hacen,
en la medida en que no estan dispuestos a ponerlo a discusién. Son muy pocos los
maestros que aceptarian poner en debate su actividad, y menos aln los que aceptan
las ¢riticas recibidas, para modificar sus practicas” (p.37).

De acuerdo a lo anterior, es importante introducir a los maestros en procesos de
formacioén que coadyuven a reflexionar sobre su practica educativa y las implicaciones
que ésta tiene en el desarrollo académico de nifios con problemas de aprendizaje. La
Declaracion de Salamanca de Frincipios, Politica y Practica para fas Necesidades
Educativas Especiales sefiala la importancia de “garantizar que en un contexto de cambio
sistemético, los programas de formacién del profesorado, tanto inicial como continua,
estén orientados a afender las necesidades educativas especiales . . . y obtener el apoyo
de docentes en los temas relacionados con ef mejoramiento de la formacion del
profesorado, relacionado con las necesidades educativas especiales” (Cuadernos de
Integracion Educativa No.3 p.6).

Dichos procesos de formacidn implican transformar de raiz la formacién del
profesorado, es decir, repensar desde a naturaleza del conocimiento académico que se
trabaja en la escuela y los principios y métodos de investigacién en y sobre la accion,
hasta el papel del profesor como profesional v los principios, contenidos y métodos de su
formacion.

Asimismo, es necesario asumir la formacién desde una perspectiva ecolégica con
sus especificidades y complejidades, ya que hay que censiderar que las decisiones vy
acciohes que se tomen estarén cruzadas por cuestiones élicas y de valor que repercuten
sobre la practica.

De atuerdo a Jordan (1983), los programas de formacién de maestros deben
basarse en los siguientes supuestos:
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» No dirigirse tnicamente a profesores concretes, en calidad de individuos Si sdio
unos cuantos docentes participan, pero sus colegas y ias estructuras basicas de la
escuela permanecen iguales, los resultados son limitados

» Focalizando la formacion en el equipo escolar tomado en su conjunto, los programas
deberfan abordar aquellos temas gue respondan a las principales necesidades de
cada centro concreta.

* Los planes de formacién habrian de centrarse en reestructurar los procesos de
funcionamiento escolar, mas que afadir puntualmente programas o actividades

especlficas.

» Cada proyecto debe asegurar un lider con una clara vision de lo que el profesorado v
la escuela como tal estan tratando de conseguir,

» El profesorado ha de trabajar en equipo, en un enriquecimiento profesional y
formativo mutuo.

= Ha de existir un proceso evajuador continuo de la experiencia formativa, a fin de
regular 1as pertinentes correcciones en €l proceso, en las necesidades, etc. {(p. 75).

Desde esta perspectiva, es importante que el profesor de una zona rural se

incorpore de manera sistematica a procesos formativos que coadyuven a la
resolucion de los problemas que enfrenta en su quehacer ¢otidiano.

2. 6. LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

En este apartado se presenta el sustento tedrico de la categoria de problemas de

aprendizaje, el desarrollo de la misma. y las investigaciones relacionadas con el objeto

de estudio de {a presente investigacion: las percepciones de los profesores.

Los problemas de aprendizaje. Los problemas de aprendizaje que presentan los
alumnos en su proceso educativo han sido abordados desde diferentes perspectivas y
desde diferentes marcos de referencia. De acuerdo a Marchesi, Coll y Palacios (1895), las
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deficiencias en el aprendizaje pueden atribuirse a variables personales (herencia, lesiones
cerebrales); variables ambientales (entornos farmiliares, educativos, soclales) o a una
combinacién de ambas.

En la corta historia® de los problemas de aprendizaje se han conformado
diferentes teorias para su explicacién y comprension, entre las gue se encueniran las
siguientes:

+ Teorias sobre déficits neuroldgicos.

» Teorias sobre déficits de procesoes.

» Teorias sobre retrasos madurativos.

s Teorias sobre el procesamiento de la informacion.

+ Teorias integradoras.

» Teorias centradas en el entorno socio-educativo del alumno.

« Teorias centradas en la tarea.

La definicion de problemas de aprendizaje ha dado lugar a un amplio margen de
controversia. Segun Plerce (1985), dicha definician depende de la posicion tedrica del
investigador y sugiere que, ante la gran inconsistencia conceptual prevaleciente, la
atencion deberia centrarse en llevar a cabo descripciones sistematicas de las variaciones
asociadas a los problemas de aprendizaje.  No obstante, dicho autor propone que el
criterio mas aceptado hoy en dia con respecto a lo que constituye un problema de
aprendizaje es la discrepancia entre habilidad-ejecucion y sefiala “.. los nifics con
problemas de aprendizaje son aquélics que presentan un coeficiente intelectual promedio
o superior pero que obtienen puntuaciones por debajo de su grado escolar en pruebas de
aprovechamiento" (p. 310}.

Rosenberg (1997), reconociendo también los constantes debates y desacuerdos
con respecto a la definicién, diagnéstice, evaluacién y procedimientos de intervencion en

 De acuerdo a Acle y OImos {1993), la categoria de problemas de aprendizaje aparece en la literatura de
educacidn espacial a partr de 1962. Por su parte Paredes y Sosa (1998), seflalan que en ese mismo afio en
Veracruz se inaugura oficlalmente la escuela para nifios con problemas de aprendizaje, creandase ask |a
categoria. Desde luege ésta surge de |a infiuencia de los estudios realizados en Estados Unidos. Para este
momente Anderson define los problemas de aprendizaie como. “a limitacién escondida daebido a que no es
evidante an la gpariencie fisica del nifo, su cuepe puade ser robusto, su vista, audicién e intehgencia
narmalss. Tisne sclaments un problems funcional que sin embargo s tan real como una piema paralizada’”,
(pp. 18-19),



el campo de los problemas de aprendizaje, propone aproximarse a la definicién del
concepto a partir de dos continugs paralelos de desarroflo. (1) un entendimiento
conceptual o implicito del constructo, y (2) operacicnes y procedimientos a través de los
cuales el constructo pueda tener significados practicos y dtiles. En su opinidn. " la
cantidad abrumadora de estudiantes que actuaimente experimenta problemas de
aprendizaje requiere del desarrollo de una definicién operacional que (a) esté basada en
nuestro entendimiento conceptual actual, aunque controvertido, de los problemas de
aprendizaje, (b) se derive de una investigacién sumamente rigurosa a nivel
multidisciplinario y (¢} reciba el mayor margen de apoyo posible de las diversas
comunidades de problemas de aprendizaje” (p. 242}

Gran parte del problema para poder llegar a una definicion consistente estriba en
que los problemas de aprendizaje abarcan multiples incapacidades. De acuerdo a Rogers
(citado por Acle y Olmos, 1994), existen casi 30 sintomas académicos (escritura pobre,
inhabitidad para deletrear, dificultad para definir palabras, torpeza en la autoexpresion
retencidn pobre, pasividad en la clase) y numerosos sintomas conductuales {(inmadurez
social, llanto frecuente, coordinacion pobre, etc) asociados al diagnéstico, lo que conlleva
a que a menudo se confunda la categoria de problemas de aprendizaje con el retardo
mental leve, con problemas de indole emocional o con un bajo rendimiento académico. En
consonancia con lo anterior, Kavale y Nye (¢itados por Pierce, 1995) postulan que el
constructo de problermas de aprendizaje no se refiere a un sindrome Unico sino mas bien
a un conjunto de sindromes relacionados que incluyen problemas en la lectura, en
matemadticas, en ortografia, a nivel perceptual y motor, hiperactividad, vy deficiencias a
nivel atencional.

Al llevar a ¢cabo una revisién de la literatura sobre los problemas de aprendizaje,
Pierce (op. cit) destaca tres temas recurrentes fundamentales. En primer término, la
interrelacion entre aspectos de desarrolle con factores a nivel conductual, afectivo y
social. En segundo lugar, una acumulacién progresiva de deficiencias a través del
desarrollo, y en tercer lugar, la persistencia de comparaciones entre desarrollo normativo,
diferencias individuales dentro del desarrollo y las diferencias individuales especificas
mostradas por nifios con problemas de aprendizaje que se desvian de patrones
normativos de desarroilo,
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Hammill (1990), investigé en diferentes textos publicados entre 1982 y 1989 cémo
se conceptualiza a los problemas de aprendizaje y encontrd once diferentes acepciones
que coexisten y que son manejadas por diferentes poblaciones. Después de haber
identificado las diferentes definiciones las analizé en funcion de nueve ejes, a partir de los
cuales determind su nivel de inclusividad conceptual Dichos ejes de andlisis fuercon los
siguientes:

« Determinaci¢n del subaprovechamiento

« FEtiologia de una disfuncién del sistema nervioso central.

* Afectacion de procesos psicologicos.

* Presencia de la incapacidad tanto en |a nifiez como en [a edad adulta.

s Problemas en el lenguaje oral como fuentes de incapacidades potenciales para el
aprendizaje.

s Alteraciones académicas como incapacidades potenciales para el aprendizaje.

+ Especificacion de problemas conceptuales como incapacidades potenciales para el
aprendizaje.

» Otras condiciones como incapacidades potenciales para el aprendizaje.

* Reconocimiento de la naturaleza multicapacitante de las incapacidades para e
aprendizaje.

Los resultados de su anglisis lo llevaron a concluir que, en contra de lo que se cree
comonmente, existe un considerable acuerdo entre definiciones y definidores. Por otro
lado, al analizar el conjunte de definiciones concluyé que la definicién presentada por el
Comité Nacional Conjunto scbre problemas de aprendizaje de los Estados Unidos
constituia el mejor descrptor en relacion con los problemas de aprendizaje.
Especificamente, dicha definicién se plantea en los siguientes términos.

"El término de problemas de aprendizaje constituye un término general gue
hace referencia a un grupo heterpgéneo de desédrdenes manifestados por
dificultades significativas en la adquisicidn y uso de habilidades auditivas,
orales, de lectura, de escritura, de razonamiento y matematicas, Estos
desérdenes son mtrinsecos 3 individuo, presumiblemente detndos a
disfunciones en el sistema nervioso central, y pueden ocurrir & o largo det
periodo de vida del individuo, problemas en comportamientos autorregulatorios,



de percepcidn social, y de interaccidn social pueden existr junto con las
incapacidades para el aprendizaje perc en si  mismos no constituyen una
incapacidad para e! aprendizaje. Aungue las mcapacidades para el aprendizaje
pueden ocurrir de una manera concomitante con otras incapacidades para el
aprendizaje (dano sensonal, retardo mental, disturbio emocional severo) o con
influencias extrinsecas (diferencias culturales, instruccion insuficiente o
inapropiada) no son resultado de dichas condiciones o influencias” (NJCLD,
1988: 1, en Hammil, 1990).

La definicién parece indicar claramente que los problemas de aprendizaje pueden
coexistir con otra clase de desdordenes por lo que se plantea la necesidades de ser mas
cuidadosos en la evaluacién y en el diagnéstico de esta categoria.

En este trabajo se parte de lo planteado por Forns (1993) quien sefiala que para
poder llevar a cabo un "diagnéstico” se requiere de una evaluacion que contemple el
estudio, andlisis y valoracién de las caracteristicas del sujeto, de sus formas de accién,
reaccidn e inferaccién con los demds y con Ia realidad, y de sus procesos de cambio,
entendiéndose lo anterior como un sistema que estd configurado por sujetos bio-psico-
sociologicos, sometidos a procesos internos y externos que afectan y determinan las
formas del contacto del sujeto con la realidad (v viceversa) y cuyos efectos se expresan
en manifestaciones motoras, cognitivas, fisiolégicas y emocionales.

De acuerdo al mismo autor, para llevar a cabo una evaluacion en una poblacién
infantil deben de considerarse las siguientes variables diferenciales;

1. Procesos de desarrollo o de cambio continuo. La distincién entre una alteracién
global de! procese de crecimiento o el retraso de algunos aspectos evolutivos debe ser
un punto clave en la decision diagndstica infantil.

2. Contextos educativos familiares y sociales. Estos contextos son altamente
determinantes de la conducta y directamente intervinientes en el desarrollo, por lo que
una evaluacién adecuada no puede prescindir del andlisis de tales contextos.
Asimismo, no se puede soslayar la influencia del macrocontexto socio-econdmico-
cultural que afecta al nifio a través de los contextos anteriores.
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3. Dificultades intrinsecas al proceso de evaluacion. El sujeto de evaluacion por sus
propias caracteristicas de edad puede tener limitaciones para cooperar Esto es, las
caracieristicas evolutivas e ideograficas de su actividad verbal, motora, cognoscitiva,
de su grado de conciencia, asociadas a su edad cronoldgica pueden matizar ias

evaluaciones.

Por otro lado, Acle y Olmos {1994) plantean: "fa comprensién de los problernas de
aprendizaje estd adernds limitada por las confusiones de las influencias sociales,
culturales o econémicas sobre el rendimiento, asi como por factores socio-polificos que
en muchos casos son los que pesan sobre /a toma de decisiones” (p.5). De acuerdo a
Keogh (1990), lo anterior destaca la importancia de considerar los contexios sociales e
institucionales en los cuales ia identificacion se lleva a cabo. Aunado a lo antes dicho,
Solity (citado por Acle, 1994) plantea "/a identificacién de aquellos nifics que requieren de
educacion especial no es cuestion dnicarmente de observarlos a través del tiempo y
encontrar que presentan atributos particufares que les impiden aprovechar de una
escolaridad reguiar, sino también de analizar los propios conocimientos, actifudes y
valores que $e poseen al verlos y que de alguna manera influirdn en las decisiones que af
respecto se tomen” (p.8).

Sin embargo, las estadisticas han aurmentado en lo que se refiere a la incidencia
de los problemas de aprendizaje (Romano, 1997; Guajarde, 1998). Y lo que es mas,
algunos nifios gue son catalogados con esta problematica contindan rezagados afio tras
ano, en ocasiones en grados alarmantes, Por ejemplo, un nific puede ingresar al primer
aiio de primaria sin estar en condiciones dptimas para realizar este ciclo escolar, es decir,
sin contar con una preparacion anterior suficiente (preprimaria, kinder} y, aun bajo estas
circunstancias, el nifio serd sometido a una rutina que tendra que cumplir, en fugar de ser
analizado de manera individual en relacidén con sus diferencias y especificidades, por lo
que serd casi seguro que el nifio fracase. Este fracaso a su vez conllevara un deterioro en
la imagen que de si pueda tener el nifo, a perder seguridad en sl mismo y a una
desilusién por parte de sus padres, maestros y compafieros. En palabras de Molina
(1987} . . . . "Este es el problema de ser diferente, de sentirse diferente y de ser visto
como diferente por los demas... Estos nifios no sélo sufren la desventaja de fa inmadurez
de sus procesos (mentales, sociales, actitudinales, valorales, emocionales, etc.), sing
ademds se ven obligados a esforzarse para caer en |2 norma v al no logrario su



frustracion es aun mayor. Aun con esta doble problematica, el sistema educativo,
independientemente de si el niflo ha dominado las materias del primer afio, insiste en que
pase al segundo afio, lo gque en muchos caso contribuye a perpetuar el fracaso del nifio”
(p.55).

Lo anterior conduce a proponer una evaluacion multiple e integral. Es decir, no
sdlo se debe evaluar a un sujeto en desarrollo, sino también los contextos en los que éste
se desenvuelve, las acciones que el contexto ejerce sobre el individuo, vy las acciones que
los adultos ejercen sobre el individuo de forma explicita o implicita y directa o indirecta. En
palabras de Forns (op. cit. p. 26): "La idea de infegracion alude a la necesidad de no
parcializar los elementos de referencia evaluativa y de no dar preferencia apriori a algunos
elementos mas que a otros dado que todos inciden simultaneamente e interactivamente
en la vida del sujeto”.

En dicho sentido, se hace evidente la importancia de abrir nuevas perspectivas de
estudio para esta categoria, incorporando elementos que puedan conducir a un analisis
multivariade de los diferentes factores que intervienen en la presentacion de los
problemas de aprendizaje. En dicho sentido, el enfoque ecolégico abre posiblidades
alternativas.

Silver y Hagin (1980) proponen los siguientes tres tipos de factores causales en
relacién con los problemas de aprendizaje;

A. Factores Extrinsecos, Definidos como aguelios factores que estan fuera det nifio pero
que estan en interaccion con éi y que por lo tanto influyen de manera determinante sobre
sus capacidades y habilidades, entre los que destacan los siguientes:

« Deprivacion econémica y social. Este elemento impide que el nifio tenga las

condiciones para una adecuada estimulacion gue permita el desarrolio integral de sus
capacidades,

s Diferencias de lenguaje. Este elemento es fundamental cuando se trabaja en zonas

indigenas, dado que es ahi donde se presentan situaciones linglisticas y culturales
mucho mas complejas.
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» Prioriddad inadecuada e inapropiada de la educacién. Aqui es importante considerar
cudles son las finalldades de la escuela y si éstas concuerdan con las metas que se
han planteado institucidn, maestros, padres y alumnos.

* Barreras emocionales para ef aprendizaje. Entre las que se pueden citar: falta de

motivacion, ansiedad, temores, etc.

B. Factores Intrinsecos. En este grupo se consideran aguélios que tienen que ver con la
constitucion bioldgica del individuo y que se manifiestan en alieraciones del sistema
nervioso central, destacandose los siguientes.

+ Lagunas maduracionales.

= Defecios crganicos del sisterna nervioso central.

+ Sindrome de Tourette.

+ Autismo.

* Inmadurez cognitiva generalizada de causa desconocida.
+ Factores bioquimicos.

C. Factores Intrinsecos y extrinsecos. Puede darse una combinacién de los dos
factores anteriores, lo que constituiria el tercer grupo de la clasificacion.

Sobre este particular, Acle y Olmos {1994) destacan la importancia de tener clara
la diferencia entre las causas de los problemas de aprendizaje y los factores que
contribuyen a su desarrollo, Asimismo, sefialan a existencia de cuatro tipos de factores
que intervienen en ef logro del aprendizaje escolar (orgénicos, fisiolégicos, psicoldgicos y
sociales). Es necesario mencionar que los cuatro se encuentran en intima relacién por io
que hacen que el fenémeno educativo se vuelva adn mas complejo.

En cuanto a la identificacién y seleccién de ios problemas de aprendizaje, Keogh
(1990) plantea: *.. los criterios de selaccion e identificacidn tienden a ser diferentes
geogréficamente y a menudo se confunde ia categoria de problemas de aprendizaje con
olras condiciones discapacitantes. Asimismo, jos faclores sociales, culturales, econémicos
¥ politicos limitan la comprensidn de los problemas de aprendizaje” (p. 25).



Skrtic (1991) sefiala que la educacion especial enfrenta en la actualidad una seria
crisis de identidad. Esto es, los métodos de evaluacion, de diagndstico y de intervencion
estan siendo cuestionados lo que lleva a preguntarse si realmente han ayudado ai campo
¢ [ han obstaculizado. Por otro lado, durante mucho tiempo se ha centrado el analisis de
las diferentes categorias exclusivamente en el nifio. Sin embargo, se plantea la necesidad
de abrir espacios de reflexion y de analisis grupales entre los diferentes profesionales
para replantear los métodos con los que hasta ahora se han venide analizado los
problemas especiales de manera que se pueda hacer un andlisis multivariado de fos
factores que intervienen en cada categoria. Asimismo, se plantea fa necesidad de
reflexionar acerca del papel que juega la etiquetacion dentro de fa educacién especial y
en la educacion regular.

2.6.1. Enfoques que Abordan la Categoria de Problemas de Aprendizaje

Existen diferentes formas o enfoques para la explicacion de los problemas de
aprendizaje. Estos parten de diferentes perspectivas y concepciones de esta categoria.
Algunas ponen mas énfasis en aspectos mas organicos, ofras en elementos de caracter
cognoscitivo y otras mas, la abordan desde una posicién més ampliada. Se pueden
englobar en tres perspectivas:

1. Los enfoques neuropsicolégicos
2. Los enfogues cognoscitivos
3. Los enfoques ecoldgicos u holistices

En este frabajo se analizara la perspectiva ecoldgica, por considerarse que es la
que se apega mas al enfoque tedrico que se sostiene a o largo de la investigacion.
Ademas esta perspectiva permite, integrar y analizar la reiacion que guardan las
categorias propuestas en este trabajo para la explicacién y comprensién de los problemas
de aprendizaje.

2.6.1.1. Enfoques ecolégicos u holisticos
La forma de ver y analizar los fenémenos va cambiando de acuerdo a los
diferentes paradigmas que la ciencia establece para explicarlos. Asl, surgen nuevas

teorias, nuevos conceptos y nuevas metodologias que intentan comprender los hechos en
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cualguier campo del conocimiento. La Psicologia no es ajena a los anterior por lo que se
ha dado lugar a un proceso de reformulacion v replanieamiento de los paradigmas para
explicar los evenfos psicologicos y del desarrolio.

Bronfenbrenner y Crouter {(en Rio y Alvarez, 1983) proponen tres etapas para ei
estudic de los modelos sobre desarrollo-contexto:

« "De 1870 a 1930. Paradigmas, implicitos o explicitos, de cardcter estructural
descriptivo comparative respecto a la crianza en diferentes medios geograficos
o sociales.

» De 1930 en adelante. Aparecen teorias explicitas sobre el desarrolio de los
procesos evolutivos (Freud, Piaget, Lewin, Hull, Vygotski}.

* De 1970 en adelante. Se da una evolucién de paradigmas hacia definiciones
mas operacicnales cada vez mas complejas sobre las distintas areas del
entorne en relacidn mutua y la relacion, a su vez, con [a persona en desarrollo y
su interaccion con ofras. Totalizadas o articuladas, estas definiciones dan lugar
a una definicion del entorno y del desarrollo humano" (p.6).

A esta (ltima se le ha denominado ecoldgica. Sus precursores son Brunswick
(1952) y Lewin (1851). De acuerdo a Rio y Alvarez (op.cit.), Brunswick fue el primero que
sefialé la importancia de considerar las situaciones ambientales y dares el peso que les
corresponde en los procesos de investigacion. Esto es, se intentan recuperar los medios
naturales para la explicacién de los fendmenos, es decir, se intenta superar la fase
experimental de aislamiento en el laboratorio y se pretende observar y analizar a los
sujetos en los medios naturales.

Para Lewin {op. cit.) fue prioritaric establecer Ja importancia de lo que denominé el
espacio vital, mismo que definid como "la totalidad de hechos psicoldgicos que
determinan la conducta de un individuo en un momento dado, incluyendo en él a la
persona y al entorno tal como ésta lo vive" (p.7).

Bronfenbrenner y Crouter (en Rio y Alvarez, 1983), tratan de incorporar nuevos
elementos que permitan dar una explicacién mas completa del fendmeno del desarrolio™®.

M Bronfenbrenner define ef desarrollo como el cambio perdurable en &l modo en que una persona percibe y
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Fara estos autores la relacion dinamica que se establece entre diferentes microsistemas y
ta forma en la que estos se relacionan entre si, conlleva una importancia medular y
sefalan que las investigaciones en el campo deben de cubrir los siguientes criterios:

a) Analizar la conducta y desarrolio del nifio como funcién conjunta de las
influencias provenientes de su participacion en dos o mas escenarios
simultdneamente.

b} Relacionar los cambios en la conducta y desarrollo del nific con la conducta de
otros sujetos con quienes el nifio habitualmente interactda y con la tfransicion
del nific de uno al otro escenario. .

¢) Ademas de incorporar las influencias ambientales que surgen dentro de los
escenarios, se debe examinar el impacto evolutivo que causan dentro de los
escenarios el grado y naturaleza de las interconexiones existentes entre los
escenarios.

Los enfoques ecolégicos u holisticos enfatizan el estudio det organismo en relacién
con su ambiente. Sobre el particular, Acle y Olmos (1994) plantean: “fos partidarios del
holismo intentan eliminar el énfasis en las limitaciones del desarrollo y hacen hincapié en
el papel del afecto, de la intuicién y de las fuerzas socio—pqgs’ﬁcas del aprendizaje.
Asimismo, acentuan el papel del interds, del auto conceplo, de la confianza, de las
expectativas en el aprendizaje, factores que han sido soslayados por mucho tiempo por
otros enfogues” (p. 152).

Para los holistas el aprender y el conocer tienen facetas neuroldgicas,
conductuales y de procesamiento de informacién, pero éstas no son la causa del
aprendizaje; son interdependientes ¢ interactlian de manera dinamica con otras dreas de
la conducta humana. SegUn Heshusius (1991, citade por Acle y Olmos 1994) Ia
ensefianza que impulsa el mantenimiento y la generalizacion de una conducta es aquélla
en donde los nifios interacttian con la vida real.

A dicho respecto. Poplin (1988, citado por Acle y Olmos 1894) plantea los
siguientes principios de la ensefianza dentro de este enfoque:

opera en su entorno {1979, pag 3).
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» El total de la experiencia aprendida es mayor que la suma de sus partes. Este
principio descarta al aprendizaje visto como memeorizacién y acumulacién de
hechos aislados.

» la interaccion de ia experiencia aprendida transforma tanto al todo individual
como & la experiencia particular.

« Laespiral de conocimiento del estudiante es autorregulatoria y auto preservada.

+ Todas las personas son aprendices.

* En funcién de que el aprendizaje es auto-selectivo y auto-construido, el mejor
predictor de lo que los estudiantes aprenderan es el saber qué es o que ya han
aprendido y qué es lo que les interesa.

« El desarrollo de formas precisas sigue al surgimiento de la funcidn y del
significado. ’

» Elaprendizaje procede del todo a la parte y regresa al todo.

» Los efrores son criticos para el aprendizaje.

» lLos estudiantes aprenden mejor de las experiencias que les apasionan e
interesan.

¢ Los estudiantes aprenden mejor con las personas en las que confian.

Coma puede observarse, los principios de ensefianza antes mencionados, demandan
del profesor diferentes formas de mirar el procese ensefianza-aprendizaje, esto es,
reconocer y conocer elementos facilitadores de éste.

Asimismo, Westman (1990) sefiala que el desarrollo de las capacidades del nifio
para funcionar dentro de la escuela depende de los siguientes factores: (1) desarrollo
individual a través de la identificacion con sus padres; (2) desarrollo de l1a tolerancia a la
frustracién y del reconocimiento de sus potencialidades; (3) desarrollo de habilidades
cognoscitivas y del lenguaje: (4} desarrolio de la auto- estima; y (5) adquisicién de valores.

En este sentido, Heshusius (Citada por Acle y Olmos, 1994) en{atiza: "situaciones
y contextos distintos demandan diferentes habilidades de aprendizaje” (p. 160). Asimismo,
Acle y Olmos (op. cit) sefialan que los alumnos cuyos bagajes culturales, étnicos o
saciales difieren de los de la cultura dominante experimentan las actividades escolares
como alienadas y carentes de significado.



Desde la perspectiva hofistica, Heshusius (Citado en Acle y Olmos, 1994) plantea
" que el aprendizaje deficiente puede deberse a diversos factores entre los que destacan la
falta de confianza y de una relacidn auténtica ente el maestro y el alumno; una relacién
vertical ente el docente y el alumno; la influencia de un curriculum rigido; falta de relacion
en Jos contenidos de ensefanza, falta de conocimienios previos, desigualdades
culturales, étnicas, de género, sociales efc.; inconsistencias en las concepciones de
aprendizaje y falta de interés,

Consistente con lo anterior, Poplin {1989, citado por Acle y cols., op. cit.} plantea
que hay cinco razones fundamentales que pueden intervenir para que un estudiarte no
aprenda. A continuacion se hace una descripcién de ellas.

Carencias en el desarroffo. Como ya hemos visto, en otros enfoques se maneja que el
nific puede tener déficits en el desarrollo. Desde la perspectiva holistica no se niega la
posible existencia de estos déficits, sin embargo, se propone que pueden ser superados s
en el centro del aprendizaje se establecen expetiencias que estimulen, meotiven e
interesen al alumno en funcion de su propic desarrolio,

Técnicas pasivas de ensefianza. Es importante considerar la participacion activa de nifio

en el proceso, de manera que sea capaz de poder encontrarle significado a su
aprendizaje.

Expesrisncias previas insuficientes. Al no tomarse en cuenta este elemento se corre el
riesgo de clasificar a nifios con problemas, cuande en realidad la dificultad en su
aprendizaje de alguna habilidad se debe a la falta de conocimientos y de experiencias
previas en cierta drea.

Insuficiente inferés. Este factor puede tener varios anclajes. E! hecho de que las curricula
estén generalizadas y rigidizadas para todas las poblaciones provoca que en muchos
casos los alumnos no encuentren relacién con las experiencias diarias. Asimismo, los
factores anteriormente mencionados pueden provocar esta faita de interés (técnicas de
ensefianza, desconocimiento de ciertas areas, etc.).
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Experiencias previas desiguales. Es necesaric considerar las caracteristicas de ias
poblaciones, pues la experiencia que ftiene un nifio de una zona urbana, difiere
substancialmente de la que posee un nific de una zona rural {pp. 199-200).

Por otro lado, 1a perspectiva holistica incorpora a la explicacién del desarrolio en
general y de los problemas de aprendizaje en particular, elementos bicldgicos {organicos
y fisioldgicos), psicologicos y sociales, considerando que ésfos interactian de manera
dinamica.

Dentro de los factores organicos se encuentran la integridad del sistema nervioso,
de los drganos receptores y de los organos ejecutores; dentro de los fisioldgicos 1a vista,
el oido, la psicomotricidad y el funcionamiento del sistema nervioso. Dentro de los
factores psicolégicos se considera la inteligencia, cognicién, percepcién, memoria,
abstraccién, razonamiento, evaluacién motivacion y afectividad, En el ambito social se
incluyen la relacidn padre-hijo, estimulacién linglistica, estimulacién familiar, estimulacion
escolar, tipo de comunidad, situacién cultural y experiencias diversas.

Et enfoque holistico no se centra exclusivamente’en los problemas de aprendizaje \
en el nifio, acude a otras fuentes que pueder estar interviniendo en el desarrolio de éstos
{el profesor, la escuela, la familia, la comunidad, ia cultura). En ese sentido, este trabajo
parte de la tesis de que dicho enfoque constituye una alternativa para la investigacion y el
analisis de los problemas de aprendizaje. .

En resumen, la explicacién de la categoria de problemas de aprendizaje no puede
ser circunscrita de manera exclusiva a una perspectiva determinada sino que es
necesario abordarla de manera integral. Como sefala Keogh (1990), "existe un
reconocimiento explicito de la diversidad de caracteristicas que definen y describen a las
incapacidades para el aprendizaje. Los individuos identificados como incapacitados para
el aprendizaje muestran un amplio rango de caracteristicas educativas, conductuales,
molivacionales y sociales, por lo que deberemos esperar enconlrar una variabilidad en
dichos atributos dentro de cualquier grupo de estudiantes incapacitados”. (p. 134).

2.6.2. Papel del maestro en la deteccién de problemas de aprendizaje. En nuestro
pals se ha presenciada recientemente un aumento notable en los porcentajes de nifos



clasificados con problemas de aprendizaje (Romano, 1997; Guajardo, 1998). Es cbvio que
esta clasificacion se ha dado en algunos casos desde perspectivas reduccionistas que no
pueden se aplicadas a todas las poblaciones. Lo anterior es muy importante ya que
México es un pais con marcadas diferencias sociales y culturales; por lo que si se parte
del supuesto de que los problemas de aprendizaje son un fendmeno mullideterminado,
debera tenerse en cuenta la imposibilidad de dar clasificaciones iguales para contextos
diferentes.

Como sefiala Gresham (1988, citado en Keogh, 1890}, los problemas sociales de
los nifies incapacitados no pueden ser enfocados de manera aislada. Una aproximacion
contextual o ecoldgico-conductual puede ser particularmente Util para comprender las
conductas y los comportamientos sociales de los nifics incapécitados. dado que una

perspectiva tal, toma en consideracion tanto el escenario como las caracteristicas de los
sujetos.

Especificamente, esta investigacién parte del supuesto de que una aproximacion
de tipo ecolégico permitira aproximarse mejor a los nifios con necesidades educativas
especiales pertenecientes a zonas rurales, ya que no es posible evaluarlos con normas y
criterios que han sido disefiados para poblaciones caracterizadas por patrones de
lenguaje, comunicacién, valores, intereses, pautas de socializacion y cultura diferentes.

Especificamente, en el contexto de la Integracidén Educativa, ¢l profesor de zonas
rurales deberd estar abierfo a incorporar un punto de vista mucho mdas amplio para
analizar por qué los niflos de estas zonas logran ciertos resultados en el aprendizaje, por
gué tienen ciertas dificultades, cudles serian los mejores métodos para lograr un
aprendizaje significativo para el nifio, en el mas amplio sentido de la palabra.  Asimismo,
se considera que el maestro analice la influencia de la familia, la escuela, el ambiente, [a
relacién maestro-alumno, la relacién alumno-alumno y el curriculum, entre otros, en la
explicacién de las necesidades educativas en general y de los problemas de aprendizaje
en particular,

Como sefiala Thomas (op. cit.) "una teoria es mds adecuada en tanto refleje de
manera pracisa /os hechos que ocurren en of mundo real del nifio. Para la educacién
especial en general, este enfoque implica replantear sus formas de aproximarse a los



fenémenos, es decir implica abordarlos ya no sélo como hechos aistados y determinados,
sino comao fendmenos complejos que estén multideterminados por un conjunto de factores
sociales, culturales, econdmicos, efc.".

En este mismo sentido Deutsh y Robinson (1989, citado en Morris y Blatt)
enfatizan. "los maestros deben poseer conocimientos sobre una amplia variedad de
procedimientos de instruccion apropiados para cada drea curricular. Deben ser lo
suficientemente flexibles como para pasar de un método a otro en la medida que el
rendimiento de un alumno indique la necesidad def 9ambio. Los maesiros deben ser
sensibles a los patrones de cambic de sus estudiantes” (p. 161).

Por tanto, se considera esencial que el profesor sea formado en conocimientos
tedricos acerca del proceso de aprendizaje en general, de problemas de aprendizaje en
particular, asi como de una serie de tearias que expliquen dichos fendmenos desde el
ambite social, psicologice, pedagogico, ete. sobre todo cuando el maestro desempefa su
practica docente en una cultura diferente a la suya.

La tesis central en la que se basa este trabajo es que la percepcion de los
profesores de una zona rural acerca de las necesidades educativas especiales en
general y de los problemas de aprendizaje en particular influye de manera determinante
tanto el diagnéstico como el abordaje de este tipo de problemas. Especificamente, se
parte del supuesto de que las percepciones que tienen los profesores de una escuela
rural acerca de los problemas de aprendizaje son muy diversas y estan determinadas por
su situacion personal, social, politica, econdmica, actitudinal y axiolégica, donde las
actitudes negativas de los maestros hacia ciertas caracteristicas culturales de los nifios
los llevan a evaluarlos como nifios con problemas de aprendizaje.

Este supuesto encuentra apoyo en trabajos como el de Jackson (1991), quien
plantea que para poder lograr una mejor comprensién de Io que acontece en el saldn de
clases es imprescindible tratar de explicar y comprender cuil es el conocimiento tacito de
los profesores y profesoras, o sea los constructos, principios y creencias con lo que este
grupo de profesionales deciden y actdan y que, por tanto, influyen v determinan el
aprovechamiento de los alumnos (p. 15).



Reyes (1985), sehala que las expectativas sociales e individuales conforman de
manera implicita un perfil de la institucidn escolar v de todo aquellc que pertenece a ella.
En este sentido, alumnos, padres de familia y maestros tienen una serie de imagenes que
construyen anticipadamente de lo que esperan de la escuela, y que contribuyen en
muchas ocasiones a fortalecer o debifitar el papel de cada uno de los actores.

En relacion con esta tematica, Erickson, 1987; McAlpine, Brophy y Crago, 1996;
Marchesi y Marin,, 1995; entre otros, han realizado diversas investigaciones en las que
analizan la influencia que tiene la percepcidn de los profesores en el aprovechamiento de
los alumnos, asi como en el diagnéstico de nifios con problemas de aprendizaje.

Asimismo, Erickson (1984) enfatiza que las actifudes negativas de los maestros
hacia ciertas caracteristicas culturales de los alumnos los llevan a evaluar negativamente
sus habilidades y a considerarlos incapaces de lograr metas académicas mas altas, lo
que se da incluso cuando resultados de distintas pruebas demuestran que los maestros
estan equivocados.

Dentro de esta misma (inea, Mufoz {1992) sefiala que se han realizado
investigaciones con respecto a la participacion de los maestros en la determinacion de los
resultados académicos de sus estudiantes basadas en enfoques sociolégicos, mismas
que han identificade los efectos de las actitudes y de las creencias de los maestros en la
auto—perce;ﬁcién de éxito y fracaso de los estudiantes. De acuerdo a dicho autor, tales
investigaciones han confirmado que:

"... los maestros construyen conceptos negativos sobre las habilidades de los alumnos
que sufren retrasos pedagégicos; pues clasifican generalmente a tales alumnos entre
los menos capaces de sus respectivos grupos . . . Concretamente, las observaciones
indican que las aclitudes y comportamiento de los docentes ante los atrasos
pedagagicos reflejan, en algunos casos, indiferencia ante los mismos; en tanto que los
mismos maestros tienden a reforzar el aprendizaje de los alumnos mas aventajados.
Stlo un 25% de los maestros investigados muestra comportamientos orientados a
compensar las deficiencias académicas de sus estudiantes (aungue, al hacerlo, no
utilizan metodologias cientificamente validas)” (pp. 27-28).



Por su parte Romero (1995), sefiala que los maestros de nifios con problemas de
aprendizaje tienen una valoracion bastante negativa de éstos, la cual afecta tanto el
rendimientoc como el establecimiento de sus relaciones sociales. Esto es, los nifios con
problemas se vuelven mas agresivos, disruptivos, manifiestan menor atencién a las tareas
escolares, son mas irresponsables, poseen menor tacto social y son més rechazados
socialmente (p. 90).

En este sentido, Marchesi y Marin (op. cit.) sefialan:

"La concepcidn que ¢l profesor tiene de las causas de los problemas de aprendizaje
de estos alumnos constituye un elemento importante, que expresa su actitud e influye
en su practica docente. Si el profesor atribuye las dificultades o el fracaso de estos
alumnos al propio nifio o a la familia, y no a su escuela o a su historia educativa, es
mas dificl que se planté la importancia de modificar las condiciones en las que el
alumno esté aprendiendo”, y agrega, "Se trata de que el profesor valore positivamente
una manera distinta de entender la educacién, mas diferenciada y adaptada a sus
alumnos, y de que encuentre los apoyos, medios e instrumentos de formacion para
que su practica profesional sea satisfactoria " (pp. 28-30).

Clark (1897), en un interesante articulo sobre las reacciones de los maestros a los
problemas de aprendizaje, plantea que a medida que gana fuerza el movimiento hacia
programas de integracién para nifios con discapacidad, se vuelve crecientemente
importante entender cémo los maestros de educacién regular perciben el desempeiio
académico de estos nifios y sefiala;

"l.a investigacion sobre la relacion existente entre las percepciones de los maestros
sobre el desempefio escolar de los nifios y sus respuestas subsecuentes a alumnos
con alto ¥y bajo rendimiento, puede ofrecer las bases para predecir como los maestros
de escuelas regulares responderan al desempefio instruccional de sus estudiantes
con problemas de aprendizaje" (p. 69).

Dentro del marco explicativo de la teoria de la atribucidén se han identificado a la
habilidad y al esfuerzo como las principales causas percibidas del éxito o fracaso
individual. Especificamente, en su nivel mas adaptativo, el éxito es visto como el resultado
de una competencia personal, considerandose que el fracaso puede ser superado a partir
del esfuerzo. La habilidad en un contexto académico puede ser caracterizada como



consistente {anto de aptitudes como de destrezas aprendidas, mientras que el esfuerzo se
refiere al nivel de emperio aplicado a la situacion ya sea temporalmente o a lo largo de un
periodo de tiempo (Graham, citado en Clark, 1997).

Winner y Kelley (1982) han identificado tres propiedades o dimensiones de
causalidad asociadas a la percepcion del rendimiento académico: (1) el focus de
causalidad (interna/externa), la estabilidad (estable/no estable) y el nivel de control
(controlable/no controtable). Especificamente, dichos investigadores consideran que el
nivel de control influye la manera en la que el profesor asigna al alumno una
responsabilidad personal con respecto al logro académico. Esto es, la habilidad es
conceptualizada como un elemento interno, estable y no controlable, mientras que el
esfuerzo es considerade como un elemento interno, no estable y controlable. En
consecuencia, cuando el fracaso se asocia a un nivel bajo de habilidad, se le considera
como resultante de una caracteristica fija sobre la cual el individuo no tiene control
voluntario, en tanto que el fracase asociado a una falta de esfuerzo es considerado como
mas modificable y por tanto susceptible de control volitivo por parte del sujeto.

En consonancia con lo anterior; Graham y Weiner (en Clark, 1997) sefialan que las
percepciones de los maestros sobre las propiedades causales de los resuitados
académicos de sus estudiantes dan por resultado emociones tales como el encjo o la
compasién, mismas que a su vez conducen a accicnes especificas por parte de los
maestros y concluyen:

"Los maestros pueden sentir enojo hacia un Mo que de acuerdo a su percepcion ha
fallado en una prueba importante debido a una falta de esfuerzo, particularmente si
consideran que el nifio tiene una habilidad alta; no obstante sentirdn pena hacia el
nifio que ha fallado por su bajo nivel de habilidades . . . En el caso del nifio que no se
esfuerza, el maestro considera que el nifio esta en contro! del resultado y por lo tanto
se molesta, en tanto que el maestro que percibe al nifio de baja habilidad como
incapaz de controlar ef resultado siente pena . . . En consecuencia, el maestro tendera
a castigar mas al niflo que se esfuerza poco reforzéndolo en menor cantidad, y
tendera a reforzar al nific con bajas habllidades” (p. 70).

En funcion de los postulados previos sobre las propiedades causales de los
problemas de aprendizaje, se puede esperar que los maestros asignen bajos niveles de
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responsabilidad personal a los nifios con problemas de aprendizaje y por tanto mantengan
bajas expectativas con respecto a ellos.

Semmel y Gao (1992) proponen que las percepciones de los maestros en relacion
con los estudiantes constituyen variables educativas importantes que afectan el
desempenoc escolar. En su opinidn, las atribuciones acerca de los factores causales
subyacentes al comportamiento de los alumnos afectan con frecuencia las expectativas
de los profesores e influyen su toma de decisiones relacionadas con los objetivos y
estrategias instruccionales a seguir. Al respecto, Feagans y McKinney (citados en
Semmel y Gao, 1992) encontraron que los maestros tendian a evaluar la conducta en el
salén de clase de estudiantes etiquetados con problemas de aprendizaje menos
favorablemente que la de sus companieros no incapacitados, percibiendolos como:

Y. . . menos orientados a la tarea, mas distraidos, menos extrovertidos, mas
introvertidos, y menos creativos y curiosos", y agregan, "los maestros atribuyen las
conductas maladaptativas a caracteristicas tales como la agresividad, ia
hiperactividad, un margen reducido de atencion, relaciones interpersonales pobres y
comportamientos disruptivos asociados a los estudiantes con problemas de
aprendizaje” (p. 416).

Semmel y Gao (ocp.cit) proponen que el desarrollo de investigaciones
multiculturales podrfan resultar particularmente valioso para el estudio de las relaciones
entre las caracteristicas de los estudiantes y las percepciones de los maestros sobre
conductas discriminatorias en el salén de clases y sefialan:

"La confusién de los efectos del etiquetamiento podrla ser controlada i dichas
investigaciones fuesen llevadas a cabo en culturas que no tuviesen elaborados
programas de educacion especial o sistemas de diagnostico que condujeran al
etiquetamiento de los estudiantes . . . Por lo tanto, el estudio de dichas cuestiones
podria llevarse a cabe dentro de 'una cultura de la educacién especial' relativamente
pristina (como seria el caso de la Republica Popular China) y revelar una
interpretacion mas clara y exenta de etiquetas en relacién con las percepciones de los
profesores sobre el comportamiento de los estudiantes con caracteristicas especiales
en el nivel intelectual, socioemocional y/o de rendimiento académico” (p. 417).
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Werts, Wolery, Snyder, Caldwell y Salisbury (1996) postulan que los maestros de
educacién regular constituyen importantes informantes acerca de los recursos y apoyos
que son necesarios para llevar a cabo una educacion integrativa, y sefialan que el
desarrotio de practicas educativas integradoras puede tener més probabilidad de éxito si
existe una discrepancia minima entre la percepcion de los maestros en cuanto a Ia
disponibilidad de recurso y apoyos y su necesidad percibida de los mismos. Cabe
destacar que dichos autores condujeron un estudio enfocado a determinar la relacion
entre las percepciones de maestros con respecto a la disponibilidad de recursos y su
impacto en el manejo de nifios con problemas de aprendizaje. Dicho estudio concluyd:

“Los profesores de grupos con nifios con incapacidades reporiaron una mayor
necesidad de apoyos y recursos que de los que disponian, un porcentaje mayor de
maestros con estudiantes calificados como muy incapacitados en &reas concretas
reportd necesitar més apoyos al ser comparados con maestros de estudiantes
calificados como menos incapacitados, asi como la existencia de mayores
discrepancias entre los niveles de necesidad y de disponibilidad entre [os maestros
de alurmnos con alta y baja incapacidad” (p. 187).

McAlpine, Eriks-Brophy y Crago (1996), en un estudio acerca de las perspectivas
de los maestros en relacion con el desempefio de estudiantes de una lengua y cultura
distintas a a de los docentes (indios Mohawk canadienses), partieron de la premisa de
que las creencias de los maestros proporcionan informacién sobre la practica educativa
imposible de obtener a partir de los esquemas de investigacién prevalecientes. Dichas
autoras definieron las creencias de los maestros como:

"“Un conjunto de nociones interrelacionadas, algunas de las cuales estdn mas
estrechamente interconectadas que otras. Entre mds interconectada y central sea una
creencia, mayor serd su influencia’, vy agregan , “"Las creencias educativas
constituyen una subestructura de un sistema total de creencias y deben ser
entendidas en términos de sus conexiones con otras creencias quizds mas
influyentes. La mayoria de los sistemas de creencias se forma tempranamente y los
cambios en dichos sistemas durante |a edad adulta resultan dificiles y, por tanto, poco
frecuantes. Por ofro lado, las nuevas creencias son mas vulnerables al cambic® (p
392).
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Asimismo, McAlpine y cols. (op.cit.) sefialan que la literatura en el drea muestra un
acuerdo en cuanto a que las creencias son formadas a través de procesos de acuituracion
y de construccion social, resultando de una forma de transmisién de la cultura y siendo
por tanto consistentes a través de aquéllos que comparten circunstancias similares.

Una linea interesante de investigacion alternativa ha sido el estudio de la toma de
decisiones asociadas a la canalizacidn (referraly de alumnos con problemas de
aprendizaje. Sobre el particular, MacMillan, Gresham, |.dpez y Bocian (1996) reportan un
cambio en los procesos que se siguen actualmente para referir a nifios, identificados
coime de riesgo a servicios de evaluacion formal. Especificamente, se plantea que antes
de que el nifio o nifia sea canalizado(a) para una evaluacion formal, se llevan a cabo
esfuerzos por remediar su aprendizaje ¢ su comportamiento dentro del salon de clases
regular, denominandose a esta etapa intermedia “infervencion previa a la canalizacién®, la
cual implica una variedad de modificaciones disefiadas para mantener al nifio dentro de
un escenario regular de educacién. En palabras de dichos autores;

"S6lo cuando el nific fracasa en esta etapa, se le refiere a una evaluacién formal a fin
de establecer su eligibilidad para servicios de educacidn especial’, y agregan, "No
obstante, los maestros de clases regulares se conslituyen en una 'prueba imperfecta’
{(imperfect test) para determinar cudles nifios serén referidos y cudles no” (p. 134).

Zigmond (en MacMillan y cols, 1996) identifica el procese de canalizacién como la
clave para entender los problemas de aprendizaje desde una perspectiva educativa,
concluyende que la decisién de los maestros de clases regulares de referir a un nifio o
nifia es la decisién Onica mas importante que se lleva a cabo para la asignacidon de
estudiantes a programas especiales. Al respecto, una serie de estudios se ha enfocado a
analizar si las decisiones de canalizacién llevadas a cabo por los maestros de clases
regulares se ven sesgadas por factores raciales o de género, reportdndose resultados
(Zucker, en MacMillan y cols, op. cit.) que muestran que en casos de estudiantes negros o
hispanos se observa una mayor proporcidn de canalizaciones a programas de educacién
especial que en el ¢aso de alumnos blancos.

Goldstein (1995), con base en investigaciones en el drea, postula que las
caracteristicas que distinguen a los sistemas de educaciéon general y de educacién



bilinglle altamente eficaces, se ven también manifiestas en salones de clases eficaces
para nifios con problemas de aprendizaje y destaca particularmente las siguientes:

"Integracién de las experiencias de los estudiantes, del conocimiento previo, de tareas
auténticas significativas para los estudiantes, y de los intereses de los estudiantes en
el proceso de ensefianza-aprendizaje; un énfasis en el significado y no en Ia forma; un
enfasis en la creatividad y en el pensamiento divergente més que en lo correcto de las
respuestas; una relacion interactiva y dialogica entre el maestro y el alumno y entre
los alumnos mismos mas que una instruccidn centrada en el maestro, y una
evaluacion que compare la ejecucidn no dirigida del estudiante con su ejecucion
dirigida en tareas auténticas” (p. 463)

Resumiendo, las investigaciones anteriores destacan la importancia de las
percepciones de los maestros en el diagndstico y tratamiento de los problemas de
aprendizaje y enfatizan la importancia de considerar algunos aspectos como
determinantes de las mismas. Como se pudo observar cada uno de los estudios, se
enfocé de manera especifica al analisis de alguno de los aspectos que pueden estar
interviniendo en las percepciones de los problemas de aprendizaje, encontrandose
elementos de caracter emocional, social, cultural, contextual, de dominio, etc.

Por otro lado, para este trabajo el andlisis se realizé desde una perspectiva
integral, es decir, incorporando el contexto, la cotidianidad escolar, ta cultura, el poder, la
formacion docente y la categoria de proeblemas de aprendizaje en un mismo momento,
para dar una explicacion integrativa de las percepciones. A continuacién, se presenta una
descripcion pormenorizada del marco epistemoldgico sobre el cual se construye la
presente investigacion, enfatizando los supuestos centrales desde los cuales se pretende
arribar al objete de estudio.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

"Se ha sefialado que e! objelivo primario de las ciencias
sociales es lograr un conocimientc organizado de fa
realidad. La realidad social es la suma tofal de objetos y
sucesos denfro del mundo social y cultural, tal como los
expenmenta el pensamiento de sentido comun de los
hombres que viven su existencia cotidiana entre sus
semejantes, con quienes los vinculan multiples relaciones de
interaccion. Es el mundo de objetos culturales e instituciones
sociales en el que todos hemos nacido, dentro del cual
debemos movemos y con ef gue fenemos que entendemos.
Desde ef comienzo, nosotros, fos aclores en e escenario
secial, experimentamos el mundo en el que vivimos como un
mundao natural y cultural y, al mismo tiempo, como un mundo
no prvado, sino infersubjetivo, o sea, comun a todos
nosotros, realmente dado o polencialmente accesible a cada
uno. Esto supone Ia intercomunicacién y el lenguaje™

A SCHUTZ

3.1. MARCO EPISTEMOLOGICO

El campo de lo educativo es relativamente nuevo. Se podria decir que hasta el
siglo XIX es un componente del pensamiento filoséfico que empieza a tomar un lugar
diferencial en [os inicios del siglo XX, cuando las ciencias sociales y humanas intervienen
de manera significativa en el abordaje de este campo. De esta manera, el objeto de
investigaciéon en el dmbito educative se construye en torno a la articulacién de diversos
campos tedricos, entre ellos se encuentra la filosofia, la sociologia, la antropologia, y la
historia, intentando superar con lo anterior [os limites que se le impusieron durante el siglo
XX,

De acuerdo a Mialaret (1990), el concepto de educacién es ambiguo, equivoco vy
polisémico. Especificamente, este autor considera que la educacién puede concretizarse
a diferentes niveles, entre los que destaca los siguientes:

« "Como un "campo” de précticas socifales que puede definirse de manera
estrecha (sistema educativo, educacion familiar) o ampla (englobando las
formaciones iniciales y contnuas, el desarrolio del sujeto, la educacidn a la



ciudadania, la formacion profesional, [a accion de los medios de comunicacion, la
educacidn en la calle, etc.).

» Como funcién social, incluyendo tanto las instancias institucionales (familia,
escuela, formacion profesional, universidad} como las otras acciones educativas
mas difusas, ejercidas por los medios de comunicacion, la calle, el deporte, etc.

» Como “discurso”, a la vez é&tico, normativo, politica y voluntarista que traduce
una visién del mundo, a la vez gue una representacidén culturali de la funcién
educativa.

« En cuanto a la "profesionalizacién” que se deriva de ella; los agentes del
sisterna educativo, los que se dedican profesionalmente a la educacion.

* A partir de "procesos”, "sifuaciones”, "préacticas educativas”, como objeto de
estudio y de reflexion praxeolégica, lo que da lugar a opciones estratégicas
susceptibles de optimizacion, que buscan el cambio, 1a reforma.

¢ En cuanto objeto de invesfigacion, de cuyos resuitados se espera

principalmente la produccion de nuevos conccimientos” (pp. 66-67).

Dada esta concepcion de la educacidn, se han generado especializaciones a partir
de diversas areas del conocimiento como la sociologia y la psicologia, entre otras. Por
otro lado, se ha dado lugar a un replanteamiento del papel de lo educative en el campo de
lo cientifico, enfatizandose la necesidad de reflexionar en tornoe a la construccion de su
objeto, diferenciandolo de ofras disciplinas.

De acuerdo a Mardones (1991) existen dos tradiciones a través de las cuales la
ciencia puede ser explicada: la aristotélica y la galileana. Ambas tradiciones tienen sus
raices en el mundo griego. Para Avistteles la investigacién cientifica iniciaba al
percatarse de ciertos fenémenos, donde la observacion jugaba un papel importante, pero
la explicacion sélo quedaba completada cuando se lograba dar razdén de los hechos. El
método corresponde a los ltamados inductives, es decir, el proceso se inicia a partir de la
observacion hasta llegar a principios generales.

De Alba (1996) sefiala:

"la tradicidn Aristotélica se caracteriza por considerar de manera central los aspectos
teleoldgicos (fines) y axiclégicos (valores) de los procesos sociales, humanos. Esto es,
sus interrogantes neurdlgicos superan el ,qué? y el ;cémo? y se dirigen hacia el ¢ por
quet Esta tradicidn es la que apuntala y ongina el desarrollo de [a perspectiva de
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{a comprension {verstehen) en las ciencias sociales. El sentido y el significado de los
procesos soclales son aspectos centrales en la constitucién y desamollc de estas
ciencias” (p.30).

Por su parte, la tradicién galileana, o la ciencia como explicacion causal, surge
ante Ja necesidad de poder ¥ de control de la naturaleza. El centro ya no s el mundo sino
el hombre, no interesa el por qué o el para qué, sino e cémo. Su interés es
eminentemente pragmatico. Su preccupacién central descansa en descubrir el ;qué? y el
;como? de los fendmenos. Busca la explicacion causal de los fenémenos (erkfdren) De
Alba {(op.cit.). En el siglo XIX la ciencia quedd mas fuertemente adscrita a la tradicion
galileana cuyos principios fundamentales eran los siguientes:

» Monismo metodolégico.

El modelo o canon de las ciencias naturales exactas.

La expiicacién causal como caracteristica de la explicacién cientifica.

*

El interés dominador del conocimiento positivista.

El positivismo® intentd hacer ciencia en los diferentes ambitos (social, historico,
ecendmico, etc.) a partir de los métodos de la fisica y de las matematicas, comenzando a
ser cuestionado al no ser posible aplicar el método de la fisica v de las mateméticas a
todas las ciencias, derivandose diferentes aproximaciones metodoldgicas alternativas,
entre ellas [a hermenéutica. Esta Ultima posicién, de acuerdo a Dilthey (en De Alba,
ap.cit.) se caracteriza por los siguientes principios:

", .. una oposicién ablerta a la incursidn del paradigma positivista en las ciencias
sociales o humanas; rechazo al monismo metodolégico y al afan predictivo del
postivismo; la postulacién de los hechos humanops-sociales como particulares e
imgpetibles (por lo que el descubrimiento de las regularidades proporciona sdlo un
primer nivel de comprension de un proceso social tomando en cuenta, como ya se ha
dicho, que la regularidad se establece a partir de una particular estructura cuitural
social); la postulacion del caracter teleoldgico-axioldgico de los hechos sociales, v la

" "El positivismo aspira a capatar la “realidad” del mundo; no acepta los juictos de valor, mas bien se cifle
estrictamente a los "heches”, concebides como independientes del sujeto que los percibe...., o observador
"debe ser el foldgralo de los fandmanos; su observacion debe reprasentar de manera exacta a la naturaleza.

Debe observar sin 1deas preconcebidas: el dnimo del observador debe ser pasive™ Kohn y Negre (1892}, pp.
111-112,
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postulacion de metodotogias de corte hermeneltico & histérico en el campo de
las ciencias sociales y humanas (p. 30).

Para Droysen (citado en Mardones, op. cit.) "la manifestacién de lo singular es
comprendida como una manifestacion o expresion de lo interior. El ser humano expresa
su interioridad mediante manifestaciones sensibles y toda expresion humana sensible
refleja una interioridad. No captar, por tanto, en una manifestacion, conducta hecho
historico o social esa dimension inferna, equivale a no comprenderio” (p. 30).

Es a partir de lo anterior que se gesta un movimienio en donde se debate [a
explicacion vs. fa comprension. Mardones {1991), plantea que Droysen fue el primer
tedrico que distinguié entre explicacién y comprensién. La comprensién representa una
concepcion metodolégica propia de fas ciencias humanas. Para Simmel (citado por
Mardones, 1981) "la comprension tiene una resonancia psicoldgica, es una forma de
empatia o identificacién afectivo-mental que reactualiza la atmodsfera espiritual,
sentimientos, motivos, valeres y  pensamientos de sus objetos de estudio” (p. 35).
Asimismo, Dilthey {en De Alba, op.cit.) recalca la importancia del papel del investigador
enh las ciencias humanas, de su pertenencia y de la realidad investigada dentro de un
universe histérico: el mundo cultural e histérico del hombre. Desde esta perspectiva, se
trata de recuperar los hechos particulares, no de establecer una generalizacion.

Dilthey (citado en Husen, 1988) considerd que existia una clara linea de
demarcacion por lo que se refiere al método cientifico entre las ciencias naturales y las
ciencias humanas. De acuerdo a dicho autor, los fenémenos humanos estan sujetos a
una intencionalidad y postula: “Por lo tanto, no es posible separar aquelio que esté siendo
investigado del propio investigador, El investigador de fendmenos humanos y sociales
alcanza su conocimiento mediante experiencia interior” (p. 23). ‘

Para unha aproximacién tal, los fundamentos del conocimiento cientifico en el
campo de lo social y humano no consideran a los objetos de estudio como
independientes del sujeto que percibe, sinc que recuperan las percepciones, las
sensaciones y las impresiones de este Gltimo frente al mundo exterior.



La linea interpretativa examina la relacién enfre los acontecimientos observados y
la significacién de éstos a través de juicio def observador™ Intenta buscar un método que
aprehenda sobre todo las articulaciones entre objeto y sujeto, naturaleza y cultura,
articulaciones que hasta este momento han sido ocultadas y rotas por los conocimientos
simples. De acuerdo con Husén (1993), lo desconocido, lo incierto y lo complejo se sitdan
precisamente en estas articulaciones.

En el centro de la polémica sobre el conocimiento, Popkewitz (1981) propone tres
paradigmas dentro de la investigacién educativa: el empirico analitico, el simbdlico y el
critico y plantea que con la identificacion de estos tres paradigmas se ha mostrado cdmo
ciertos valores, finalidades y compromisos en competencia mutua se introducen en las
definiciones de conocimients y métoda. En sus palabras:

"Las distintas definiciones de lo que se entiende por conocimientc adecuado
predisponen en diferentes sentidos la forma, tanfo de pensar las condiciones e
instituciones sociales, como de cuestionarias e intentar su transformacion. Cada uno
de los paradigmas ofrece su visién de la "naturaleza" y de las "causas" de nuestra
atuacion social, e intenta dar coherencia de distinta forma 2 los problemas no
resueltos de la sociedad” (pp- 80-81),

El presente trabajo se inscribe dentro del paradigma de la ciencia critica que
retoma en lo esencial lo planteado por Popkewitz (op.cit.) cuando sefiala "La idea de
causalidad se encuentra en la confluencia de |a historia, |a estructura social y la biografia
individual . . . Supone considerar que los fendmenos sociales son de naturaleza dialéctica
.. . insiste en la importancia de |a historia, de la cuftura y de lo subjetivo. Reconoce la
idea de que el mundo estd en movimiento, que la historia humana no es estatica . . .
participa de la naturaleza abierta de la investigacidn y de la accidn; traduce las
descripciones privadas del pasado, el presente y el futurg a una forma susceptible de
"comprobacitn” a través de métodos de investigacién” (p. 77). Asimismo, se parie de ia
idea de totalidad, es decir los sistemas no se consideran de manera aistada, sino en su
relacidn con otros aspectos de la sociedad que afectan su forma.

" Dentro de esta postura se considera que el observador no puede dejar de tomar una posicion. Observador y
abservado son entes sociates y racionalas gue conjugan sus respectvas maneras de ver el mundo. Ambaos

s0n humanos que astan dotados de emociones que intervienen en &l proceso de la observacion Kohn y Negre
(1992, pp. 110.
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Es desde una perspectiva tal que se construye el objeto de estudio para esta
propuesta, mismo que se centra en el andlisis de las percepciones de los docentes
acerca de las necesidades educativas en general y de manera particular de la forma

cémo construyen su concepcidn acerca de los problemas de aprendizaje.

Par ofro lado, dicho objeto de estudic queda también delimitado al circunscribirse
al andlisis de docentes de una zona rural. Esto representa un proceso de analisis aln
mas complejo, en el sentido de que el pertenecer a otra cultura, a otra zona, implica tener
otras forma de pensar, asi como ctras formas de concebir al mundo, |a escuela y la
docencia.

Lo anterior nos lleva necesariamente a una serie de cuestionamientos adicionales,
entre los que destacan los siguientes: ;Como recuperar todos aquellos elementos que
intervienen y se articulan en un proceso pedagégico?; ;Como rescatar las ideas,
emociones y sentimientos (tanto positivos como negativos) que se generan alrededor de
una etiquetacion de un nifio con problemas de aprendizaje? ;Cdémo recuperar aquellos

elementos que el profesor considers como fundamentales para enfrentar esta
problemética?

Se considerd que las interrogantes anteriores sélo podrian ser abordadas a partir
de una meiodologia de corte cualitative, de tipo hermenéutico, en la que, a parlir de
entrevistas a profesores se lograsen identificar sus percepciones en relacidén con la
conceptualizacidn de los problemas de aprendizaje. Se parlidé de la tesis de que el
conocer y entender cémo piensan, actian, se desarrollan profesionalmente y modifican
sus estrategias pedagdgicas los docentes, permitiria incidir en la comprensién y manejo
de los problemas de aprendizaje en nifios de zonas rurales.

Dos dimensiones son fundamentales para este trabajo: el contexto y el tiempo
{historia) las cuales constituyen las dimensiones generales que enmarcan el objeto de
estudio. Por tal motivo, a lo targo del trabajo se encontraran referencias contextuales e
histéricas que delimitaran el chieto de estudio a fin de hacerlo comprensible. La tabla 1
{siguiente pagina) presenta un esquema integrativo de las dimensiones y categorias de
analisis a partir de las cuales se construye el marco interpretative del estudio
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Por tode lo anteriormente dicho, esta investigacion tomé una oriertacion
cualitativa. A continuacion se presenta fa metodologia propiamente dicha, asi como su
fundamentacién teérica, se describen de manera detallada los insfrumentos empleados
para la recoleccién de la informacion y se presentan los siguientes apartados: objeto de
estudio, supuesto hipotético, instrumentos, universo de trabajo, escenario, trabajo de
campo y procedimiento para el analisis reafizando una justificacién tedrica en los casos
necesarios.

3.2. METODOLOGIA

La investigacion se basé en una metodologia cualitativa de corte hermenéutico-
dialéctico con apoyos cuantitativos. La hermenéutica es, en rigor, un procedimiento
cientifico de interpretacién de texios; no se limita a la interpretacion de datos empiricos
Gnicamente, sino que también constituye un instrumento de trabajo tedrico que permite la
confrontacidn de opiniones, argumentaciones, valoraciones y teorias (Weiss, 1978).
Asimismo, el método hermenéutico permite que el objeto investigado se vuelva
comprensible sin necesidad de transformarlo. Esto es, es a partir del objeto de estudio, de
su presentacidn original, de la teoria previa del que investiga y de su experiencia se
interpreta y se da sentido al objeto.

La hermeneia puede entenderse como la significacién de la frase. Para
Gadamer,(citado en Elizondo, 1988)) la conversacién esta en el centro del proceso
hermenéutico y tiene como objetivo el llegar a un acuerdo. Forma parte de toda
conversacion el entender reaimente al oiro, el dejar valer sus puntos de vista y el ponerse
en su lugar. En ditima instancia, se trata de recoger su opinidn. Para este autor juego e
imagen, verdad y prejuicios, historia y experiencia representan conceptos
hermenéuticos fundamentales en la interpretacién.

De acuerdo a Alcald (1995), la hermenéutica debe ser considerada por lo menos
desde fres puntos de vista:
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« Desde el objeto de su estudio. Entendido éste como aquella realidad a la que un
texto se refiere. Esto es, una interpretacion pretende comprender el mundo que nos

rodea e incidir en el curso de las acciones.

« Desde el texto que se analiza. En un primer sentido es una descripcién de acciones
ya sean ficticias o reales; en un segundo sentido, se toma el texto como el vehiculo de
la interpretacion.

« Desde la comunidad a la que pertenece el hermeneuta. El conocimiento esta

permeado por la tradicion cultural a fa que perienece el intérprete vy la aceptacion de
su interpretacion se da dentro de cierta comunidad {p. 74-75).

Para ia hermenéutica es muy importante poner el texto en su contexto aprepiado.
Su metodologia es la sutileza, tanto de entender un texto, como la de explicar o exponer
su sentido y aplicar lo que dice a la situacién histérica del intérprete.

Para poder Hevar & cabo un acto hermenéutico es necesario un texto, un autor y
un intérprete. De acuerdo a Beuchot (1897), el texto puede ser de varias clases: escrito,
hablado y actuado (o plasmade en materiales) y sefiala: "Precisamente la sutileza
interpretativa o hermenéutica consiste en captar la intencionalidad significativa del autor, a
pesar de la injerencia de |a intencionalidad del intérprete"(p.26).

Por lo que se refiere a la actividad interpretativa, Beuchot (op.cit) plantea:

“Interpretar es colocar algo en su contexto. Pero el problema del contexto lleva al
conflicto de las tradiciones. Siempre se interpreta, siempre se comprende, desde un
esquema conceptual, desde un marco de referencia, desde una tradicién. Hay que ver
el contexto def que habla y alcanzar a ver el contexto del que escucha. Y, como son
diferentes, tratar de aproximarlos, de traducir de uno al otro. (Porque, (qué es un
contexto sino el conjunte de cosas que determinan una lectura? Es el enfoque, es el
marco conceptual, Inclusive los silencios son parte del texto, y parte de 1a lectura, y
patte de la interpretacién. Y a ellos, a su sentido, se accede por 1a contextuacion. Sblo
ast se pasa del silencio neutro al silencio angustioso, o al silencio apacible, o al
silencio elocuente )" (p. 48).
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Asimismo, Elizondo (1995), sefala:

"Se puede caracterizar ja interpretacion hermenéutica como una accion comunicativa,
que implica hacer explicito el significado de un hecho. esta explicitacién requiere un
proceso genético de deconstruccidn con base en el cual se pueda develar como se ha
preducido. Es decir, se requiere de un trabajo empirico-histérico, que posibilite leer
el discurso tomando en consideracion el contexto historico-social del
interpretado y del intérprete” {p.185).

A partir del emplec de una metodologia tal se pretende acceder a lo simbdlico
como algo que puede tener diferentes sentidos y a la vez cuidar fa coherencia en la
interpretacion.

Un requisito adicional de la interpretacion es que sea completa, esto es, que sblo
se puede interpretar una accidn cuando ésta estd acabada, cuando haya llegado a un fin.
Sobre e! particular, el contexto juega un pape! esencial, ya que proporciona los elementos
para llenar los posibles vacios para que la interpretacién tenga sentido. Como sefiala
Alcala (op.cit.): "La interpretacion no debe quedar constrefiida a las acciones como datos
brutos sino que debe contemplar también los molivos y las intenciones de tal manera que
una interpretacién sobrepasa lo empiricamente dado. Saber qué es o gue motivb una
accion y cudl es la intencidn del autor permite hacer una interpretacion lo mas completa
posible” {pp. 78-79).

Asimismo, y en relacién con la delimitacion de la tarea interpretativa, un postulado
fundamental dentro de la metodologia hermenéutica es el rechazar la idea de que existe
un unico, verdadero y completo marco conceptual que ofrece la descripcidn correcta de la
realidad. Lo anterior quiere decir que un mismo hecho puede tener diferentes
interpretaciones dependiendo del grado de cultura del investigador. Como sefiata Weiss
(op.cit.):

*E| método hermenéutico no busca la comprobacién y generalizacidn entre dos
investigadores, sino que ¢! criteric fundamental estriba en que la mterpretacion sea
comprensible para los sujetos . . . el procesc de interpretacion hermenéutica no tiene
un final preestablecido. El process se considera terminado solamenta cuando se ha
logrado un patron explicative en el que todos los elementos analizados encuentren su
lugar, es decir, cuando se puedan entender los elementos particulares como partes
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especificas de un todo organizado . . Muchas veces, la interpretacién no logra
encontrar un patrén en donde todos los elementos tengan lugar” (p.8).

Especificamente, el marco de anélisis para este trabajo se basé en la construccién
de categorias a partir del andlisis de las fuentes de informacién analizadas (textos de
entrevistas, autobiografias y cuestionarios), cimentando esta construccién en un proceso
hermenéutico, es decir, donde la estructuracion de cada categoria no constituyé un marco
cerrado, sino un proceso continuo y evolutive de construccion.

No obstante, y para propdsitos de esta tesis, se decidid llevar a cabo un cierre
inictal de las categorias, mismas que, a partir de los resuitados cbienidos en esta primera
fase interpretativa, podran ser enriquecidas a partir de nuevas lecturas, es decir, también
estan sujetas a un proceso hermenéutico.

Los elementos centrales del andlisis para el estudio fueron la estructura del texto
(en este caso las transcripciones de las grabaciones, las anotaciones realizadas durante
las entrevistas y los textos de las autobiografias), el contexto y la experiencia del
investigador.

3.2.1. OBJETO DE ESTUDIO

El objeto de estudio para la presente investigacién o constituye la percepcién® de
los profesores acerca de las necesidades educativas especiales y parficularmente en
relacién con los problemas de aprendizaje. Especificamente, se intenta acceder al
problema de la subjetividad del informante, en este caso la percepcién, entendiendo la
subjetividad como un problema social que se construye en un proceso social. Esto es, se
parte del supuesto de gue las formas de sentir, las valoraciones, los pensamientos son
producto de situaciones sociales.

 En esle frabajo s¢ toma el concepto de percepclién como sindnimo de representacién, es decir posiciones

que los maestros tienen y qua incluyen sus representaciones y las "reacciones” (actiludes, afectos, conductas)
que ellos enuncian en relacion con el objeto de estudio (Giami, 1993},
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Especificamente, se analizan las significaciones que produce el sujefo a través de
mdltinles manifestaciones como el lenguaje, los sentimientos y aquellas sensaciones que
experimenta en su practica educativa, aundue no necesariamente las pueda comunicar™ .
Asimismo, se analiza lo incidental y lo personal como elementos clave para la
investigacion de los procesos que se suceden en €l aula. Esto es, se parte del supuesto
de que al hombre no se le conoce solo observandole, sino que existe un reto para
acceder a todo aquello que constituye su experiencia de ser, para recoger aquellos
elementos que estadn en la intimidad del sujeto v que generalmente han sido dejados de
lade v que, en el caso del docente, estan presentes cuando emiten una valoracion acerca
de necesidades educativas especiales y, particularmente, en la categoria de problemas
de aprendizaje.

En dltima instancia se pretende analizar la forma en la que cada docente da
significado a los problemas de aprendizaje a partir de su experiencia y de su marco de
referencia. Esto es, entender como ha integrado su conocimiento, percepcién y
valoraciones en relacién con dicho objeto de estudio, asi como la influencia de su historia
personal en el proceso a fin de comprender por qué una misma situacién es significada de
manera particular por cada suieto®, retomando lo planteado por Diaz (1992) cuande
senala;

"Los significados que el sujeto asigna a una experiencia son personales, son Intimos,
sélo pueden ser reconstruidos mediante su propia palabra” (p.167).

" El fenguaje matemo acompafia al hombre en sus vivencias, es el filtro, la estruclura que tiene para
organizar su experiencia. Ella no se le da en estado bruto, neutro, sino que se le da filtrada por esos marcos
conceptuales que ha adquirido por el lenguaje que aprendid desde Su nacimiento. No tiene el hombre
conccimientos puros en sentido fisico, sino dados en la cultura. Naturaleza y cultura se mezclan en e
encuentro cognoscitivo... Mas las estructuras lingQisticas se basan en las mismas cosmovisionas o imagenes
del munde que ellas crean. Hay que conjuntar lo universal y lo particular; las estructuras universalmenie
validas, y por eso pdblicas, y los contenides intuitivamente significativas, v por eso ¢asi privados. En ello hay
un aspecto obietivo que se podria llamar a priori lingQistico y cultural ¥ un aspecto subjetive histérico. El
circulo harmenéutico es el que abarca, encierra y une a esas dos perspectivas: la individual y la universal, o
natural y 1o ¢ultural”, Beuchot (1995). La verdad hermendutica y pragmatica en Kard-Otto Apel, p.58.

M Coma sefiala Mialert {1993), todos los procesos educativos deben ser analizados y estudiados en dos
parspeclivas: una perspectiva histdnica y una perspectiva que tome en cuenta fos factores que determinan las
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3.2.2. SUPUESTO HIPOTETICO

Las percepciones que tienen los profesores de una escuela rural e indigena acerca
de las necesidades educativas especiales son diversas y estan determinadas por su
situacién personal, social, politica, econdrica, actitudinal y axioiégica, donde las actitudes
negativas de los maestros hacia ciertas caracteristicas culturales de los nifios los llevan a
evaluarlos como nifios con necesidades educativas especiales.

3.2.3. INSTRUMENTOS

3.2.3.1 La Entrevista. La investigacion que se presenta fomd, como instrumento
fundamental de recopilacion de informacion relevante al objeto de estudio, la entrevista a
profundidad basada en un enfoque tematico, en donde se busco obtener informacion
sobre t6picos concretos de la experiencia del docente. Esto es, el andlisis se centrd en la
busqueda de testimonios de profesores de una zona rural sobre su experiencia y
percepciones sobre necesidades educativas especiales y de manera particular sobre
problemas de aprendizaje.

La Guia de Entrevista. La guia de entrevista estuvo conformada por tres partes. En
primer término se incluyé una breve introduccién, en donde se describia de manera
concisa la problemdtica a tratar y los objetivos. En la segunda parte se especificaron
algunos puntes en relacion con la informacidn a propercionar, la utilidad de ésta y la forma

de realizacion de la entrevista, La tercera parte [a constituyd el conjunto de preguntas (
Anexo 1),

La Entrevista como Aproximacion de Investigacion. Fontana y Frey (1924) destacan
que el uso de la entrevista como herramienta de investigacion se remonta a épocas
antiguas tales como el levantamiento de censos en la cultura egipcia. Cohen y Manion
{1894} consideran que los propdsitos de la entrevista pueden ser mdltiples y variados
{evaluar, seleccionar, para efectos terapéuticos, para muestrear opiniones).

Cannell y Kahn (citados por Cohen y Manion, 1984) definen la entrevista como
“una conversacién entre dos personas iniciada por el entrevistador con el propdsito

situaciones de aducacion (p 84)
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especifico de obtener informacién relevante a una investigacién, enfocandose en un
contenido delimitado por cbjetivos de descripeidn, prediccion y explicacion” (p. 271).

Fontana y Frey (op. ¢it) plantean que los etndgrafos postmodernos, al interesarse
en algunos de los supuestos y problemas morales inherentes a la entrevista en relacién
con el papel dominante del entrevistador, han dado cauce a nuevas directrices en la
conduccién de la entrevista cualitativa, "enfocandose de manera creciente en las voces y

sentimientos de los respondientes y en la relacién entrevistador-entrevistado” (p. 363).

Dentro de esta linea de pensamiento, Holstein y Gubrium {1897), reconociendo
que la entrevista no mantiene un monopolio entre las practicas interpretativas, la conciben
como "un drama interpersonal con una trama en desarrolle” (p.121), lo que implica una
vision de la realidad como un fenémeno evolutivo e interpretativo. Desde su perspectiva,
"los participantes en una entrevista son practicantes de la vida cotidiana, que se esfuerzan
continuamente por discernir y comunicar los rasgos discernibles y ordenados de su
experiencia” (p. 121), y retoman una cita de Pool que, por su relevancia, se reproduce a
continuacion:

"El medio social en el que la comunicacién tiene Jugar durante la entrevista modifica
no sblo lo que una persona se atreve a decir 5ino tarbién fo que cree que decide
decir. Y estas variaciones en lo expresado no pueden ser vistas como meras
desviaciones de alguna opinién 'verdadera’ subyacente dado que no existe ninguna
situacion neutral, asocial y exenta de infiuencias" (p. 120)

Al hacer una integracién de los principales elementos que confluyen en una
entrevista, Baker (1997) la caracteriza como:

"{1} un evento interactivo en el que los miembros parten de su conocimiento cultural,
mismo que incluye su conocimiento écerca de coémo se expresan rutinariamente los
miembros de categorias especlficas; (2) las preguntas constituyen una parte medular
de los datos y no pueden ser consideradas como invitaciones neutrales a hablar, sino
como elementos que moldean el cdmo y de acuerdo a qué categorla de membresia el
respondiente deberd expresarse; (3) las respuestas a la entrevista son tratadas como
formulaciones mas que como reportes, esto es, se entienden como un esfuerzo por
formular un planteamiento por parte de un miembro de una categoria determinada en
relacién con actividades vinculadas a dicha categorla” (p. 131).
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£n lo referente a sus funciones, Breakwell (1995) sefiala que el uso de la
entrevista puede resultar pertinente en diferentes momentos del proceso de investigacion,
Esto es, en las etapas iniciales para identificar areas susceptibles de un estudio
subsecuente mas profundo; como la principal herramienta en ia fase de recoleccion de
informacicn; después de haber delimitado una serie de hallazgos, para asegurarse de que
las interpretaciones de los mismos tengan sentido desde la perspectiva de la muestra
analizada. Especificamente, esta autora plantea que la entrevista constituye una
herramienta flexible de investigacion que puede tanto integrarse al empleo de ofras
técnicas de recopilacion de informacion como ubicarse junto con procedimientos
alternativos de elicitacion de datos, siendo el caso de su uso en enfoques etnagréficos o
de observacion participativa.

La Historia Oral Construida a través de la Entrevista. De acuerdo con Collado (1994}
“la historia oral ha sido definida como una metodologia para preservar el conocimiento de
los eventos historicos tal como fusron percibidos por los participantes. De una manera
mas amplia, se ta podria definir como una metodologia creadora o productora de fuentes
para el estudic de cémo los individuos (actores, sujetos, protagonistas, observadores)
perciben y/o son afectados por los diferentes procesos historicos de su tiempo” {p.13).

La historia oral construye estos testimonios mediante Ia técnica de la entrevista. La
entrevista oral consiste en la grabacién del testimonio de una persona que participt u
observé un acontecimiento o proceso de relevancia histérica para el investigador.

La historia oral a través de la entrevista reconstruye la vida de la gente. En
Latinoamérica existe una muy pobre tradicién biografica o autobiografica, por lo que no se
pierden las experiencias y percepciones de protagonistas importantes del contexto
histérico. En palabras de Collade {op.cit.):

"La subjetividad de los testimonios producides per la historia oral han sido una de las
principales criticas que se le han hecho. No obstante, debe de tomarse en cuenta que
los documentos escritos no estan exentos de aquélla; en las fuentes escritas también
va implicita la subjetividad de quien las emite, los intereses, las circunstancias, los
objetivos que se han trazado al escribirlas. Es sabido que las autobiografias son
enormemente subjetivas, pero no por ello se podrla negar su validez como material
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documental a pesar de que revelan posiciones personales y particulares, y tal vez por
eso tienen un valor testimonial especial . . . la subjetividad de la palabra debe ser
estudiada, rescatada, incorporada al discurso cientifico, simplemente porque refieja lo
que se llama "la verdad del coraz6n humano”, independientemente de qué tan lejos o
tan cerca se encuentre de la verdad. Actualmente la historia oral busca sobre todo la

recuperacion de la experiencia subjetiva, y en esta tarea es particularmente util 1a
entrevista oral" (p.30).

ZPor qué la entrevista? De acuerdo con Diaz (1992), a partir de la década de los
sesenta en los paises desarrollados se busco gestar y construir espacios de investigacién
social de caracter cualitativo. En et campo de las ciencias sociales, el estatus privilegiado
que tiene hoy en dia el lenguaje es indiscutible. Como sostiene Cortés (1983):

"Los estudios interpretativos en ciencias sociales han resaltado que los sujetos reales,
concretos, viven vidas con significados, ¥y que estos significados tienen una presencia
concreta en las vidas de la gente. Esta creencia en un proyecto real ha conducido a
los socidlogos a buscar métodes que permitan descubrir cdmo estos sujetos dan
significado subjetivo a sus experiencias de vida. Este método se apoya en las
expresiones subjetivas, verbales y escrita§ del significado dado por los individuos que

se estan estudiando, siendo estas expresiones ventanas a la vida interna de la
persana” (p.269).

En consonancia con lo anteriormente expuesto, el objeto de estudio de este
trabajo estd constituido por configuraciones discursivas y emocionales complejas,
conscientes y no conscientes, que condicionan el papel que desempena cada uno de los
informantes. Por tal motivo, se parte de [a tesis de que no pueden ser estudiados a partir
de técnicas que se limiten sélo a tratar de recabar informacién "objetiva”, Se necesitan
instrumentos que permitan acceder a la subjetividad y que faciliten la produccion de un
discurso que propicie que emerjan todos aquelics elementos que ayuden a dilucidar
rmotivaciones, sentimientos, valeraciones, etc. que no podrian ser rescatados Gnicamente
a partir de instrumentos convencionales como lo serian una encuesta o un cuestionario
con preguntas cerradas.

Oe acuerdo a Baz (1994), las propuestas tedrico-metodoidgicas referidas al
andlisis del discurso, son muitiples e ilustran toda una gama de orientaciones

conceptuales, distinto rigor v viabilidad en su aplicacién. En este trabajo, se selecciond la
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entrevista a profundidad como instrumento para acceder a los significados que el sujeto
confiere a los hechos.

Al analizar la pertinencia de la investigacion etnografica-cualitativa en el estudio de
la educacién especial, Lépez y Guerrero (1993) sefalan que ambas son de una
compenetrabilidad perfecta ya que enriguecen a los modelos de intervencidn, y proponen
como uno de los instrumentos idoneocs la entrevista a profundidad. En ef caso de esta
investigacion, el abordaje a la entrevista parte de lo propuesto por Altamirano (1992) quien
sefiala:

“La entrevista es una interpretacién y construccion de un hecho a través del lenguaje
hablado En este sentido, fiene como caracteristica desenvolverse en medio de
recuerdos, evocaciones, repeticiones, desvios e interrupciones que le confieren un
potencial de andlisis diferente del que se hace a un documento escrito. El analisis de
la entrevista permite que se tomen en cuenta los sighificados no intencionalmente
expresados y faculta al investigador para cuestionarse por qué tal o cual frase llevé al
entrevistado a relacionaria con otra. El caracter orat de la informacién, conservado en
la grabacion, proporciona al investigador otras posibilidades de indagacién con
respecto a las particularidades y recurrencias del discurso del entrevistado, al registro
de sus emociones, énfasis, autocorrecciones, etc. "(p. 69).

3.2.3.2. El Cuestionario®. Un segundo instrumento importante para la recoleccidn de
datos en esta investigacion fue el manejo de un cuestionario semi-estructurado. En este
sentido, el cuestionario es un instrumento con el que se obtiene informacién a partir de
respuestas generalmente escritas ante preguntas ya preparadas. De acuerdo con Arce
(1988), tradicionalmente ha sido utilizado para obtener informacién y datos empiricos,
principalmente en los trabajos de campo en la investigacién social en los gue un objetivo
importante es obtener informacién directa de los sujetos a investigar.

En el caso especifico del presente estudio, el cuestionario estuve integrade por un
total de cincuenta reactivos, los seis primeros de opcidn multiple convencional y los
restantes en escala Likert. B! instrumento se estructurd en seis secciones (Anexo 2).

* E| cuestionario es una adaptacién del cuestionano "Opirwones del profesorade acerca de la educacion
multicultural’, realizado por José Antonio Jordan. En: Jordan. J. (1994) La escuela mullicultural un reto para el
profasorado Paidds Espafa



. Informacion general.

. Papel de la escuela.

L. La problemdtica de fa realidad escolar.

V. El fracaso de los nifios con problemas de aprendizaje.
V. Formacion del profesorado

VI Otras opiniones det profesorado.

3.2.3.3. La Autobiografia. Un tercer instrumento de recoleccion de informacion fue el
desarrolio de autobiografias escritas por parte de los maestros, mismas que se les solicito
elaborar al inicio de la investigacién. De acuerdo a Cortés (1892), lo biografico, la historia
de vida, el estudio de caso y el método etnografico, constituyen una parte de la
contribucion central de la Escuela de Sociologia de Chicago durante las primeras décadas
del siglo XX, aun cuando, con el auge del positivismo, los métados interpretativos fueron
reemplazados por otros que atendian mas a los parametros de medicidn y confiabilidad.
En sus palabras:

"En la década de los ochenta, se ha visto un resurgimiento de la aproximacion
interpretativa en ¢l estudio de la cultura, la biografia y la vida de grupos humanes. Lo
central de esta visidn ha sido el argumento de que las sociedades, tas culturas y las
expresiones de la experiencia humana pueden ser lefdas como textos sociales, esto
es, como estructuras de representacion que requieren informes simbélicos" (p.268).

Una aportacidén medular de la biografia en la investigacién estriba en su potencial
para revelar una parie de la vida del individuo o su conjurto. De acuerdo con Denzin
(citado en Cortés, 1992), las autobiografias son expresiones narrativas convencionales de
experiencias de vida, y sefiala que estas convenciones involucran grandes suposiciones,
entre las que destacan:

la existencia de otros

la influencia del género y la clase
los principios u origenes familiares
los puntos de partida

los objetivos margados de vida

L S O o

las personas reales con las vidas reales, entre olros.
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Este método se apoya en las expresiones subjetivas, verbales y escritas, siendo
estas expresiones ventanas a la vida interna de la persona. De acuerdo a Collado (op.
cit):

"la biografia proporciona el significado particular que tuvieron 108 eventos © las
practicas mas nimias y cotidianas dentro de la construccion de la cultura hegemonica.
A través de la palabra, el informante articula un discurso que esta estructurado por sus
valores, su cosmogonia, su entorno y que se superpone o se suma a la cultura
dominante. No es un testimeonio espontaneo, estd dade con una finaldad de
trascender. A traveés del discurso biografico, su autor estructura, desestructura y
reestructura la realidad que percibe” (p.31)

3.2.4. UNIVERSO DE TRABAJO

Para la etapa de evaluacién el universo de trabajo quedd constituide por 13
profesores (12 profescres y la directora del plantel - cinco hombres y ocho mujeres -), dos
maestros por cada grado escolar; seis con normal elemental, seis con licenciatura en
educacién primaria y una pasante de licenciatura. ’

La mayeria de los prefesores y profesoras era menor de 30 afios y pertenecia a
municipios distintos a aquél donde se localiza la escuela, por lo que en promedio tienen
que invertir en el traslado de su casa a la escuela hasta dos horas. Sélo uno de los
maestros y la directora eran originarios del municipio de la escuela y vivian en fa zona. La
antigledad de las profesoras y los profesores era muy variada; para algunos ésta
representaba su primera experiencia de trabajo, en tanto que para alguno de los maestros
era sut 17avo. afio como docente y diez afios de trabajar tanto en 1a escuela como en el
primer grado. Asimismo, la directora del ptante! estaba por jubilarse.

En la etapa de intervencidn (componente de formacidn) participaron cuatro

maestros (dos con normal y dos con licenciatura) y tres maestras (dos con licenciatura y
una pasante).
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3.2.5. ESCENARIO

Con el propdsito de contextualizar ampliamente el escenario de trabajo, en un
primer momento se hard una descripcion de la cultura otomi y su disposicion geogréfica.
En un segundo momento se hard una descripcian de la comunidad en la que se frabajé
destacando el ambiente educativo.

La Cultura Otomi del Estado de México. Ruiz (1994), en un interesante estudic sobre fa
cultura otomi en el contexto del Estado de México, al considerar el significado preciso de

la palabra "ctomi” sefiala que no existe una cerieza sobre ef mismo y plantea:

“En otomi, otho significa no poseer nada de m, establecerse. Por su parte, Jiménez
Moreno {1939) sostiene que el nombre proviene de |a palabra Totomitl "Flechador de
Pajaros”. En tanto que para Soustelle {1937) el nombre se deriva de {as palabras :
Otho que significa no poseer, y mi sentarse, instalarse. Estas dos palabras podrian
interpretarse como pueblo efrante. El término otomi también se puede definir como
‘cazadores que caminan cargando flechas'. En su lengua, se autodenominan hfia hiiu,
que significa hablantes de otomi o gente otomi* (p.5).

Geograficamente, el Estado de México se localiza en |a zona central de [a
Repablica Mexicana y colinda al norte con los estados de Querétare e Hidalgo, al sur con
Guerrero y Morelos, al este con Puebla y Tiaxcala y al ceste con Guerrero, Michoacén y
con el Distrito Federal. Cuenta con valles, bosques y montafias, La actividad principal de
los otomies es la agricultura, centrada en el cultive del maiz para el autoconsumo. La

alimentacién basica de las familias otomies consiste en tortillas de maiz, frijoles, huevo,
quelites, quintoniles, ete.

De acuerdo con los datos proporcionados por el Xl Censo General de Poblacién y
Vivienda de 1890, los otormijes habitan en 14 de los 121 municipios del Estade de México.
For orden de importancia estan Toluca, Temoaya, Jiquipilco, Morelos, Otzolotepec, Chapa
de Mota, Lerma, Aculco, Amanalco, Huixquilucan, Xonacatlan, Timilpan y Zinacantepec.
En los municipios antes mencionados se concentran 81 164 hablantes de otomi. El 95%
de esta poblacion es bilingile y solo un 5% monolingle.
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La lengua otomi esta considerada como una lengua tonal, de las mas antiguas de
México, con una escritura muy compleja. Hay otomi mazahua, matlatzinca y ocuiteca.

Con relacién a las caracteristicas refacionadas con la personalidad de los otomies
Sahagun (1946) sefala que se les consideraba:

*. .. torpes, hoscos, y con tan pocas habilidades que cuande alguien presentaba estas
caracteristicas, se decian ‘Eres como un Qltomf’ . . . eran muy imitadores y se ponian
todo lo que velan, aungue no destacaba ni por buen gusto, ni por elegancia en el
vestir Los hombres eran muy afectos a la bebida, ellos mismos fabricaban el pulgue.
Hoy en dia mantienen esa costumbre y buena parte del dia permanecen en estado de
ebriedad. También se dice gue eran perezosos Y poco previsores para el futuro.
Dentro de las caracteristicas positivas destaca la habilidad de las mujeres para hacer
labores de manta, tejiendo con fibra de ixtle, actualmente contindan realizando esta
actividad empieando lana y telares de cintura. Son excelentes en el bordado (p.36-
37y*.

La comunidad. El primer contacto que se tuvo con la escuela en la que se trabajé
resulté ser poco familiar, la comunidad otomi de San Pedro Abajo, Temoaya, Edo. de
México, era poco diferente y singular. El escenario era distinto a lo que se estd habituado
a ver eh una ciudad, esbecialmente como la del Distrito Federal. Todo era diferente, las
calles, las casas, el campo, la gente.

Después de algunos dias de llegar al pueblo, algunas caracteristicas distintivas
llamaron la atencién; los caminos de terracerfa para llegar a la escuela; las grandes
cantidades de zonas arboladas (pinos, duraznos, ciruelos, manzanos, magueyes, etc.);
las casas de adobe con techos de teja, rodeadas de plantas y flores; animales por las
calles (guajolotes, gallinas, borregos, perros, etc.).

Por otro lado, la gente. Las mujeres vistiendo un atuendo especial {chincuete}
compueste por una especie de falda de lana, una blusa blanca, rebozo, huaraches o

* Cada una de las cualidades y defectos que se han descrito persisten en el momento actual, Las mujeres
tisnen como actividad principal el tejido y el bordado.
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zapatos de plastico en algunos casos y en otros descalzas. Siempre llevando en la mano

tela e hilo para estar tejiendo con una habilidad excepcional.

Los hombres siempre con sombrero, dedicados af trabajo de la tierra, la carpinteria
(sillas, mesas, escaleras, bancos, etc.). Pocos son los padres que se presentan en la

escuela, por lo general son las madres las que participan mas en los eventos educativos..

El Medio Educativo. La escuela estd construida en una especie de hondonada, rodeada
por arboles y un rio. Por el frente y un lado la escuela estad bardeada. En el frente la
escuela tiene un zaguan de coler verde. Al entrar, se encuentra uno con dos jardines muy
cuidados, llencs de flores de distintos colores y varios rosales. A la izquierda se encuentra
la direccién, compuesta por cuatro cuartos (recibidor, la sala del mirniografo, el cuarto de
los desayunos y la oficina de la directora). A la derecha, y receorriende el perimetro del
terreno, se encuentran los salones. En el centro hay un patio de cemento y unas canastas
para jugar baloncesto. Hacia el fondo se encuentra el campo, que es parte de las
instalaciones de la escuela y al fondo a la derecha se encuentran los bafios.

La direccion y algunos de los salones estan construidos de loza de concreto, en
tanto que cinco de ellos estan techados con lamina y un plafon falso. Los salones son
muy frios por la orientacion que tienen. En invierno incluse los maestros se salen del
salon porque adentro de ellos hace mucha frio.

En total son 15 salones: 3 de primer grado, 2 de segundo, 3 de tercero, 2 de
cuarto, de quinto y sexto y uno que se utiliza como sala de lectura, Los salones son
grandes, tienen buena iluminacién, cuentan con bancas para dos nifios, Uha mesa y una
silla para el maestro y, en alguncs casos, un pequefic estante. Cada salén en la pared
del fondo tiene un mural pintado por el profesor de artes plasticas. Todos los salones son
muy modestos, incluyendo la direccidn. Cuentan sélo con el mobiliario minimo
indispensable para poder trabajar (una mesa, pizarrén y sillas),

Algunos salones tienen la vista hacia el campo que se encuentran en la parte final
del terreno de la escuela. Cabe mencionar que la escuela estd siempre limpia, aunque

sblo cuenta con un conserje, pero él siempre estd desempefiando sus labores de manera
regular.
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Por un costado de la escuela y atras de los bafios corre un rio cuyas aguas estan
contaminadas.

Los alumnos. Para septiembre del afio escolar 95-96 la matricula total de estudiantes de
fa escuela ptblica Sebastian Lerdo de Tejada era de 524 nifios. Esta escuela ofrece todos
los grados de primaria

La hora de ingreso al plantel es a las nueve de la mafiana (erido a que algunos
de los profesores tienen que trasladarse desde pueblos muy lejanos de la escuela). Los
nifios asisten a la escuela con vestuarios diferentes (algunos llevan uniforme —falda o
pantaldén azul marino; blusa o camisa blanca y suéter rojo, otros conservan su vestuario
tradicional —chincuete, huaraches, rebozo, en tanto que ofros {la minoria) se visten de
manera muy modernizada, es decir, de acuerdo a la moda de las ciudades —playeras con
logotipos, cortes de pelo modernos, zapatos, etc. pues la direccién no ha logrado
uniformar a toda la escuela.

Las condiciones econdmicas de los nifios es compleja, muchos van a la escuela
sin desayunar, sucios {(pues la comunidad no cuenta con servicios de agua potable y
drenaje), algunos de ellos no cuentan con vestuario apropiade para enfrentar las
inclemencias del tiempo. La gran mayoria de los nifios lleva sus cuademos y libros en
bolsas de mandado, sus materiales son escasos (lapices, colores, etc.).

En la escuela se observa una buena organizacion, como ya se menciond es un
plantel limpio, alin con sus pocos recursos, su distribucion es adecuada y se aprovechan
los espacios. Es una de las primarias de la regién que tiene mayor demanda. La directora
cenfirmé que era una escuela con alta demanda, ya que habia nifios que venian de otros
pueblos, porque la escuela tenia buen fama.
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3.2.6. EL TRABAJO DE CAMPO

E! trabajo de campo se dividid en dos etapas. La primera se llevo a cabo de
septiembre de 1985 a julioc de 1996. En esta etapa se aplicaron la entrevista y el
cuestionario. Ambos instrumentos fueron disefiados y aplicades por esta investigadora.

En un primer momento, se realizaron dos visitas a la escuela con la finalidad de
conocer el lugar y familiarizarse con la escuela. Durante la primera sélo se tuve un
contacto informal con los profesores. Posteriormente el equipo de trabajo fue presentado
por parte de la Directora del plantel a la planta docente. Después se realizd otro
acercamiento, en donde se nos presentd, ya como equipo de investigacién, a un grupo de
profesores {los de primer y segundo grado). En este momento se tuvo un intercambio con
elios en relacidn con los objetivos del proyecte y se les invitd a participar en la
investigacion, planteandoles que su participacién en ese momento seria a través de una
entrevista con ellos. Los cuatro maestros con los que se presentd el grupo de
investigadores aceptaron la invitacidn vy fijaron fecha y horario para la realizacidn de la
misma.

En sesiones posteriores, se tuvo un nuevo contacto con el resto de la planta
docente a quienes nuevamente se les presentaron los objetivos de la investigacién y la
forma de participacién de cada uno de elios. Las entrevistas se llevaron a cabo en el
plantel escolar, de manera individual, en una aula destinada para actividades de lectura o
en los espacios seleccionados por los profesores (salones de clase, patio escolar, ete.),
durante el ciclo escolar. La duracién de las éstass varid de profesor a profesor, variando
de 30 hasta 90 minutos, obteniéndose informacion relevante para los objetivos de la
investigacién. Asimismo, se solicitd autorizacién a los profesores para grabar las
conversaciones, lo que fue aceptado por la mayoria de los maestros. Una maestra planted
de manera personal, que ne queria participar en la investigacién.

Por otro lado, se les informé también de la aplicacion de un cuestionario, mismo
que fue entregado a los profesores, plantedndose los objetivos del mismo asf como la
importancia de que fuese contestade integramente y devuelto. Se lograron recuperar diez
cuestionarios, los cuales fueron analizades.

128



Durante el comienzo del trabajo de campo en la escuela, el que suscribe era un
observador que se movia alrededor de Ia escuela a voluntad, escuchaba conversaciones,
observaba lo que pasaba fuera de los salones de clase, en los recreos, en los ensayos ¥
comenzaba a realizar las primeras entrevistas, esto en funcién de la disponibilidad de
tiempo de los profesores.

Posteriormente, se intenté ganar la confianza de los maestros y de los alumnos y
animarles a que visualizaran al nvestigador primerc como una compafiera ¥ como
observadora y entrevistadora en segundo lugar. Sin embargo, habia que mantener una
distancia para no inmiscuirse en situaciones propias mas de su ambiente laboral como
desacuerdos entre maestros, rivalidades, competencia entre ellos, etc. Lo anterior fue
muy dificil pues elles mismos trataban de obtener opiniones acerca de dichas
problematicas o sucesos, sin embargo, se logré establecer una relacion de confianza a
través de participar en actividades que para elios eran significativas (juegos, festivales,
paseos, responder a necesidades como proporcionarles bibliografia de algin tema,
intercambiar informacion, etc).

La segunda etapa del trabajo de campo se llevd a cabo durante el afic escolar S6-
@7. En esta etapa se instrumentd un curso-taller, el cual tuvo una duracién de 30 horas,
con sesiones semanales de dos horas aproximadamente, éstas se llevaban a cabo al
finalizar la sesidn escolar de los maestros. En esta etapa patdiciparon un total de siete
maestros. El curso taller fue disefado y coordinado por esta autora, en funcién de los

principales ejes de interés detectados a partir de las entrevistas y los cuestionarios (ver
Anexo 4)*'.

Procedimiento para el anélisis de la informacién. Como se menciond, el analisis de la
informacién se llevé a cabo a partir de una metodologia hermenéutica. En un primer
momento se construyeron las categorfas iniciales, a partir de la informacidn obtenida, fue
necesario enriguecerias e incorporar nuevas.

* Cabe resallar que en este documento se resalta primordialmente la fase de evaluacitn de la presente

investigacion. La fase de intarvenaidn, que corresponde a la instrumentalizecidn del curso-taller, se abordard
en un trabajo pasteriar.
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La mayor parte de las entrevistas fueron grabadas, solo tres profesoras no
autorizaron ser grabadas. Para todos los casos, a lo largo del desarrotio de la entrevista
se hicieron anotaciones, {as cuales proporcionaren indicadores relevantes para el andlisis
de la informacion. Posteriormente, se transcribieron todas las entrevistas, se procurd que
esto fuera lo mas pronto posible para no olvidar detalles.

Una vez gue se tuvieron las transcripciones se inicié el trabajo de interpretacién y
analisis. Este se plantea como un proceso circutar, es decir, el texto (transcripciones) y
las categorias de analisis tienen que estar en interaccion. Esta se da en forma circular, es
un ir y venir de una a otra, hasta encontrarle acomodo a todas las partes de ta
informacién. Este movimiento es continuo, sin embargo es necesario hacer cierres, en
este sentido, esta investigacion tuvo momentos parciales de cierre que sirvieron como
momentos para continuar con el proceso de construccién y de ampliacién de las
categorias de analisis. En este documento se presenta el cierre final correspondiente a la
fase de evaluacién, lo que permite la comprensién del objeto de estudio: la percepcion de
los profesores de una zona rural acerca de los problemas de aprendizaje.
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CAPITULO 4

RESULTADOS Y ANALISIS

En este apartado se presenta el analisis hermenéutico de la informacién obtenida
a partir de los instrumentos aplicados. Para poder llevario a cabo fue imprescindible
tomar en cuenta el contexto, el texto y la experiencia del investigador. Asimistno, es
necesario mencionar que el andlisis resultante no intenta ser generalizable, simplemente
corresponde a una poblacion determinada en un momento histérico especifico.

Con fines practicos, el desarrollo de este apartado se realizara conforme a fa
presentacién de las categorias desarrolladas en el capitulo 2, aunque en la realidad es
imposible hacer una separacion entre ellas, pues todas guardan una relacién muy
estrecha como puede observarse en el esquema 1. Para cada una de las categorias se
hard referencia a extractos de las entrevistas, de las autobiografias y de los cuestionarios
con la finalidad de hacer una triangulacion* entre los datos, cabe destacar que por

cuestiones éticas no se mencionan los nombres de los maestros.

Para iniciar el andlisis de esta categoria es necesario recordar ciertas
caracteristicas generales de los profesores. La poblacion estudiada la constituyeron 13
profesores (12 profesores y la directora del plante! -cinco hombres y ocho mujeres-), dos
maestros por cada grado escolar, seis con normal elemental, seis con licenciatura en
educacidn primaria y una pasante de licenciatura. La mayoria era menor de 30 afos y
pertenecian a municipios distintos a aquél donde se localiza la escuela, por o que la
mayoria, en promedio tienen que invertir en el traslado de su casa a la escuela hasta dos
horas. Sélo uno de los maestros y la directora son originarios del municipio al que
pertenece la escuela, viven en la zona y poseen la cultura de los alumnos. La antigliedad
profesional era muy variada; para algunos, este ciclo escolar representaba su primera
experiencia de trabajo, en tanto que para uno de los maestros constituia su 17avo. afio

“ La trangulacion es un método que se utiliza en la investigacién cualilativa con el propésito de dar

confiabikdad y velidez a los datos obtenidos. POURTOIS, J. y DESMET. H. (1992). Episternologia e
Instrumentacidn en Ciencias Humanas_ Ed. Herder. Barcalona.
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como docente y el décimo de trabajar tanto en la escuela como en el pnmer grado. Por
lo que respecta a la directora del plantel, estaba por obtener su jubilacién.

4.1. £l contexto. Es una premisa de esta investigacion que todo fendmenoc se inscribe
dentro de un contexto general y que para su estudio y explicacién se requiere darle una
contextualizacion. En este sentido, la comprensién de la problematica asociada a la
educacion especial en México, no puede ser entendida sin fomar en consideracion el
marco general del sistema educative de nuestro pais, ya que la primera constituye un
reflejo directo de la segunda. En dicho sentido, el presente estudio toma como marco de
referencia el contexto educativo general, partiendo de una perspectiva que postula que la
educacion no puede ser vista ni analizada como un fendomeno aislado, sino como un
fendmeno complejo multideterminado por factores de naturaleza econdmica, politica,
social, cultural, etc.

Como se menciond en capitulos precedentes el tiempo y el contexto constituyeron
dos dimensiones esenciales para el anaiisis de la informacién obtenida para la
comprensidn del objeto de estudio: las percepciones de los profesores de una zona rural
acerca de los problemas de aprendizaje.

Por un lado, el tiempo entendido como 1a historia, es decir, como aquéllos sucesos
o acontecimientos que contienen elementos que nos ayudan a comprender y entender
como cierlas situaciones o eventos de la vida pasada y presente subyacen y contribuyen
para la produccidn de otros, Por el ofro, el contexto, entendide como todes aquellos
elementos dei ambito social, politico e institucional que posibilitan determinar vy
comprender el espacio real en el que acontecen los hechos, vy que determinan en muchos
casos la forma de percibir y afrontar ciertos fenémenos.

Del breve andlisis de los diferentes planes propuestos en los diversos sexenios se
puede observar que si bien, no se ha soslayado la educacién especial en México, ésta
fue impulsada muy recientemente y, sobre todo, especialmente en zonas urbanas,
dejando de lado las zonas rurales, a pesar de que el Programa para la Modernizacién
Educativa, 1989-1994 otorga la maxima prioridad a la universalizacion de la primaria
completa y considera realizar los mayores esfuerzos para conseguirla, sobre todo en las
zonas marginadas, turales e indigenas.



Como apoyo para el nivel basico, el Programa también concede una importancia
de primer orden y de caracter estratégico, a la educacion especial y preescolar, en
virtud de que gran parte de los millones de nifios provenientes del campo a la ciudad, y de
los pertenecientes a las clases sociales mas deprimidas, presentan grandes retrasos en el
aprendizaje.

Asimismo se habla de que para los habitantes de esas zonas, el uso de la palabra,
el aifabeto y la educacién basica, es requisito minimo indispensable para incorporarse a la
vida sacial y productiva del pais. Dicho planteamiento, desde la primera década del siglo
XX no ha cambiade, como sefiala Gonzalbo (op. cit.): "la educacion rural fue
considerada como el medio mas practico para lograr la igualdad e integrar al indio a
la sociedad —como una panacea que por si misma mitigaria las desigualdades
sociales y cambiaria la suerte y el destino nacionales” (p. 22), sin embargo es una
problematica que aln no ha sido resuelta.

Es en este sentido que, si nos situamos en el momento histérico que corresponde
al lapso comprendido entre. 1985 y 1997 tenemos que analizar que, en este periodo
sucedieron acontecimientos de suma importancia para la vida indigena en general y para
lo educativo en lo particular. Lo sucedido el primero de enero de 1995 determiné la forma
de ver la realidad de los pueblos indigenas. Se comenzaron a gestar politicas, estrategias
y actividades; se produjeron documentos, analisis, movimientos de diferentes grupos y
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, gque de alguna manera
intentaban superar todas aquéllas deficiencias que habian sido, por decirlo de alguna
manera, “descubiertas plblicamente” con el estallide del movimiento chiapaneco.

Condiciones infrahumanas de vida, rezagos marcados en todos los aspectos
(sociales, econdmicos, educativos, entre otros), necesidad de los indigenas de ser
escuchados, entendidos, ayudados y reconocidos como miembros de una cultura
diferente, pero al mismo tiempo adscritos a la sociedad mexicana, lo cual implica
reconocer su diversidad y su pertenencia,

Una dimensidn importante del contexto general para ser revisada en este trabajo
es la educativa. En este aspeclo se comienzan a generar politicas, programas e
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-investigaciones como apoyo para superar los rezagos e inconformidades expresadas a
partir de dos vertientes: por los estudiosos de estos fendmenos ¥ por la poblacion misma,
dentro de ésta dltima, habrd que considerar lo planteado tanto por la comunidad en

general, por los padres, por los nifios y especialmente por los maestros,

En cada sexenio se plantean politicas y estrategias que intentan superar los
problemas que obstaculizan ef desarrollo educativo de! pais. Para el periodo en el que se
Hevé a cabo la investigacion se realizaron  modificaciones al articule Tercero
Constitucional, se hace énfasis en “educacién para todos”, se dice “superar los rezagos
educativos”, se intenta reorientar la educacion regular y por consiguiente a la educacion
especial, se pone en marcha la politica de “Integracion educativa®. Por otro lado, se
menciona que se debe dar un gran impulso a la “formacién de profesores” y se agiliza lo
que se denomina “carrera magisterial”.

Se habla de que el estado debe procurar impartir la educacién preescolar, primaria
y secundaria. Sin embargo, cabria la pregunta qué pasa en la realidad? ;Qué pasa en e
escenario de esta investigacion? En algunos casos, las politicas y estrategias tienen una
estructura clara en sus planteamientos, perc en la practica hay Iimitantes para su puesta
en marcha, lo que conileva a la falta de continuidad de las mismas. Aunque en la actual
politica sexenal se sigue hablando de escuela y oportunidades iguales para todos,
situdndonos en el contexto del presente estudio, la gran mayoria de los nifios que se
incorporan a la primaria no cursaron preescolar, 1a primaria no la concluye un alto

porcentaje del alumnado que ingresa y son muy pocos los que contintian estudios de
secundaria.

En relacion con lo anterior se les pregunté a los profesores cudl era su opinién
con respecto al papel que juega el sistema educative en el fracaso de los nifios, el 80%
de los profesores piensa que el sistema no asume una responsabilidad con respecto al
aprovechamiento de los nifios, en tanto que un 30% respondié que el sistema es el
responsable del fracaso de los nifios.

Por otra parte, los profesores en su mayoria, desconocen las politicas actuales, sin

embargo, cuando se les preguntd si les gustaria obtener informacién con respecto a la
problematica social, legal y econémica del pals sdlo un profesor se mostrd interesado.
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Muy pocos son los que mencionan o en un casc extremo, toman posicién respectc a
temas como igualdad, equidad, diversidad, etc. El incorporar o no incorporar estos
elementos sin lugar a dudas marca u orienta de alguna forma la dptica de los profesores,
lo anterior queda ejemplificado con los siguientes planteamientos:

‘Decimos que somos un pals igualitario, y eso no es cierto, cuandp tratamos a
nuestros grupos étnicos como...”

“ ¢Por qué estamos tan atrasados, por qué, cuales .so;J nuestras fallas, hasta dénde
es cuipable el gobiernc y hasla dénde es el maestro o es el pueblo? Porque si se
hiciera lodo con esfuerzo, programas, nuestros planes y que en cada sexenio no se
modifique lo mas vélido, tienen parte de culpa, pero no la tienen toda, ;y hasta donde
también el maestro ha fallade, jcudles han sido sus méritos y cuales han sido sus
fallas? También fa olra de los padres ¢(No?, jHasta dénde han cumplido los padres y
dénde han fallado? Y ver, es que hay una ruplura, en la sociedad hay una ruptura, o
sea nuesfra sociedad no ests integrada, y cuando no esfd, €5 comc un cuerpo, como
un cuerpo que si esta enfermo de algo, ya no funciona, es igual, la sociedad viene
siendo igual, fenemos que ver dénde esta esa falla, dénde esta esa enfermedad,
tenemos que encontraria”,

En este planteamiento se puede observar que el profesor sostiene una explicacién
integral de las cuestiones educativas pues involucra a los diversos elementos que
participan en el funcionamiento de la educacion.

"Yo no sé& cémo nos ven desde el exterior a nosotros, como desde ef punto de vista
educativo ¢No? Yo pienso que nos ven come, como un modelo de Jo que no debe ser,
desafortunadamente para nosotros. Vames a ser realistas, o sea, mira ;Sabes qué?
Que esto es lo que no debas de hacer, porque.... Y yo en ocasiones siento como que
jugamos a Iz escuefita, tu haces como que trabajas, yo hago como que fe pago, fu
haces como que cumples y yo como que no me doy, como que no le ragafio, © sea, el
dia que se le deé la seriedad, que se Je debe de dar a la educacién, va a ser difarents.
Porque la educacién, como dicen empiezé en la casa, perc no termina en la
universidad, yo ia podria decir que la educacion termina donde termina ef universo, y
no sabemos donde termina el universo. Somos, hasta el més culto es un ignorante, no
conocemos nada, no conpcemos nada”,
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“Y fue asi donde me di cuenta que dentro de la educacion que hay en México es muy
pobre culturalmente, porque, muchos jévenes toman la docencia como trampolin para
seguir ofro tipo de estudios por esa razén hay-maestros sin vocacion v olros o toman
comao fuente de trabajo”.

En relacién con la puesta en marcha de politicas y estrategias educativas un
profesor planted lo siguiente:

“ .. s que desgraciadamente para nosotros, lo que hacen nuestras auforidades, las
autoridades frabsjan con papeles, elfos experimentan con papeles y quieren que
nosolros experimeniemos con seres humancs, y no es posible, nos dicen que la
educacion va a ser integral y que vamos a trabajar hasta mafiana y después nos dicen
saben (qué? Que no funcioné, vamos a corregir, ahora va a ser eslo, ahora va a ser
esto otro. No es posible, ellos trabajan con papeles y nosotros trabajamos con seres
humanos, entonces, yo siento que las modificaciones deben ser al revés, de afuera
hacia adentro y esta sucedendo lo contratio de adentro hacia afuera y ellos nos dicsn
cémo y qué debemos de hacer, pero son masstros que ya tienen liempo que dejaron
de trabajar con seres humanos y que estan trabajando ahora con puros papeles y ahf
lo que hacen es leer, escribir, leer, escribir, pero no trabajan, sélo detrds de un
escritorio”.

"No he ofdo hablar de los que es la intsgraecion educativa”.
"No sd que significa necesidadas educativas especiales, na he aldo ese término”,

Asimismo, desde el nivel de la ptaneacién educativa, se hacen planteamientos
con respecto a la importancia de valorar las tradiciones y particularidades culturales de las
diversas regiones del pais, se habla de la ensefianza del espariol como idioma comdn
para los mexicanos, sin menoscabo de la proteccién de las lenguas indigenas, entre atros
aspectos, Cuando se les pregunté a los profesares acerca de la importancia de que los
nifios conserven su cultura y cultiven su lengua originaria los profesores respondieron que
estan absolutamente de acuerdo con esta propuesta y. que la escuela es la instancia
encargada de fomentarlas. Asimismo, se les pregunté si o anterior beneficiaria la
integracién de los nifios: seis de los profesores estuvieron totalmente de acuerdo,
mientras que tres de ellos mostraron estar totalmente en desacuerdo.
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Sin embargo, durante las entrevistas y en lo observado en fa practica educativa
cotidiana, en la poblacion bajo estudio se detectd rechazo, por parte de algunos
profesores, hacia ciertas caracteristicas culturales de los nifios, sobre todo en o que
respecta a su lenguaje:

‘Me desespera como habian”,
“No tienen por qué hablar el otomi”.

Por ofro lado, ¥ en algunos casos en contraposicion con fo anterior, los profesores
y profesoras piensan que los nifios son los que deben esforzarse por adaptarse a la
escuela (70%), mientras que un solo profesor respondié que es la escuela la que debe
adaptarse al nifio, a pesar de que una de las estrategias que se ha planteada para el logro
del desarrollo educativo en el pais, es la adaptacion de los curricula a las especificidades
de las poblaciones. Lo anterior habla de que no sélo basta plasmar en un papel ciertos
deseos o politicas, en la practica se requiere mas que de buena voluntad.

Con respecto a la politica de integracion educativa, Alarcén (1997) la caracteriza
como:

« "Un proceso que requiere graduaciones y evaluaciones canstantes para su
consolidacién,

« Un medio para beneficiar a todos los nifios en edad escolar, no exclusivamente a
aquéllos con necasidades educativas especiales.

+ Un esfuerzo que compromete no sélo a los actores educativos, sino a toda la
sociedad; se requiere que autoridades educativas, especialistas, maestros y
compafiercs comprandan mejor of concepto de nocesidades educativas
especiales para conseguir gue éstas se perciban positivamente.

» Una orientacién que obliga a los profesionales de educacién especial a una
reconceptualizacion radicat, y a los maestros en educacién regular a una
reflexién profunda sobre su prictica educativa” (pp.27-28).

En la practica se observd que esta politica estd muy lejos de poder
implementarse en el contexto en donde se llevé a cabo la investigacion, debido a que los
maestros no han tenido informacién relacionada con estos planteamientos, aungue la
comunidad pertenece al Estado de México. y que por su cercania con el Distrito Federal,
se supondria que la informacién deberfa llegar a los maestros. Como sefala Herndndez
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(op. Cit): "Una politica educativa tiene que ser socializada, es decir, someterse a
discusion, anélisis y reflexion; considerar las necesidades de los maestros, su nivel de
preparacién, las necesidades de aclualizacion y el derecho a participar en las
decisiones"(p.37).

Sin embargo, el primer contacto que tuvieron los profesores de esta escuela, con
los planteamientos de dicha politica, fue cuando a partir de las entrevistas que se
tuvieron con ellos se les hablo de ésta y se les proporciond bibliografia. Para todos elios
era desconoccida y piensan que no tienen formacion para enfrentar a nifios con problemas
en su salén de clases. Cuando se les preguntd si las escuelas deben integrar a los nifics
con problemas de aprendizaje, el 50% de los encuestados respondid que estaban
absolutamente de acuerdo, en tanto que los restantes, mencionaren estar parciaimente de
acuerdo.

Asimismo, se puede decir con certeza que no se han implementado procesos de
reflexion profunda en relacion con la practica docente, no se maneja e} concepto de
necesidades educativas especiales y se siguen marginando a nifios que presentan ciertas
caracteristicas (desinteresados, flojos, callados, tontos, sin retencién, etc.).

Se encontré que algunos profesores muestran una preocupacién real por el
aprendizaje y desarrollo de los nifios, mientras que otro grupo de maestros se interesan
mas por el cumplimiento de los requerimientos administrativos. Lo anterior no es gratuito,
ya que los dacentes se encuentran sumergidos en diversas demandas que la institucién
reclama como seria el cumplimiento de los programas escolares, el cumplimiento de
diversas actividades (concursos, festivales, festejos, etc.), la incorporacién a la carrera
ragisterial (o cual implica que algunos de los profesores se hayan incorporado al estudio
de la licenciatura), el cumplimiento de dos turnos de trabajo, etc. Todo dentro de un

contexto de necesidades personales y lo mas importante, bajo presiones econdmicas
debido a los bajos salarios.

El contexto en el cual se mueven los maestros estd circunscrito a politicas
sexenales desconocidas, discontinuas y poco operativas en su zona de trabajo;
condiciones de trabajo dificiles, necesidades personales diversas (laborales, salariales,
formativas, etc.); demandas educativas no vinculadas con las necesidades sociales de la



poblacion en donde desarrollan su practica educativa y desconacimiento de la cultura de
la comunidad en donde trabajan,

4.2. La cotidianidad de la vida escolar. Este trabajo considera a la educacién como un
fendémeno conformado social e histéricamente, y que para entenderlo y comprenderlo en
su totalidad debe ser analizado en el contexto en el que ocurre. Pastrana (1998), senala
que la escuela puede ser estudiada como institucién educativa y como centro de trabajo;
sus protagonistas son los directores, maestros, alumnos y padres de familia, todos ellos
entablan relaciones, desarrollan practicas y procesos con sentidos diversos en torno a las
cuestiones educativas. E! andlisis que se realizara en este apartado se centrara mas en la
escuela entendida como institucién educativa.

El maestro, esta inmerso dentro de diferentes contextos individuales y especificos
{personales, sociales, familiares, laborales, culturales, escolares, etc.) que determinan la
forma de concebir su practica educativa y al mismo tiempo determinan su forma de
actuar. Como sefala Edwards (1992), “ef maestro no es una sucesion de rutinas, es un
sujeto con intenciones, con anheios, con deseos, con concepciones de las cosas, que
influyen en la definicién de la relacion que establece con los alumnos en general y con ef
conocimiento en padicular” (p. 16},

Con los datos anteriores se puede observar en primer término que, la profesion
magisterial sigue siendo una carrera en donde la proporcién de mujeres es mucho mayor
a la de los hombres. Asimismo se esta de acuerdo con el sefialamiento de  Schmelckes
(1996), cuando plantea que no se puede hablar del maestro mexicanc en singular, dada
la diversidad de regiones y procedencia de éstos, es necesario hablar de los maestros en
plural,

En este sentido, en e! andlisis realizado a partir de Ia informacion obtenida a través
de las entrevistas y las autobiografias, se observé que la historia personal de cada uno
de los profesores dstermina Ia forma de enfrentar su practica educativa’ y las
concepciones que de elta tiene. Asimismo, el recurrir al pasado permitié analizar cémo
determinados acontecimientos influyen en la percepcién de las cuestiones educativas,
aquellos profesores que provienen de condiciones socioeconémicas muy bajas tienen una
concepcién distinta de lo que es la escuela y conlleva un doble esfuerzo para ellos (el
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académico y el econémico), en tanto que los maestros que provienen de familias cuyos
padres o familiares tuvieron alguna formacién atribuyen y expresan sentimientos
diferentes hacia las cuestiones educativas. Lo anterior queda ejemplificado con los
siguientes textos:

“Porque yo recuerdo cuando me preguntaban los maestros algo, fo dnico que yo
decla era sl o no. Pero por eso y cuando yo iba a la escuela todos se burfaban de mi,
todos, todos dije pues bueno ya, parecia que ienen un payaso que viene a darles
clases pero no dije, f2 verdad me senti mal yo querla renunciar pero ya después un
maestro me dijo tienes que luchar, tienes que luchar y gracias a esc pues ya pude
salir adelante porque si no, no lo hubiera hecho™.

“Come le decfa, fui discnminada por ser mujer y por ser indigena, Yo usaba mi
chincuete ¥ la gente se burlaba. Dejé de ir dos afios a la secundaria en Toluca. Mi
mama me dijo que no estudiara: - 8i estudias, dejas de ser nuestra hija -, Eres muy
indfgena. Yo diie, no importa, asl como iba con mi chincuste, también iba descalza,
fue hasta gue iba en segundo cuando me pude comprar mis zapatos. Si flevaba mi
biusa de manta y mi chincuete de manta, se refan de mi. Pero yo senlia que si podia”.
... “Mi familia no lerminé de estudiar ni siquiera ia primaria. Yo para terminar mis
estudios tuve que trabajar y estudiar y llevé en la mente que la mujer no era para
casarse tan joven. Me casé a los 27. Por eso crec que las comunidades nos
nacesitan. A mi me dijeron que no estudiara, mi mama no sabla leer ni escribir, me
fue dificit adaplarme a la escuela, porque yo no hablaba espallol y tuve que
aprenderio, cuando llegué a la escuela se burfaban de mi. Porque como ya se dio
cuenta en el olomi no hay masculino y femenino. Por ejemplo ef mujer, la mujer, &l
hombre, la hombre”,

En contraste con lo anterior se encuentran los siguientes planteamientos;
‘A la edad de seis afios la Escusla Primaria *Melchor Ocampe” da Temoaya me
astaba esperando, fue una época donde tenfa una gran raspansabilidad ya que fungle

como director én aqueffa época mi padre; sin embargo, logré salir de elfa sin tropiezos
¥ con grandes salisfacciones”.

Yo pongo todo mi empelio para desempefar m trabajo como docente y poco a poco
sigo haciendo, con lo que aprendf an la Normal de Profescres y sobre lodo lo que sigo
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aprendiendo dia a dia, ya que como dicen por hay, la mejor escuela es la escuela de
la vida”,

Por otro lado, se encontré que el género, también orienta la forma de concebir [a
practica docente. Es decir, mientras que los maestros toman con mayor tranquilidad los
problemas que enfrentan en su salon de clases, algunas mujeres tienden a sentirse
desesperadas ante tales situaciones.

“Me desespero, ya no sé qué hacer, por mas que hago no salen estos nifios”.
En cambio un profesor plantea’
“Algunos nifios tenfan problemas, pero ya van salir, ellos tienen prisa por aprender”.

De acuerda con Rockwell (1989), la escuela en todas partes tiende a definirse a si
misma como un ambito especial entre todos aquélios que forman en ef contexto en el que
se desarrolla el nifio. Se le asigna la funcién de transmisora de habilidades y de
conocimientos genéricos, de valores nacionales ¥y universales. “La escuela suslé
presentarse como fa cullura ante un medio inculto, fa sociaglizacidn contra un medio
antisocial, e} pensamiento © conocimiento abstracto contra ef aprendizaje empirico y
particular” (p.11). En este aspecto, se encontré que el maestro le asigna este valorala
escuela, lo que se ve mas marcado sobre todo, cuando el maestro pertenece a otra zona.
Mientras que los maestros que son originarios del lugar hablan de los procesos de
identificacién que tiene con los alumnos y con los padres, de la importancia que tienen las
costumbres y el lenguaje {ctomi), otras profesoras argurnentan:

*Los padres no nos ayudan®, "crec que les caigo mal a los padres y me dicen que yo
soy la culpable de que se porten mal log nifios y de que no aprenden, los padres no
paonen atencion a los hijos”.

Se evidencia una tendencia a querer imponer Ja cultura y costumbres hegemoénicas:
“Los alumnos no deben de hablar el olomi, el maestro no debe de ulilizar ningin

vocablo otom! ya que “no es cientifico, no existen esas palabras en el dictionario si el
maestro las usa esté equivocado”.
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Por otro lado afimman:

* No tienen hdbitos de limpieza, yo creo que aungue sean muy pobres lienen que
tener para un jabén y bafiarse y lavar su ropa”;

“Los papés no se preocupan por la escuela, sélo los mandan y ahi los dejan, no se
preocupan por ayudartles”, san muy calladas”.

Cabe resaltar que en esta comunidad es muy alto el nive! de analfabetismo, lo que
se constata a partir de los siguientes datos: sélo el 41% de los nifos asiste a la escuela, el
72% de los nifios entre los 6 y los 14 anos va a 1a escuela; de la poblacién de 15 afios y
mas solo el 46% asistié a la escuela, en tanto que de los alfabetas solo un 14% finalizé la
primaria y, de éstos, sélo un 10% llevo a cabo estudios posteriores. Finalmente, muy
pocos padres de familia saben leer y escribir. I

Se sigue agrupando a los nifios entre los que saben y los que no saben, los
inteligentes y los tontos, los trabajadores y los flojos, los limpios y los sucios, fa fila de los
listos y los tontos, l1a fila de los repetidores y no repetidores, los trapguilos y los iatosos,
los chicos y los grandes. Los que tienen problemas y los que no los tienen. “La estructira
escofar comunica a la poblacidn pardmetros de cfasificacion no necesariamente
coincidentes con la capacidad de aprender” (Rockwell, op. cit. p.20).

Asimismo, la autora sefiala: “Posiblemente por su origen social muchos maestros
asumen una actitud igualitaria o compensatoria, que se manifiesfan en un especial
empefic en "sacar adelante a fos nifilos més necesitados” (p.21). La mayoria de los
docentes desean ayudar a los alumnos en desventaja, al menos en e! plano consciente.

Es decir, presentan una buena voluntad frente a estos nifios que se manifiesta en
sefialamientos como:

“Me he dedicado con é! come si fuera mi hijo".

‘La salisfaccion es muy grande de ayudarios”.

“Para mi todos los nifios son iguales y los quiero mucho”.,
‘A los niftos que van mal les doy una aeducacién individual’.

*Es una satisfaccidn grandisima ayudar a los nifios, aunque me tome un poco de mas
tiampo ayudarios”.

“Primero qué nada hay que darles confianza, que sientan que uno as su amigo”,
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“Trato de convencer a los nifios de que los mifios tienen que seguir adelante”.

En este aspecto es importante mencionar, que gracias al esfuerzo y emperio de
algunos de los profesores, la escuela tiene un buen lugar y reconocimiento en la zona, la
escuela ha obtenido pnimeros lugares en concursos académicos, deportivos y artisticos.
Asimismo, uno de los profesores obtuvo el premio al *Mejor Maestro”, durante el periodo
en el que se desarrolld la investigacion:

“Y asl me he ido cambidndome de escuela en escuela, en donde ya llevo 8 escuelas
conociendo y laborando en elfas, en diferentes regiones, zonas, hoy en estos dias
laboro en la escuela primaria Sebastidn Lerdo de Tejada de San Pedro Abajo 1a.
Secc. Municipio de Temoaya Mex. en donde recibi la mayor satisfaccidn dentro de mi
vida ser nombrado mejor maestro a nivel estatal durante el ciclo escolar 95-96 y Hevar
los nifios a concursar a nivel estatal en atietismo”.

Resulté impresionante observar el nivel de organizacion que logran los maestros
en la participacién de los concursos. Por ejemplo, para el concurso de himnos,
uniformaron perfectamente a los alumnos, Aun con los escasos recursos con l0s que
cuentan los padres de familia, todos fueron vestidos iguales, peinados iguales, con
zapatos uniformes, etc. En esta ocasién, obtuvieron el primer lugar a nivel municipal. En
esta actividad se manifesté de manera fehaciente el interés del profesor organizador de
esta actividad, dedicandole mucho tiempo a los ensayos y a la preparacién del concurso,
este es un ejemplo del especial empefio en “sacar adelante a los nifios”,

El espacio y el tiempo, son elementos estructurantes que enmarcan el acontecer
en el aula. Por un lado son los elementos basicos que se imponen a los sujetos: ambos se
concretizan a través de la distribucién fisica del aula y en los tiempos asignados para
permanecer dentro del aula, para realizar las tareas, al dedicarle mayor ¢ menor tiempo a
cierta actividad. En esta asignacion del espacio y del tiempo el maestro tiene una cuota de
poder en su organizacion; tiene asignado el papel de controlar que los espacios se
respeten y el tiempo se cumpla y tiene ademas, el poder de hacer excepciones. Sin
embargo, desde el punto de vista de los maestros, el espacio y el tiempo también les es
definido externamente, ya sea por las disposiciones curriculares, por la arquitectura de las
instalaciones, & por cuestiones administrativas.
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Sin embargo, la distribucion de los tiempos escolares esta medida a su vez por la
valoracion que otorga la institucion educativa a diversas actividades (ceremonias,
preparacién de festejos, concursos, etc.). La escuela en la que se trabajé ho es ajena a lo
anterior, durante un afio escolar se tuvieron las siguientes actividades: concursos (de
himnos, poesia, bailables, escoltas, composicion, atletismo); festejos (fiestas patrias,
pastorela, festival del dia del nifio, 10 de mayo, 15 de mayo, fin de cursos, etc.) y el
conjunto de ceremonias semanales que conllevan la preparacion de una gran variedad de
materiales como periddicos muraleé, adornos para los salones, cartulinas, letreros, ete.
Todas estas actividades incluyen la realizacién de un sinnimero de actividades, de
planeacién y preparacion para el desarrollo de ellas, restando tiempo y espacio para las
actividades meramente académicas.

En contraste con lo anterior, existe rigidez en cuanto a los tiempos para el
cumplimiento y la ejecucion de tareas, el curriculum formal determina los tiempos. Todos

ios nifios deben aprender a leer y a escribir en tiempos iguales, el cumplimiento de los
programas debe ser total:

“Para enero o febrero ya deben saber feer y escribir. Si no ya se guedaron, esos
tienen problemas”.

‘Deben leer tantas palabras en tanto tiempo”.

A partir de las practicas escolares se define el trabajo del docente, éstos
desarrollan y elaboran diferentes concepciones sobre si mismos y sobre su practica. Los
maestros entrevistados mencionan de manera especial la forma en que sus mejores
maestros les ensefaron y como ellos adaptan esas dindmicas para la ensefanza de sus

alumnos. Es decir, la influencia de su propia formacion determina la forma de realizar su
practica docente.

Asimismo, sus primeras practicas determinan v contribuyen a su formacién como
maestros,

"En la Normal enseflan mucha tecrfa, pero a veces la teorla no coincide con la
practica, y antonces yo dige ¢ Y shora qué temas voy a dar primero? ¢ Como ordenc
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mus femas? No sabia, nada. Pero ahora con el paso del tiempo, este . me digo, este
tema lo voy a relacionar con este tema, ¢ sea los uno, para dar un solo tema”.

“Ya estando frenfe a los nifics, me salen muchas tdeas, me gusta mucho esta primera
experiencia, porque, también ahorita cometo muchos errores, muchos, muchos
errores, pero a base de errores voy aprendiendo”

Por otro lado, un elemento importante para la formacion de los maestros recién
egresados, soh las sugerencias y ayuda que les proporcionan los maestros que ya
pertenecen a la escuela a donde se incorporan los nuevos docentes:

‘Mi primer plaza me foco en Samta Cruz Afzcapotzaltongo, el ambiente era muy
agradable enire compaiieros, todos tenfan que participar en los eventos, a mi me
habia tocadc el primer grado con 36 alumnos, me agradd mucho, me ayuda la
directora y mis compalieros de grado, en este lugar aprendi mucho, tuve una gran
axperiencia”.

Asimismo, en las autobiografias y en las entrevistas se visualiza como la historia
personal determind en algunos casos la eleccion de la profesion;

“Escogl la profesién de ser maestra porque cuando yo iba en primero de primaria me
gustaba observar a mi maestra, en la forma de ensefiar, de calificar y de corregir los
erroras que habla en el grupo’.

*No soy actor, ni mucho menos me he aventado con una bandera, sin embargo, mis
fogros los he saboreado y valorado porgue las enseflanzas de mis padres y mis
maestros, siempre se ha basado en vivir cada instante de mi vida como si fuera ef

uttimo”,

“El pramer camino para iniciarme al trabajo docente fue la imagen que mis profesores
de primaria me dejaron grabada".

“Nunca pensé ser profesor, pugs para mi un profesor es lo maximo, nunca vi un
maestro flojo, nunca lo vi, sigmpre se Ia rajaron en bien da nosotros™,

No siendo asi en todos los casos:
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“Ser profesor es algo que me gusta bastante, yo nunca pensé ser profesor, Io que yo
pensaba era ser policia, porque desde pequefio escuchaba las nolicias, que nuestro
pais, cada que me hablaban de mt pafs que andaba mal, se me enchinaba el cuenta y
decfa jhijole! ;Cémo no hay gente que defienda a nuestro pais? Y luego cuando iba
a la escuela cantébamos el Himno Nacional y el Himno del Estado de México y la
maestra de primer afio (que Siempre fue muy buena maestra), me lo hacfa sentir y yo
io senfla y de ahi surgié mi inquietud de querer defender mi pals. Sali de la
secundaria, me fui a Meéxico a la militar para ingresar ¥y no me aceptan porque me
falta estatura. Prefextos que ponen ya ve, regresé, buenc me costé mucho estudiar
también, porque pues como soy del campo nuestros padres estén acostumbrados a
no darnos estudic. Y pues regresé a fa Ciudad de Toluca y mi papd me dijo que no,
hasla ahi se acabd, terminando la secundaria hasta ahi se acabé el estudio. Enla
Normal me gusté el ambiente tranquilo, si usted va a la Normal 2 hasta se asusta, que
calma, ese tipo me gusté, no, o sea no sabia que era para profesor, no sabia, yo
nada més fui a estudiar porque queria aprender nada mé&s. Ya con las practicas pues
me empezé a gustar”.

"Yo entré al magisterio accidentalmente porque nunca tuve el apoyc de mi padre, y
nadie me orientd, qué profesion podia seguir, por esa razén entré a la docencia, Fue
una lucha muy dura porquée de plano desconocfa como dessnvolverme dentfro de un
salén de clase y delante de los nifios... Después de trabajar un afic en la docencia
ingresé a la normal de (a ciudad de Toluca, esto fo hice nada més porgue no conocla
las demds escuelas y también no sabia nada de la ciudad de Toluca”,

La dimensién de la definicién escolar det aprendizaje resalta la forma en que la

escuela define el como deberia ser el proceso de aprendizaje, sin que corresponda
necesariamente con el proceso de los alumnos, mismo gue en muchas ocasiones es
afectado, dada la descontextualizacién del mismo. Aungue el maestro conscientemente
no asuma una posicion con respecto al aprendizaje, cada uno de ellos de acuerdo con su
formacion y experiencia sostienen una concepcidén. De acuerdo con su postura, el

profesor disefia y programa ciertas actividades para el logro de los objetivos.

Asi se tiene que, algunos continlan utlizando aquélios métodos con los cuales
fueron ensefados:

“El nifio debe hacer lo que yo la digo”.
"El maestro es ef que sabe”

146



“Los paso a mi escritotio”.
“Haciendo y haciendo ejercicios”.

En tanto que otros, tratan de involucrar mas a los alumnos, haciéndoles que
participen mas activamente en el salén de clases.

"El nifio por sl solo debe empezar a construir”.

*No hay que darles todo digeride a los nifios”.

‘A veces utilizamos términos que para nosofros son comunes, pero para los nifias no.
Hay que darles lo que les hace falta”

“Los nifios aprenden si yo dejo que ellos trabajen”.

La definicion escolar del aprendizaje involucra el uso de la lengua oral y escrita e
implica ciertas formas de razonamiento por parte del alumno. En este nivel los maestros
repartan diferenfes problemas en lo que respecta al lenguaie. Jos nifios por fa lengua
otomi, todas las palabras terminadas en il las pronuncian ia por efempfo tortifta -tortia-
amarillo -amario- etc.". Lo anterior representa un problema para los profesores pues no
solo pronuncian de esa forma sino que también lo escriben, por lo que sefialan:

“Es un problema y no sé como hacerle para quitaries esa costumbre”.

“A la hora que les hacemos el dictado escriben asl y no s& les puede quitar porque es
fo que manejan en Su casa con SUS papss”.

Por lo que respecta a la transmisién de las concepciones de! mundo la mayoria de
los profesores quieren inculcar valores y actitudes que no corresponden al medic social
en que viven los nifios. Por ejemplo algunas maestras sostienen:

“Con estos pifios no se pueda hablar da todo, en cambio Jos nifios de Toluca son mas
abiertos y entisnden muchas cosas, aqul no",

“Yo creo que aunque sean pobres lienen que venir limpios 8 la escusla, a veces
huelen mel, no se bafian, su ropa esté sucia”.

“Su forma de hablar me dasespera”.

*No tignen por qué saguir hablando ei otomi”,



Ofras maestras dicen:

“Estos nifios son muy callados. . . a los padres no les inferesa que sus hijos

vayan a la escuela. . . viven en un mundo muy chiquito, Ia vida es algo mas
que eso”.

“Muchos papas tienen cierta forma de hablar y los nifios tienen unas palabras
que yo digo ¢Qué es eso? ;Qué quiere decir?”

“Yo siento que esas palabras no sé, si habria modo de quitarselas”.

Por otro lado, de acuerdo a Postic (1985), el papel que ejerce el docente en el salén
de clases no es neutral, puesto que esta comprometido con lo que él cree, lo que éi dice y
hace, lo que él es y postula: “Segdn el fono que adopta, fa mirada que fanza, ef gesto que
esboza, su mensaje adquiere un valor especifico para el conjunto de alumnos y una
resonancia especial para algunos de ellos” {p. 13).

En palabras de Pastic:

“Se puede ser buen profesor por la manera de conducir la clase, de vivificarla, de
hacer participar a los alumnos, de facilitar las comunicaciones. Un profesor es juzgado
como buend porque sus alumnos abtienen resultados satisfactorios en los examenes,
El juicio de un buen profesor es reflejo de teorlas de la educacion, de valores morales,
sociales y de modelos conscientes e inconscientes” (p.14).

En lo que se refiere al docente, las expectativas con relacién a los alumnes son
diferentes segiin sea su medio socicecondmico y sociocultural. Sin embargo, la forma de
percibir a los alumnos viene altamente mediatizada por el repetido papel del “nifio
modelo”. Este nifio modelo, de acuerdo con Jordan (1994) sera aquél que se adapte
mejor a la cultura de nuestras escuelas (orden, higiene, interés, concentracidn,
puntualidad, etc.) vy, aunque los maestros no estan generalmente conscientes de dicho
determinante cultural, rechazan a los nifios de poco cuidado personal, urbanidad, forma
de hablar, etc.

En este sentido. un profesor menciona;
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“Yo creo que aunque sean pobres lienen que venir limpios a la escuela, a veces
huelen mal, no se baflan, su ropa esté sucla. . . se pelean mucho, creo que es fo que
ven en su casa y aqul en el salén por nada se estan peleando, yo me he sentido muy
descontrolada por esto, porque digo, bueno que les pasa”.

Oftra maestra relata:

“Su forma de hablar me desespera; cuando van al bafio no hacen en el bafio, sino

afuera de él. Yo digo bueno, por qué hacen eso, si yo ya les he enseiiado como deben
de hacerfe”,

Cabe resaltar que el profesor se forma una imagen del alumno apenas ¢ conoce,
por lo tanto las primeras percepciones suelen ser bastante decisivas, aunque pueden ser
modificadas. Desafortunadamente es muy frecuente que los nifios que pertenecen a
tlases bajas o a grupos éinicos sean efiquetados negativamente. Por ejemplo, aunque
los maestros entrevistados refieren que no hay muchos nifios con problemas, cuando se
profundiza mas en la entrevista se hacen evidentes calificativos generalizados como:

“No hablan bien, no captan, son dasinteresados, pelaoneros, distraidos, olvidadisos,
jatosos, no ponen atencitn, no se puede hablar de todo con elios, elc.”.

En tanto que ofros afirman:

“Todos los niftos tienen la capacidad de aprender’, “Yo los trato igual a todos, todos
sort iguales para mi; todos pueden lograr lo mismo”.

“Los he tratado como a mis hijjos”.
Con estos argumentos el maestro intenta manifestar la ausencia de procesos
discriminatorios, cuande es sabido que siempre existiran preferencias en todo saldn de

clases aunque se intenten superar las desigualdades:

“Decimos que somos un pals jqualitario, y 850 no es ciero, cuando tratamos a
nuestros grupos étnicos como,,.”
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Por ofro lado, se encentré que tanto el factor edad como la experiencia docente
representan elementos fundamentales en las percepcicnes acerca de las necesidades
especiales y de la misma practica. Las maestras con menor antigiedad y que
comresponden con Iz que tienen menor edad, tienen actitudes mas negativas para

enfrentar estos problemas:
“Me desespero, no sé€ que hacer, siento que ya hice todo fo que pude™.
“Necesitamos que alguien que tenga mayor experiencia venga a decirnos qué hacer’.
Por el contrario, un profesor con 17 afios de antigliedad como docente refiers:

“Tenia problemas en mi grupo, pero ya saleron todos porque ya estin resueltos.
Conocian todas las letras pero no podian juntarfas. Pero eso era al principio porque
los nifios para enero ya deben saber leer y escribir, porque como que fodos los nifios
tienen prisa por aprender, tenge diez afios aquf y sé que eso es asf en primer afo.
Tienen prisa por aprender”.

Por ofro lado, se encontrd que el pertenecer al mismo lugar, a la misma cultura da
una éptica distinta acerca de los problemas y de las relaciones que se establecen,
circunstancia que queda manifiesta en el siguiente planteamiento:

“Por of hecho de ser de aqul me he identificado mucho con los padres, yo les platico ¥
las digo de los problemas que hay que enfrentar con el trabajo y que los nifios tienen
que estudiar. Por gjemplo, ahorita ya todos los nifios saben leer y escribir. Yo hablo
o otom! comoe ellos y enfiendo su lenguaje cuando tenemos jas juntas y les pido que
hablen con sus hijos. Me siento muy a gusto”,

En tanto que otra maestra refiere:

“No se puede trabajar cuando los padres no colaboran, cuando echan ia culpa de o
que pasa, no se puade hablar con ellos”.

En otro sentido, se puede detectar que algunas profesoras depositan e origen de
los problemas fuera de la responsabilidad escolar:
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“Los nifios que van a reprobar, serd porque son flojos”.

“Estén mal los nifios porque los padres no ayudan’”.

“Los padres no los ponen a hacer las tareas”.

“He hablado con los padres pero no colaboran”,

‘Esa mifla no aprende porque dice su mamd que tuvo una caida muy fuerte”
“Ese nifio es muy laloso porgue sus papds lo tienen muy consentido”.

En tanto que otros mencionan:

“Muchos de mis compafieros dicen que los nifios son fiojes, pero no es asi. Stlo hay
que darles confianza”

“Lo que los miffos necesitan es confianza’,
“Si ef maestro es bueno, el nific puede”.

Sandoval (1992), plantea que la diversidad de escuelas conlleva distintas formas
de organizar el trabajo en cada una, dependiendo de la situacion concreta que enfrenten,
Sin embargo hay rasgos comunes: la escuela es el punto de concentracion de los
docentes, en todas se dan los mismos procesos de construccion de relaciones personales
y laberales tomando como eje estructurador a la ensefianza (se forman grupos de
acuerdo a sus habilidades, intereses, simpatias, antipatias, etc.). En algunas ocasiones el
maestro puede o no identificarse con la escuela en que trabaja pero al tener que enfrentar
problemas de diversa indole (concursos escolares, problemas con el supervisor,
problemas sindicales, dificultades con el director o con los padres de familia,
conformaciones de pequefios grupos, etc.), funcionan como elementos que logran la
cohesion entre los maestros del plantel. Es decir, cuando los maestros tienen que
enfrentar cambios y restricciones por algdin miembro del personal directivo (supervisor,

director) tienden a agruparse para resolver el problema que afectara en Ultima instancia a
tede el personal.

En concordancia con los anteriores planteamientos, durante el proceso de
investigacién en la escuela Sebastian Lerdo de Tejada, se dieron varios cambios a nivel
administrativo. Se realizaron tres cambios de director, lo anterior trajo como consecuencia
que se conformaran grupos, se deshicieran otros y, finalmente, cuando asignaron al
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nuevo director - el cual llegd de fuera y duré escasamente el ciclo escolar -, propicia que
nuevamente los grupos se fusionaran para enfrentar a la nueva administracion.

Lo presentado en el andlisis de la cotidianidad escolar, representa el acontecer
diario dentro de la escuela y el aula. Formas de actuar, formas de pensar, actitudes,
sentimientos y necesidades se articulan en la vida cotidiana y explican la forma en que
los maestros perciben tante su practica, como los problemas de aprendizaje y las
necesidades especiales.

Si el maestro piensa que él es el que posee el conocimiento, que es el Unico que
puede ensefiar, si tiene una concepcion rigida con respecto al cumplimiento del pregrama,
si para €l es mas importante el cumplimiento de tramites administrativos, si considera que
su formacion es la adecuada, y no hay por qué seguir actualizdndose y que no es un
buen lugar para trabajar porgue los nifios son desinteresados, con carencias culturales vy
los padres no colaboran, ese profesor, tendera a mirar a los nifios mas negativamente.

Por el contrario, aquellos profesores que consideran el ambiente cultural del nifio e
intentan involucrarse en él, que simpatizan mas con la idea de que los nifios requieren de
mayor atencién, conflanza y consideracién de su ambiente, tendrdn mayor disposicién a
percibir mas positivamente a los nifos con necesidades especiales.

4.3. El poder. De acuerdo a Diaz (1990), el poder es un problema intrinseco al desarrollo
de la cultura y la estructuracion de la sociedad contemporanea, por 1o que lo que sucede
en la escuela constituye una manifestacién de una situacién estructural mas general.

La sociedad le ha conferido a la institucién escolar ia tarea de producir y reproducir
ciertas formas de actuar, pensar y proceder. Ella es también la que determina qué tipo de
conocimientos son los relevantes para que el alumno los aprenda. Las formas de
dominacién y poder en la escuela estdn mediatizadas y legitimadas por la misma
institucién, por lo tanto, la escuela es el reflejo de la situacidn social y cultural de un pals y
necesariamente responde a un proyecto, que en este contexto lo podriamos denominar
modernidad.
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Como sefiala Foucault (op. cit), hay una serie de oposiciones que se ha
desarrollado durante los Gltimos afios, en este apartado se revisara la oposicion entre
maestre y alumno.

En todas las sociedades y en todas las culiuras, se da esta lucha entre pares. El
profesor tiene el control y el poder en el salon de clases y establece una relacion de
dominacién desde el momento que se supone que es el poseedor del conocimiento, de la
cultura “universal” y de los valores “verdaderos”. llustrativo de lo anterior son los
siguientes sefialamientos de algunas maestras entrevistadas:

“No tienen por qué sequir hablando ef otomi”.

“Siéntate, callate, st no te pego”. "A veces de veras que me dan ganas de pegarles
porque no entienden”.

“Cuando son chicos es posible manejarios mejor, pero cuando tuve un grupo de quinto
grado ya no fue tan facil”.

“Aunque los padres no saben leer tienen que apoyar”,

“Los nifios no saben”, "Son flojos y groseros”,

“Me Irajeron nombres de plantas medicinales que yo no conozco, asf no se puede”.
“Tienen que utilizar un lenguaje cientifico”,

*Cuandec son chicos uno fos pusde controlar”.

En los planteamientos anteriores se puede observar que el profesor asume que es
€l, el que tiene el conocimiento, el control, la capacidad para adjetivar y decidir. Pero esta
autoridad, al misme tiempo, el alumno se la ha otorgado, ya que inmediatamente que el
alumno entra al salén de clases, se asume como sujeto al profesor, debido a que
socialmente se ha decidido asi, El maestro serd quien decidira en gran mediada, el future
del alumno, ya sea promoviéndolo, reprobandolo, etiquetandolo positiva o negativamente,
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Por otro lado, el contexto en el que se desarrollé el trabajo, implicd otra forma de
poder sobre los alumnos, ya que el profesor ademds, en la mayoria de los casos,

pertenecia a ofra cultura. Por un lado, en el discurse del profesor se encontraron
elementos como:

“Yo trato a todos lo nifios igual, como si fueran mis hijos”.

“Les dedico todo mi tiempo”

“ a satisfaccién es muy grande de ayudarios”.

“Es una satisfaccién grandisima ayudar a los nifios, aunque me lome un poco de méas
tiempo”

“Trato de sacarios adelante”.

“ Primero que nada hay que darles confianza, que sientan gue uno es su amigo”

“Trato de convenicer a los padres de que [os nifios tienen que seguir adelante”.

En tanto, que en otros plantearon:
“Con estos nifios no se puede hablar de todo, en cambio los nifios de Toluca son mas
abiertos y entienden muchas cosas, aqui no”,
“Yo creo que aunque sean pobres tienen que venir limpios a la escusla, a veces
huelen mal, no se bafian, su ropa esta sucia”,
“Su forma de hablar me desespera”.
"No fignen por qué seguir hablando el otomi”.

QOtras maestras dicen:

“Fstos nifios son muy caliados. . . a los padres no les inleresa que sus hjjos vayan a I3
escuefa. . . viven en un mundo muy chiguito, fa vida es algo mas que eso”.

“Muchos papéds tisnen cierta forma de hablar y los nifios tienen unas palabras que yo
digo ; Qué es eso? ; Qué quisre decir?”

“Yo siento que esas palabras no sé, i habria modo de quitérselas”.

En estos dltimos planteamientos se puede observar 1a forma en 1a que el maestro
gjerce una doble dominacidn sobre sus alumnos: por un lado, él de manera conjunta con
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fa institucion escolar decide qué contenidos, qué tipo de conocimiento y habilidades debe
de poseer el alumno y, por el otro, trata de imponer formas de hablar, costumbres,
desconoce formas de proceder, impone [a participacion de los alumnos, de los padres,
etc., debido a que él piensa que su forma de actuar, de pensar y sus costumbres que
corresponden a su cultura son las “mejores”. Lo anterior se pudo constatar cuando por
medio del cuestionario se les pregunté si consideraban que su cultura era mejor que 1a de
los nifios de 1a zona, la mayoria respondié de forma afirmativa (60%).

Sin embargo, habria que sefialar que el profesor a su vez ha sido formado en el
mismo sistema, la mayoria de los profesores provienen de zonas rurales, su formacién
resultd, en algunos casos muy dificll, fueron discriminados, segregados, ¥ eso es
aprendido, y finalmente, el saber por si mismo, proporciona poder.

“Por ser mujar y por ser indfa fui discriminada”,
“Por hablar el otomi, me trataban mal en la escuela”.

El poder lo ejerce el profesor en cada momento, en la vida cotidiana, es en este
contexto que el maestro realiza de manera aparentemente no pensada, la clasificacién de
103 nifios. Los cataloga entre los flojos ¥ los trabajadores, 1os Yimpios y los sucios, los listos
¥y los tontos. Pero esta clasificacion no es exclusivamente para él, sino que hace que ésta
sea reconocida por todos los miembros de la institucion escolar. Asi tenemos, que los
alumnos también nombrardn a sus compaferos de acuerdo con los estandares
establecidos por el maestro.

£Como ejerce el poder el profesor, a partir de qué elementos o estrategias? El
maestro tiene un papel claramente diferenciado del alumno, estas diferencias se dan en
diversos niveles. Por un lado, si bien es cierto, que actualmente el papel del profesor
estd devaluado, en las zonas rurales, al maestro se le sigue reconociendo con cierto
status. El posee el papel de sabedor de conocimientos, por lo que obtiene ciertos
privilegios, por otro lado, tiene una cultura distinta y un lenguaje diferente, lo que lo coloca
en ofro nivel, también pésee ciertas habilidades y aptitudes que los alumnos no tienen,
todo lo anterior le otorga poder sobre los otros, especificamente sobre el alumno.

E! maestro puede ejercer el poder de diversas formas, atendiende a diferentes
objetivos. Puede ser a partir del poder que le proporcicna el saber o su cultura (ef nifio no
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debe seguir hablando el otomi), a partir de la fuerza fisica (siéntante si no te pego), a
partir de las notas escolares, a partir del lenguaje y la comunicacion que establece con
sus alumnos (céflate, son muy flojos, tontos, peleoneros), a partir de la disposicion del
espacio aulfico {ef profesor enfrente, la fila de los listos y de fos tontos, de los repetidores y
no repetidores) y de la distribucion del tiempo (parg enero ya deben saber leer), etc.
Finalmente, el fin que persigue el profesor es, por un tado, mantener privilegios y por &
otro, ejercer una funcidn, ésta es la de preservar ciertos valores y conocimientos.

Es en este contexto que se establecen las relaciones de poder maestro-alumno,
que de acuerdo con Reyes (1985), esta mediada por la forma en [a que el profesor ejerce
su autoridad dentro del auls, comportandose de manera autoritaria, impidiendo la libre
expresion de los alumnos, evitando que’éstos cobrerl conciencia de que tienen también
poder y que aprendan a ejercerlo; o bien reconociendo el poder de los alumnos,
estableciendo un espacio para que éste se desarrolle. Sin embargo, es poco frecuente
encontrar este tipo de actitudes, y aunque se den, la relacién educativa siempre estara
mediada por el ejercicio del poder.

‘Hago que los nifios sientan conffanza conmigo, pero sin que me faften af respeto”,
“Unos maestros son muy estrictos, el nifio no les falta al respeto, pero no aprenden’.

Por su parte, en un nivel mas amplie, la institucién escolar tiene perfectamente
delineados y establecidos los mecanismos para ejercer el control. El sistema educativo
impone politicas, estrategias, mecanismos administrativos, formas de calificacion, etc.,
que si bien someten al profesor, también lo privilegian sobre los alumnos, dado que es &
quien decidira en el saldn de clases. Sin embargo, como sefiala Rockwell (op. cit.} "como
institucién, la escuela es permeable a ofras instancias sociales. Dentro de efla se
reproducen formas de organizar el trabajo y formas de usar el poder que existen en la
sociedad de la que forma parte. En la escuela se observan pautas culturales de
diferenciacion social; por ejemplo, a veces se define el comportamiento y el trato de
manera diferente para hombres y mujeres. Sin embargo, desde el dmbito social también
entran al espacio escolar las formas sociales de resistencia. Se dan momentos en que las

costumbres y los conocimientos locales se oponen a las normas oficiales de la escuela”
(p. 46).

Una forma de resistencia es el ausentismo que se presenta en la escuela cuando



es la época de cosecha, es decir, las costumbres y las necesidades de fa comunidad y de
la famiia se anteponen a las necesidades escolares, el vestuario, formas de
comunicacion, costumbres, tradiciones y actividades.

4.4. La cultura. En todas las sociedades, ningan fendmeno se produce, ni se desarrolia
en vacios cullurales. Las instituciones, tas politicas, los programas, 1as relaciones sociales
se van construyendo y desplegando en diversos campos ¢ ambitos culturales: en un pais,
en una ciudad, en la escuela, en la comunidad, en fa casa, en el aula. Mas aln, los
procesos educativos y los efectos que de ellos se desprenden son productos culturales
que al mismo tiempo producen cultura, es decir, crean otros simbolos y significaciones del
mundo, nuevas identidades y habitos, distintas conductas y expectativas del futuro,
nuevas formas de ver la realidad y otras formas de relacionarse con el mundo.

Dado que el presenie trabajo se llevé a cabe en una zona rural e indigena, en
donde los nifos pertenecen a la cultura otomi v los maestros provienen de diferentes
zonas y por lo tanto a culturas distintas, una de las categorias fundamentales considerada,
para el analisis de la informacion obtenida en esta investigacién fue la Cultura, puesto que
se considera que ésta permea todo fendmeno social y adquiere una relevancia medular
en la explicacién y comprensidn de los fenémenos que se producen en el contexto
educativo, Esto es, se parte de la premisa de que los fendmenos educativos no pueden

ser entendidos y analizados sin pensar en la cultura como elemento determinante de
estos.

En el andlisis realizado en la categoria “contexto”, con respecto a las poiiticas
actuales, se encontré que se habla del respeto a la cultura, a las tradiciones y a las
lenguas indigenas. ,Qué tanto estos planteamientos son llevados a cabo en la practica?

De acuerdo con Bonfil (op. Cit.), en esencia, la politica indigenista latinoamericana
supuestamente persigue la integracién de los pueblos indios a las sociedades, sin
embargo, dichas politicas pretenden borrar las diferencias culturales étnicas,
sustituyéndolas por la cultura dominante. En palabras de Bonfil (op.cit.): “. . . las acciones
y proyectos del poder se encaminan a sustituir esas realidades culturales diferentes para
uniformar a la sociedad 2 partir de [a cultura dominante” (.40). Lo anterior puede quedar
constatado con los programas escolares y los libros de texto que son homogéneos para
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todos los territorios de la repiblica, sin importar que cada una de estas regiones tisne lo
que denomina Linton (op. oit.) particutares y alternativos, que necesariamente tendrian
que ser tomados en cuenta en el disefic y operativizacion de proyectos educativos.

Por atro lado, se encontrd que el significado de cualquier hecho, fendmeno, o tipo
de relacién estd mediado por la historia personal y el marco de referencia que le
proporciona la cultura a cada uno de los maestros. Asi tenemos que aqueélios que han
tenido un encuentre mas cercanc con los nifios v con la cultura de éstos, fienden a
analizar y comprender las cosas de manera mas positiva.

En cambic aquélios que por su condicidn personal, laboral y social han
permanecido mas alejados a los problemas de los nifios tienden a impeoner su cuitura,
sefialando en algunos casos que es superior a la de los nifios. Lo anterior queda
ejemplificado con los siguientes estractos:

“Con estos nifios no se puede hablar de fodo, en cambio los nifios de Toluca son mas
abiertos y entienden muchas cosas, aqui no”,

“Yo creo que aunque sean pobres tienen que venir limpios a la escusla, a veces
huelen mai, no se bafian, su ropa esta sucia”.

“Su forma de hablar me desespera’.

"No lienen por qué seguir hablando ef otoml”.

Por otro lado, se encontré que hay variaciones culturales (lo que Linton denomina
particulares y alternativas) en diferentes aspectos. Un ejemplo de éstas, son las
concepciones de tiempo y espacio, ¥ que éstas tienen implicaciones practicas sobre las
formas de vida y pensamiento de una cultura. En este aspecto cabe mencionar que en ia
comunidad en la que se trabajbé, no son significativos para ellos festejos como
cumpleafos, Dia de Reyes Magos, Dia del Nifio, lo anterior muchas veces es visto como
apatia, sin embargo, simplemente para no son representativos ¢ significativos, dadas sus
condiciones culturales. Para alguncs de los maestros, estas formas de ver el mundo
tienden a adjetivarlas como apaticas, desinteresadas, etc.



Asimismo, una de las funciones de la educacién es dotar de habilidades, formas
de pensar, sentir y hablar con las que después se pueden comprar ‘distinciones’ en los
‘mercados’ institucionalizados de fa sociedad. Se observé gue las distinciones que se
pueden obtener a partir de los procesos escolarizados, no tienen la misma significacion ni
para los padres, ni para los alumnos de esta zona. Sin embargo, existe una tendencia por
parte de los maestros en insistir €n la necesidad de que los nifios estudien. Ejemplo de
anterior son las siguientes vifetas:

"A mi me gusta eslarles mencionando constantemente a los nifios, que estamos
compitiendo contra japoneses, chinos y demés, porque Jo estamos haciendo, de una
manera indirecta lo estamos haciendo’”.

*Un dia me decla un padre de familia que por qué les ensefic eso yo a los alumnos y
no lo que viene marcado en el programa, bueno, es que el programa frata a nuestros
hifos, a nuestros alumnos como retrasados mentales, que es /o que nos piden y no es
posible que los ensefiemos nada mas a eso, Porque eso Sin que se los ensefiemos, lo
hacen los nifios, vamos a ensefiaries algo que no sepan, algo que les va a servir para
la w‘qa, eso ya, desde primero [o saben hacer, pues 1o que yo quierc que se den
cuenta que deben esforzarse por aprender. Con la educacidn, se van & preparar
para que la vida les sea més ficil, pero si no lo vemos desde ese punto de
vista”.

Asimismo, el propio procesc de escolarizacion, para esta poblacién, no tiene el
significado ni la importancia que se le asigna desde la cultura hegeménica. Por ejemplo,
durante el periodo de la cosecha, hay un alto ausentismo en las escuelas, debido a que
para la familia resulta mas importante que los nifios colaboren en esta empresa, dadas las
retribuciones econémicas que se obtendran. Para algunos de los profeseres, les resulta
dificil entender esta posicidén, dado que para ellos resulta mucho mdés relevante [a
asistencia a la escuela.

Asl como estas situaciones, existen otras: aseo personal, presentacién de los
dtiles escolares, vestuario, formas de alimentacién, comportamientos, costumbres.
Muchas de ellas no corresponden con lo que el maestro acostumbra a hacer, usar o
pensar, implicando que el profesor se sienta descontento con tales manifestaciones
culturales:
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"Cuando me incorporé a trabajar aqui, pensé que las cosas serfan dificiles, perc no
tanio”.

“Son costumbres muy distintas, no me hubiera imaginado que fa comunidad fuera as!”.

“...Y definitivamente preferiria trabajar en una zona urbana, especialmente en Toluca”.

De acuerdo con Brunner (op. cit.) “la escolarizacién es uno de los compromisos
institucionales mas tempranos fuera de la familia, por lo que no debe sorprender que
juegue un papel critico en la formacion del yo . . . el éxito y el fracaso son nutrientes
fundamentales en el desarrollo de la persona . . . la escuela es donde el nifio se encuentra
con criterios de evaluacion que a menudo se aplican arbitrariamente” (pp. 54-55). Este
aspecto recobra vital importancia en lo que se refiere a la calificacién o etiquetacion que
se le asigna al nific y en la repercusién que ésta tendra en la autoestima y la seguridad en
si mismo que se desarrollard durante su proceso formativo y durante su vida. En relacién
con lo anterior se sigue evaluando a los nifios con parametros generales, sin tomar en
cuenta su cultura, su nivel social, su desarrollo fisico y mental. Se tiende a homogeneizar
y a generalizar. De tal suerte que para muchos alumnos, representa un reto inalcanzable
cubrir los cénones establecidos por los profesores, los directivos, o por los planes de
estudio, etc.

"Estos nifios son muy callados”.

“No participan”.

“Son ditraldos”.

“Como son flojos, van a reprobar’.

*Ni a los padres, ni a los nifios las interesa la escusia”.

Por ofro lado, en qué se basa el profesor para emitir este tipo de juicios, cudles
son los parametros que emplea para formular evaluaciones. En general, el maestro, para
emitir juicios o calificaciones se basa en el concepto del nific *modelo”; que se le ha
introyectado durante su formacion. El nific modelo serd aquél que mejor se adapte a la
discipling, al orden, a la limpieza, a los tiempos escolares, etc. Lograr una adaptacion de
los nifios en estos aspectos es dificil, debido a las condiciones culturales, sociales y

econdmicas propias de los alumnos de esta regién, lo que lleva a que sean etiquetados
como nifios:
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“Flojos, latosos, sucios, peleoneros, calfados, desinteresados, tonfos, elc.”

Sin embargo, muchos de estos rasgos son propios de la cultura a la cual
pertenecen y les fueron adjudicados a los ctomies desde tiempos remotos, de tal forma
que si no se toman en cuenta estas caracteristicas culturales particulares, resultara
mucho mas complejo cubrir los objetives educatives propuestos y no se lograra el
aprendizaje. Por lo que resulfaria necesario entonces, que el profesor incorpore a su
marco de referencia el conocimiento de estos elementos para lograr en el nifio otras
habilidades, ya que [a relacion entre el individuo y la cultura es reciproca.

Poer otro lade, es preciso remarcar gue la conducta del maestro tiene una influencia
definitiva en el desarrollo y en la vida futura de los alumnos. Los maestros dicen:

‘Escagfl la profesién de ser maestra porque cuando yo iba en primerc de primaria me
gustaba observar a mi maestra, en la forma de ensefiar, de calificar y de corregir los errores
que habla en el grupo”.

“El primer camino para iniciarme al trabajo docente fue ia imagen que mis profesores de
primaria me dejaron grabada”.

Si se hace un recuento del numero de dias y horas que el nifio pasa en la escuela,
resulta que permanece una buena parte de su nifiez en la escuela, En este sentido, la
influencia que tiene el maestro con sus conductas, actitudes y ensefianzas es muy
importante y definitiva en la formacién del nifio, sin considerar que en la mayor parte de
los casos, el maestro esta inserto a modos culturales distintos z los de los alumnos.

Por otre lado, Bonfil (op.cit.) resalta la importancia de considerar en el analisis de
la cultura los elementos culturales, entendidos como los recursos de una cultura, entre
otros destaca los siguientes:

» Materiales.

» De organizacién.
* Dea conocimianto.
»  Simbolicos.

* Emotivos.
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La comunidad en donde se trabajé, posee una gran riqueza cultural, en ella se
encuentran los elementos antes mencionados que deberian ser reconhocidos,
aprovechados vy utilizados por el maestro en el proceso ensefianza-aprendizaje. Como
sefiala Heshusius (1991), el no aprendizaje puede ocurrir por muchas razones, entre ellas
mencicha las desigualdades culturales-étnicas, de género y socivecondmicas entre los
maestros y los alumnos. Sin embargo, cuando se considera que la cultura del maestro es
mejor que la de los alumnos, estos elementos ni siquiera son contemplados.

“El mundo de fos nifios es muy cluguito”.

“No tienen por qué seguir hablando el ofomi”.

“No deben de usar palabras que no son cientificas”.
“Traen nombres de plantas que yo, ni coOnozZeco”.

Como se menciond, el culturalismo tiene una doble funcion. Desde un marco méas
general se considera a la cultura como un sistema de valores, derechos, intercambios,
obligaciones, oportunidades, etc. En tanto que desde un punto de vista més particular y
especifico analiza como las demandas de un sistema cultural afectan a los que operan
dentro de €l. En este sentido, es imprescindible analizar cémo el sistema educative que
corresponde a una cultura especifica afecta a los miembros que intervienen en él.

En este contexto particular Brunner (1997) ilustra cémo los sujetos de manera
individual van construyendo realidades y significados que los van adaptando al sistema
hegeménico, lo cual conlleva el pago de un precio, que en este caso es ir perdiendo su
individualidad. Como sefala Rockwell: “esta tendencia escolar seguramente comunica a
los alumnos una diferenciacion clara entre lo que conocen de su mundo v lo que en la
escuela se presente como conocimiente valido. Asi, ellos aprenden a confirmar o a
dudar del conocimiento propio, al invalidarse su experiencia propia, fos alumnos
pueden perder confianza en los métodos que han utiizade para acercarse al
conocimiento, para analizarlo y construirlo. Es este hecho, mas que la falta de
significacién tematica de! contenido escolar, o que explica por qué el conocimiento que se
proporciona en la escuela suele ser tan ajenc al nific.  Pero no es s6lo el &mbito de la
construcceién y produccidon del conocimiento el que resulta afectado, sino también la
subjetividad del individuo, es decir sus emociones y sentimientos también sufren procesos
de cuestionamiento.
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Los postulados propuestos por Brunner, abren la posibilidad de analizar desde una
perspectiva mas amplia como la cultura del profesor determina la percepcién que se
tiene respecto a determinados sucesos gque ocurren en el aula y como se convierte en un
transmisor de la cultura.

El postulado Perspectivista plantea que el significado de cualquier hecho, proposicién
o encuentro es relativo a ia perspectiva 0 marco de referencia en términos del cual se
construye. Las interpretaciones de significado no sélo reflejan las historias idiosincrasicas
de los individuos, vy las formas de construir la realidad de una cultura. Es desde este
planteamiento que se puede comprender por qué maestro le da un significado distinto a
un mismo hecho... “nada esta fibre de culfura, pero tampoco son los individuos simples
espejos de su culfura. Es la interaccidon entre ellos- o que da un caracter comunal al
pensamiento individual y a 1a vez impone una cierta riqueza imprescindible a la forma de
vida, pensamiento o sentimiento de cualguier cultura. Una empresa educativa oficial
cultiva creencias, habilidades y sentimientos para transmilir y explicar fas formas de
interpretar los mundos naturales y sociales de la cultura que fas promociona * (p.32-33).

Es a partir de la historia personal del maestro y de su marco de referencia como él
estructura su practica vy le da sentido. Cada profesor tendrd una forma particular de
concebir lo educativo aunque todos hayan sido formados de a misma manera. De ahi

que cada uno de ellos dé sus propias opiniones, juicios y percepciones acerca de un
mismo problema,

“Ser maestro para mi 6$ fo maximo",

“Ser maestro rural, es lo mejor’.

"Preferiria trabajar en otra zona, estas costumbras son muy distintas”.
"Es en una zona rural donde hacemos falta”,

El postulado del constructivismo sefala que “la construccion de la realidad es el
producto de la creacién de conocimiento conformado a lo largo de tradiciones con [a serie
de herramientas de formas de pensar de una cultura” (p.38). Es desde esta perspectiva
que el profesor adquiere un papel fundamental en la creacidn de herramientas y
estrategias para que el alumno se adapte mejor al sistema vy a la cultura hegemadnica. En
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este sentido, el papel del maestro en el aula contribuira en la forma de ver el mundo por
parte de sus alumnos, dado gque €l representa un modelo, un ideal de ser.

“Yo les digo a los nifios que no deben de hablar el otom!”.
“Yo creo que hay que darles confianza a los nifios”.

Para Brunner la interaccién es la actividad fundamental para acceder a otra
cultura, es decir, a fravés de la interaccidén con otros es como se averigua de qué trata la
cultura y gué concepcion tiene del mundo y de la realidad. En el ambito educativo la
interaccion representa la condicion indispensable para el aprendizaje. El profesor a partir
de la comunicacién transmitird una serie de conocimientos, pere también un cimulo de
actitudes, valores y sentimientos, influirdn de manera definitiva en el aprendizaje y en el
rendimiento del alumno.

La educacion, como quiera que se realice y en cualquier cultura, siempre tiene
consecuencias sobre las vidas posteriores de aquellos que ia reciben, estas
consecuencias son instrumentales para la vida de los individuos. Si la educacién no es
neutral, el papel del profesor tampoco, el curriculum escolar selecciona los conocimientos
¥ habilidades que los alumnos deben poseer, pero también, en ocasiones, el profesor
define qué habilidades y cudles conacimientos se le daran a los nifios en funcién de su
capacidad, de su raza, de su género, de su condicidn social. Es decir, su practica se
vuelve selectiva y al servicio de la institucion.

Por ejemplo, para la comunidad de la escuela en ia que se trabajo, el acceso a los
conocimientos escolares, representa para ellos la posibilidad de hacer cuentas para la
realizacion de sus ventas, saber los nimeros y las letras para poder hacer mandados, en
caso de trabajar en Toluca o en alguna casa, Es decir, con lo anterior se puede constatar
que en los procesos de escolarizacién hay una ganancia instrumental.

La escolarizacién es unc de los compromisos institucionales méas tempranos fuera
de la familia, por lo que constituye un elemento fundamental en fa formacién del yo, en la
conforrnacion de 1a identidad v de la autoestima del alumno. En fa escuela el nifio se
encuentra con criterios de evaluacibn que a menudo se aplican arbitrariamente, sin
considerar las caracteristicas particulares de la cultura 2 fa cual pertenece. En este
aspecto, el profesor contribuye de manera definitiva en la concepcidn que de sl mismo
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tenga el alumno, la percepcion del maestro acerca del estudiante influira de manera
definitiva en distintos aspectos de su vida. Asi se tiene que si el profesor piensa que los
nifos son flojos, tontos, desinteresados, la autoestima del alumno y la conformacion de su
identidad se veran afectadas.

Todos los  elementos revisados en este apartado, remarcan la importancia de
conocer las implicaciones de la cultura en el ambito educative. Desconccer las
caracteristicas culturales de los alumnos, no aprovechar las herramientas y materiales de
la cultura de los alumnos, implica un doble esfuerzo en el trabajo del maestro. Asimismo,

€S hecesatio que se reconozca la diversidad cultural, tanto la del maestro como la de los
alumnos.

4.5. La formacion de profesores. La formacion de profesores ha representade uno de
los elementos cardinales para el logro de los cbjetivos de las politicas educativas. En este
momento, este eje recobra relevancia en el marco de la politica de integracién educativa,
en la cual el docente se constituye en un componente esencial para su puesta en marcha.

Comao sefiala Reyes y Zifiiga (1995) han pasado mas de 100 afios desde que
aparecieron las escuelas normales, con la funcién de formar a los profesores que requiere
el pais. Sin embargo fas escuelas normales viven centradas en el pasado, por lo que les
resulta muy dificil asumir transformaciones para responder a los requerimientos de la
sociedad.

Particularmente, la educacidn en México esta viviendo grandes transformaciones,
por lo que se necesitan actitudes, formas de pensar y de ver a la educacion de manera
distinta, con el propésito de adaptarse a las nuevas demandas sociales. Especificamente,
la formacién magisterial se ha entendido como la preparacion escolarizada que recibe el
maestro antes de incorporarse al trabajo docente, misma que representa la base de todo
el proceso formativo que habra de vivir durante su eercicio profesional. Lo que ha
predominado fundamentaimente, en la mayorfa de las normales, son practicas docentes
muy atrasadas que mantienen un concepto de docencia y de profesor muy anquilosados,
y permanecen ausenies programas de formacion para los maestros que permitan
visualizar la posibilidad de otras practicas.
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Resultaria evidente entonces, que los cursocs de formacién y actualizacion
deberian ser dirigidos al sector de la poblacién educativa que interpreta e implementa las
paliticas educativas de cada una de las instituciones en las que se hace educacion, es
decir a los profesores. Sin embargo, este tipo de actividades han sido insuficientes, poco
coordinadas y en muchos casos no han existido, sobre todo en lo que respecta a las
zonas rurales e indigenas.

Por otro lado, es importante mencionar que la comunidad magisterial es muy
heterogénea, y los escenarios en donde trabajan son distintos; esta diversidad deberia de
implicar una variedad de programas de formacion y de actualizacién, acordes con los
objetivos y finalidades de las diversas instituciones educativas y en concordancia con las
condiciones contextuales de cada escugla. No es lo mismo formar a un nimero de
profesores gue perienecen a escuelas de zonas urbanas, que a maestros gue se
encuentran iaborando en zonas ruraies e indigenas.

En el contexto del salén de clases, habitualmente los maestros tienen
problematicas como las siguientes: nifios que no obedecen, no atienden, pelean, no
trabajan, no escuchan, no escriben, no copian del pizarrén, no hacen tareas, reprueban
los exdmenes, etc. Sin embargo, también existen numerosos obstaculos que les impiden
que puedan hacerlo apropiadamente (falta de apoyo pedagdgico, falta de formacion,
insuficiente manejo de contenidos y de técnicas, desconocimiento de la cultura de la
poblacién en la cual trabajan, entre otras).

Hanko (1983}, al discutir los problemas que enfrentan ios docentes en su practica
educativa plantea:

“Los maestros pueden considerar que un comportamiento que sale de lo normal es
més o menos molesto en diferentes gredos y pueden responder a &l d¢ maneras
distintas sin comprender totaimente qué necesidades especiales expresa dicho
comportamiento” {p.13).

Lo anterior queda constado con las respuestas de los maestros durante las
entrevistas. Por la falta de formacién e informacion los profesores en sus respuestas
muestran la dificultad para entender o explicarse ellos mismos, qué es lo que tienen o por
qué reaccionan los nifios de cierta manera.



“¥o no sé que les pasa a estos nifios, por mas que me dedico con elfos no aprenden’.
“Me desespero y no sé que hacer”,

“No s¢é por qué se comportan asi”.

"Si les digo como hacer las cosas, por qué no las hacen”

“Por qué unos nifios si aprenden y otros no”,

Cuando se les preguntd a los maestros si consideraban importante formarse para
afrontar los posibles problemas que se presentan en el salon de clase con nifios con
problemas de aprendizaje, el 80% de los profesores menciond estar absolutamente de
acuerdo con esta necesidad. Cuando se les plante6 que s consideraban que su
formacion en problemas de aprendizaje era buena, el 40% respondité que no, un 50%
sefialé estar parcialmente preparado y un solo profesor respondié que era buena. Lo
anterior se constata por el hecho de que durante las entrevistas 9 de los profesores
manifestaron estar de acuerdo en que necesitan formacion e informacion especificas para
ensefar a estos nifios. Asimismo, los profesores insistieron en la necesidad de participar
en procesos de formacion aunque no tengan nifios con problemas de aprendizaje en sus
aulas {60% respondié de manera afirmativa, solo 2 de los maestros respondieron que no
era necesaria la formacion, si no tenfan nifios con este problema) y un 80% seiala la
importancia de que el profesor se especialice en esta area.

Por tal motivo los maestros expresaron ia necesidad de recibir apoyo en su trabajo
para resolver las necesidades educacionales que presentan algunos nifies, debido a que
temen no poder resolverias a partir de sus conocimientos. Ellos mencionan:

"Es necesario que vengan espacialistas a decir qué hacer con estos niffos”.
“A nosotros nos formaron para tratar con nifios normales”.

“¥a no sé qué hacer con estos niftos, por més que trabajo con ellos no aprenden”,

Para los profescres de esta escuela, las opciones méas idéneas para recibir
formacién son las conferencias, cursos y talleres, siampre y cuando se lleven a cabo en
el propio cenlro de trabajo y tomen como tematicas las necesidades enfrentadas al
ensenar a nifios diferentes. Algunos maestro plantean:



“Es que yo siento que para mi, que & mi me ofrecieran un curso sobre el aprendizaje
de los nifios, deberia de apoyarme para resolver los problemas, cémo dar
mateméticas. Porque mi problema no es la planeacion y lo administrativo; y yo cada
Vez que voy a un curso nos ofrecen que sobre la planeacion. Insisto, ese no es mi
problema, por que al final no me dan nada, no me sivio de nada, porgue
desgraciadamente no me dijeron c6mo resolver i problema més facilmente”.

“A mi, me gustaria que me dieran cursos sobre lo que es ef aprendizaje, es lo que me
gustaria. Yo le digo al supervisor, le dige a la directora: ustedes se fijan mucho en fo
administrativo, usfedes quieren que cuando vengan a revisarlo, ya tenga todo lo
administrativo al corriente, pero jamds se fijan en los nifios”.

Al proporcionarseles en el cuestionario un listado de tematicas, sobre las cuales se
pudieran impartir cursos, fas que consideraron prioritarias fueron los siguientes: los estilos
de aprendizaje y motivaciones de los nifios con problemas de aprendizaje (60%), la
problematica de la educacién especial {50%), las formas especificas de comunicarse e
interactuar con estos nifios {30%), los valores sociales centrales en los que han sido
socializados estos nifios (30%). Como se puede observar, una proporcién menot de
maestros se interesa sobre aspectos mas amplios como serian los de indole social.

Si partimos de concebir a 1a docencia y al papel de! profesor desde perspectivas
mds amplias e integrales, en donde se supone que el maestro tiene un doble papel en la
formacidn del nifio, como miembro de una cultura diferente y como modelo ideat para el
nifo, es importante introducir a los maestros en procesos de formacién que coadyuven a
reflexionar sobre su practica educativa y las implicaciones que ésta tiene en el desarrolio
académico de nifios con problemas de aprendizaje. La Declaracién de Safamanca de
Principios, Politica y Préctica para las Necesidades Educativas Especiales sefiala la
importancia de “garantizar que en un contexto de cambio sisteméfico, los programas de
formacion de! profesorado, tanto inicial como continua, estén orientados a atender las
necesidades educativas especiales . . . y oblener el apoyo de docentes en los ternas
relacionados con el mejoramiento de la formacién del profesorado, relacionado con las
necesidades educativas especiales” (Cuadernos de Integracidén Educativa No.3 p.6).

La practica del maestro en una escuela de una zona rural se torna mas compleja,
en el sentido de que se enfrenta a3 una cultura que muchas veces no es la suya, a
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problemas de lenguaje, a actitudes diferentes hacia la escuela y hacia el aprendizaje,
entre otros. En este contexto, es evidente la necesidad de que el profesorado cuente con
apoyo en su mismo entomo laboral y al alcance de todos los maestros,

A partir del proceso formativo, se intenta que el maestro pueda entender su
formacién profesional, su historia, revalorarla y tomar conciencia de sus posibilidades y
carencias, para que desde ahi pueda participar en la formulacion de programas de
formagcion acordes con sus necesidades y no soélo con programas elaborados por expertos
a pariir de consideraciones politicas. Especificamente, se esta de acuerdo con Reyes (op.
¢it) en cuanto a que los procesos formativos no deben estar encaminados Unicamente a la
mera capacitacién en técnicas y métodos, sino que es indispensablie que el docente se
incorpore mas bien en procesos de reflexion tedrica y epistemolégica, para que tenga una
mejor comprension de su practica docente. Como enfatiza dicho autor:

“La mayoria de los maestros no pueden explicar tedricamente o que hacen en una
sesion de trabajo escolar, no son capaceés de hacer abstraccion de su quehacer, lo
cual representa un problema muy seno, ya que el sustituto de esa capacidad es el
dogmatismo apoyade en un esquema de poder, desde el que justifican lo que hacen,
en la medida en que no estan dispuestos a ponerlo a discusion. Son muy pocos los
maestros que aceptarian poner en debate su actividad, y menos atin los que ageptan
las criticas recibidas, para modificar sus précticas” {(p.37).

En el marco de las categorias anteriores, a continuacién se realizara el andiisis de
la percepcidn que tienen los maestros acerca de los problemas de aprendizaje.

4.6. Los problemas de aprendizaje. De acuerdo a Acle y Olmos (1995), la categoria de
problemas de aprendizaje aparece en la literatura de educacién especial a partir de 1962,
lo que habla de la corta vida de la categoria. Por su parte Paredes y Sosa (1998),
sefialan gue en ese mismo afio, en Veracruz, se inaugura oficialmente la escuela para
nifios con problemas de aprendizaje, credndose asl la categoria. Desde luego ésta surge
de la influencia de los estudios realizados en Estados Unidos. Para este periodo, los
problemas de aprendizaje son definidos como: “la limitacién escondida debido a que no es
evidente en la apariencia fisica del nifio, su cuerpo puede ser robusto, su vista, audicién e
inteligencia normales. Tiene solamente un problema funcional que sin embargo es tan real
como una pierna paralizada™. Anderson (pp. 18-19)
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Cuando se les preguntd a los maestros entrevistados que para ellos qué es un
problema de aprendizaje, respondieron:

*Cuando los nifios aprenden a leer y escribir; cuando los nifios no pueden hacer algo, no
pueden mover o articular para escribir, cuando el maestro hace todo lo posible y el nific
simplemente no aprende; cuando tienen problemas de retencién y atencién’.

“"Pues cuando el nifio, por efempio ahorita en primero  ;No? Yo hice ejercicios de
imaginacién. Tengo ahcrita dos nifios que no aprenden nada, no se les queda nada, ni
ain no coordinan los movimientos”.

“Yo creo que se maneja como le decia hace rato. Algunas dificultades que se pueden
presentar para la educacién def niiio, ya pueden ser psicolégicas, de lenguaje. Aungue les
digamos, siempre yo creo que siempre hay uno”.

Otros maestros y maestras dicen:

"Para mf un problema de aprendizaje es la dificuitad que tiene un nifio, aungue lo intenta no
puede rasolverio.....Eso es un problema de aprendizaje, porque hay gente que dice .....este
nific tiene problemas de aprendizaje pero no vemos si e nifio puede resoiver o no el
problema, simplemente lo decimos asi, al jahl se val, pero no apalizamos que el nifio
despacio lo puede hacer. ... Eso es un problema para mi, un problema de aprendizaje
cuando el nifio no logra aprender”.

"Pues para mi serfa cuando los mifios ... este..pues a 10 mgjor pueden ser...tal vez no
antiendo yo lo de la mente .no?, pero para mi podria ser un problema cuando el nifio se
encierra en s y no puede escribit, 0 no puede aprender o no puade hacer......... Ofro
problema serla cuando son sorditos, ofro cuandc no pueden ver blen, otro cuando
este....jah! el daftonisro,  Enlonces este, también al hablar que no pueden pronunciar,
entonces me imagino que estos serlan problemas que tisnan solucién porque hemos sabido
que con la educacion especial..... siento que para todo hay solucién®,

“Cuandc e/ nifio aste..., uno le explica y le explica y sigue el nifio sin entender, o muchas
vaces, este, més que nada se debe a que necests, ;como lo diré?, una ensefianza
especial, porque 8l niflo no tiene la misma capacidad que los otros y este....se necesitaria
saber que tipo da necesidad tiene el niffic”,
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“Son los nifios que vienen todos Jos dias pero no aprenden. No es porque falten a la
escuela, como decirle...hay nifios que momentaneamente aprenden, pero después
luego, luego se Jes olvida....Ahora, fos nifios que 1o oyen O que No ven, son mfos con ofro
problema”,

“Cuando el nifio no capta, no entiende. A veces si quieren, pero no pueden, aunque uno
haga muchas cosas”.

"El nifio que no entiende, que no reflexiona, que no asimila, tiene un problema de
aprendizaje. Se pueden dar algunos nifios lperactivos de acuerdo a sus caracteristicas o
niflos que tienen problemas familiares”.

Como ya se menciond, a nivel tedrico los estudiosos de los problemas de
aprendizaje se han enfrentado a muchas controversias para poder llegar a una
definicién. De hecho uno de las principales problematicas de esta categoria ha sido
definirla. En Ja literatura se ha encontrado que existen casi 30 sintomas académicos,
asociados a una gran variedad de sintomas conductuales, en la préctica, al cuestionar a
los profesores acerca de lo que representa para ellos un problema de aprendizaje,

mencionan una gran variedad de sintomas y conductas que reportan como problemas de
aprendizaje.

En las respuestas de los profesores se pueden observar algunos de los ejes de
andlisis detectados per Hammil (1990). subaprovechamiento, afectacién de procesos
psicolégicos, problemas de lenguaje, otras condiciones.

Con lo anterior se constata que tanto a nivel tedrico, como practico sigue
existiendo la dificultad para delimitar esta problematica, aunque los maestros las intuyan,
se nota la dificultad que tienen para responder a esta pregunta especifica, habiéndose
notado silencios, titubeos e indecisién. Lo anterior puede deberse, por un fado, a la
dificultad para definir la categoria y por el otro a |3 ausencia de procesos de formacion en
el area. Esto pudo ser constatado cuando se les pregunté acerca de su experiencia en el
manejo de niflos con problemas de aprendizaje, 5 profesores reportaron tener un afio de
expetiencia como maximo y sdlo 2 mencionaron tener 5 afios o mas de enfrentarse con
este tipo de nifios.



Después, se les pregunté que en qué se basaban para decir si alguien tenia o no
un problema de aprendizaje, a lo que respondieron:

“ ...pues en la experiencia, en lo que vemos en el salén, y en que no aprenden a escribir o &
feer”.

‘En lo que han hecho ;no? En sus lrabajos, en las experiencias que he tenido con effos por
mas que yo frafo de ayudarios de hacer lo posible por que ellos salgan adelante no quieren”.

“Los problemas de aprendizaje yo los he encontrado en nimeros que invierten; por efemplo,
el ndmero tres o el nuamero cuafro que se invierten y también en algunas letras el problema
esenlab, d p, q se confunden. Ese es el problema que yo he encontrado y creo que esos
son problemas de aprendizaje”.

“En lo que vemos”.

*A nosolros no nos prepararon para tratar con estos nifios, los tratamos de sacar adelante”.

“Uno no esta capacitado”.

A través de las entrevistas y de los cuestionarios se pudo constatar que el maestro
carece de procesos formatives para poder realizar un diagnéstico de nifios con problemas
de aprendizaje, sin embargo ellos detectan que existen en su salén de clase. En las
respuestas a la pregunta de en qué se basaban para decir si un nifio tenfa problemas o
no, se observa que dadas sus limitaciones, fundamentan su diagnéstico en la experiencia
exclusivamente. Algunos incorporan otros efementos,  intentan indagar un poco mds en
otros contextos como el familiar, siendo muy pocos éstos dltimes. En general se puede
decir que no hay una consideracién de los procesos de desarrollo que han tenido estos
nifios ni de su contexto social, ambos planos los colocan en desventaja ante un contexto
educativo homogeneizante, que demanda procesos mentales, sociales y emocionales,
iguales para todos los alumnos sin importar sus particularidades y diferencias.

Por otro lade, en muchos casos, los nifios no poseen las precurrentes minimas
necesarias para ingresar al ambiente escolar (por ejemplo, no cursaron preescolar, no

saben articular la mano para mover un lapiz, de ahi que los maestros hablen de

172



dificultades en la articulacion de la mano), por otro lado, los padres, en su mayoria, son
analfabetas, por lo que dificilimente pueden apoyar a sus hijos.

Lo anterior concuerda con lo planteado por Popplin (1989) cuando dice si el nifio no
aprende puede deberse a la interaccion de las siguientes razones. carencias en el
desarrollo, lo cual fue evidente en la escuela donde se trabajé. Los nifios presentan una
talla pequefa, esto puede deberse a cuestiones heridatarias, mas sin embargo, la
alimentacion representa un elemento fundamental para el desarrollo fisico. Una maestra
sefiala:

“En los problemas de aprendizaje fambién influye la alimentacion. Hay nifios que se
desmayan, no comen y en la escuela sélo piensan en comer, pero no saben comer, el
nifta descanace el poder de nutricion del alimenio”,

Las familias son numerosas, los padres tienen ingresos sumamente bajos, carecen
de servicios publicos en su mayoria, lo que repercute en la mala alimentacién y en que los
nifios se incorporan a la jornada escolar sin haber tomado alimento alguno.

Como sefalan Acle y Olmos (op. Cit.) los alumnos cuyos bagajes culturales,
étnicos o sociales difieren de los de la cultura dominante experimentan las
actividades escolares como alienantes y carentes de significado.

Asimismo, en el discurso de los maestros obtenido a partir de las entrevistas no se
consideran elementos relacionados con las diferencias de lenguaje, con factores de indole
emacional o con elementos vinculados con los planes y programas de estudio, aunque el
80% de los profesores y profesoras estd de acuerdo en que la escuela debe adaptar el
curriculum a las necesidades de los nifios con problemas de aprendizaje; sélo un profesor
raspondié en forma negativa.

En contraste con lo anterior a partir del cuestionaric se recabd la siguiente
informacién. Al interrogarseles en relacidn con el motive o fa base fundamental de los
problemas que se presentan en el saldn de clase con nifios con problemas de
aprendizaje, un 40% respondié que se deben a deficiencias intelectuales, el 20%
menciond deberse a deficiencias lingiilsticas, el 70% lo atribuye a problemas de conducta
y el 20% lo atribuyd a sus creencias y valores. Cabe sefalar que el 50% de los profesores
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sefiala que los problemas que se presentan en el salén de clase con nifios con problemas
de aprendizaje no se deben a déficits académicos.

Cuando se les pregunta como enfrentan dichos problemas responder:

"Pues trabajando con ellos, en el recreo, diciéndoles, mira el cuadro, mueve asf la mano,
esfa es Ja raya, efc. ....perc a veces no sabemos qué hacer ya, nos quedamnos con ellos
hasta en la hora de la salida, pero no, nomas no aprenden. A veces me siento desesperada;
ya no s que mas puedo hacer’

“Yo la paso a mi escritcrio y précticamente Je doy ensefianza individual y creo que ahf va
saliendo, s6lo algunos se van a quedar porque son muy fojos”.

*Haciendo muchos ejercicios es como he resuelto este problema, platicando con los padres,
haciendo muchos ejercicios”.

“He hecho ejercicios de imaginacion, ejercicios con Ja mano, una serie de muchos efercicios.
Entonces me di cuenta que los nifios a través de eso fueron aprendiendo...pero estos nifios
no, siguieron ahi, entonces les he dedicado tiempo, que después de recreo me he quedado
con ellos, es regresar. He trabajade individuslmente con ellos pero a vecas tisnen ganas de
hacerlo pero a veces no, no sé que es lo que les pasa, yo ya he mandado traer 8 sus papés,
he hablado con elios, me han dicho: pues s/ les decimos pero no quieren, pues si ya les
difimos pero no quieren, ,qué quiere que hagamos?....... Me he dedicado como si fuera mi
hijo: & ver ven aqul, haz esto, a ver fa mano, toma as/ el Ipiz, aqul en este cuadrito, hazio
de asta manera ... pere yo pienso que no, no he trabajado...Yo penso a vecss gue es un

medio cerrado...nc ie ponen atencidn, a veces yo pienso...esos niflos no deberfan estar aqui
an segundo grado”.

"Pues ayudéndolos. Por gjemplo éste, el primer nifio no podia leer muy bien, ahorita
empioza a leer pero ;Cémo explicars? Muy despacito y puss lo aliendo mé&s a &1, o sea le
estoy dando una educacion asl, individual, He platicade con sus papés y el afio pasado
también me comentd la maestra qua es repelidor. Parece que tiene tres afios en primero,
Fsra ef aflo pasado pues no habla nada y me platicd la maestra que le habla dicho a su
papé que lo mandare a una escuela especial y que lenla problemas pero pues ya ve como
son los papas, as/ que no. No hacen caso”,

Otro maestro respondié;
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“Yo tengo una experiencia bonila, esta nifia no tenia problema en si, problema de
aprendizaje... no le vela... simplemente no lo podia diagnosticar lo que fenia Ia mifia. Pero se
da uno cuenta que en el trabajo, si uno aclua de una forma diferente pueden responderie
mejor y puede salir adelante. Me empecé a interesar en ella, trataba de que el ambiente
fuera agradable para ella. Me gané su confianza.....y un dia le pregunté que qué Je pasaba y
descubri que fa nifta no tenia papd y ese era su problema...."

“Por mas que trato de ensefiarle no puedo. Casi no sale al recreo porque se queda conmigo
2 trabajar. Trabajo con él de manera mas cercana en el recreo y ademas lo pasé enfrente
para apresurarie”.

“Tralo de invoiucrarios en el frabajo, de atenderlos un poco mds y de separarios en clase.
También trato de familiarizarme con los nifios, conozco a sus papés y platico can ellos.
Convivo con eflos como arniga.. "

En relacién con su participacion en programas de formacién docente en el campo
especifico de manejo de nifios con problemas de aprendizaje, 9 profesores sefalaron no
haber participado en ningun programa de este tipo, en tanto que sélo uno reporté haber
asistido. Un elemento importante de analisis del estudio fue el detectar el tipo de
problemas que con mayor frecuencia detectaba el maestro en el salén de clases, a lo que
8 de los docentes encuestados selecciond la opcién de problemas de aprendizaje, en
tantc que 9 problemas visuales y problemas de lenguaje. Cabe sefalar que no se

reportaron casos de nifios con problemas auditivos, motores, deficiencia mental o nifios
sobresalientes,

En el marco de la entrevista, cuando se les pregunté especificamente en relacin
con &l tipo de problemas especiales que tenian en sus salones de clase contestaron que
muy pocos, sefialando:

Yo s0i0 tengo dos niflos que no aprendieron a ascribir, otro con problemas de rebeldia, no
me cbadece, fas pega a los demas”.

“Creo que hay casos en todos Jos grados, pero son pocos, sobre lodo hay en los primero
grados, pero son pocos”.
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“Tengo uno....cuando escribe en el pizarrén cambra las palabras, solo se queda pensando y
pensando, en reafidad no da lata”,

“Solo con algunos nifios, que a veces son muy inquietos, bastante inquietos”.

“Hay un nifio que tiene catorce afios y va en quinto, creo que tiene problemas psicolbgicos,
s un nifio maltratado, no retiene nada, tiene problemas de escrifura y lagunas de los afios
antenores....insisloc es un niflo maltratado..... Ademds creo que tengo tres nifios
hiperactivos.....”

“Si, de refencion, un mifio de Jenguaje. Tengo un nific que No quiere pronunciar por ejemplo
ia "s” dice “ta” en lugar de "sa” . De retencién que hoy sabe fodo y ya mafiana no se acuerda
ya de nada”.

Otra maestra s6lo reportd dos casos: una nifia que tiene algin problema porque se
golped Ia cabeza y otro que no aprende, Ctro profesor sélo menctond el caso del nifio con
problemas visuales, en tanto que la Gltima profesora reportd el caso de un nifio con
problemas de lenguaje.

Con respecto al concepto de necesidades educativas especiales se desarrollé a
partir de 1978. De acuerdo al Informe Warnock (1978) una necesidad educativa especial
puede tomar formas muy diferentes, Puede haber necesidad de dotacion de medios
especiales para acceder al curriculum, o puede haber necesidad de una atencién
particular a la estructura social y al clima emocional en el que se desarrolla la educacion.
Esta variacion se hace evidente en las respuestas que dieron los profesares
entrevistados. Para una maestra las necesidades educativas especiales implican dotar de
materiales a ia escuela para poder llevar a cabo la ensefianza, en tanto que para otros,
esta necesidad se manifiesta cuando e! nifio tiene problemas para aprender o de
conducta. Un profesor involuera un aspecto mas y plantea:

"Yo tengo dos nifios que necesitan educacién especial porque estan muy desatendidos por
sus padres, estdn muy descuidados y por lo tanto su aprendizaje no es total”. . . agregando. .
. "no es que el nific no tenga la capacidad de aprender, todos fa tenemos, pero a estos nifios

definitivamente los abandonan, nada més fos mandan a la escuela y ahl te las arreglas to
magstro®,

176



Otro maestro, en respuesta a la pregunta sobre lo que constituye una necesidad
educativa especial, responde:

* Pienso que es cuando el nifio, 0 cuando el maestro se da cuenta de que el nifio no aprende
répido, porque el maestre aplica sus técnicas para que el nifio aprenda y no mejora, no
aprende, no entiende, ahi es cuando el nifio estd mal y entonces tendriamos que mandar a
esle niflo a una escuela especial”,

A lo que otra profesora sostiene:

*Son los problemas que se pueden presentar en cuanio a nuestro grupo que nos asignen,
pueden ser problemas de deficiencia def lenguaje... Yo tengo un nifio que esté un poguito
mal’, se toca ia cabeza y sefiala, "creo que estd un poquito mal de su cabeza..., aunque nc
he delectado bien, en realidad no sé que sera”

‘Puas las necesidades educalivas que a ia gente, a las personas que necesitan prestérseles
meyjor atencién en cuanlo a su aprendizaje... Debido a la herencia, por la herencia, ya que
tienen problemas, otros a veces se van marginando de acuerdo al medio en que se van
desenvolviendo; ofras veces, el ambiente familiar, 6 ef ambiente en donde estd el nifio
desenvolviéndose, es donde llegan las necesidades educativas especiales. Por glemplo, a
nivel educative como profesor a veces la exigimos muche al nifio y no hemos analizado su
ambiente en el cual se ha desarroliado, y el nific es timido en ese moments. Uno o quiere

sgcar, que salga de esa limidez en ese momento, pero en lugsr da benefiiaric lo
perudicamos,”

“No he escuchado el término, pero me imagina que ha de ser aigo asi como..., problema que
tienen los nifios para aprender....es cuando los nifios no aprendan y yo creo que es muy
importante que haya personas que estén dedicadas a solucionaries sus problemas, o mas
bien a tratarlos de controlar, pues para que Jos nifios no tuvieran este, como le dijera, ese
femor de que no aprenden, o para Que los padres no digan que si sus mAos son burras.”

“En el caso de los nifios es...bueno yo entiendo...como una necesidad de educacitn especial
para un nifio, cuando tienen dificultades, por decir para ...este....aprenderse algunas cosas,
o tianen a veces la misma habilidad que cualguier otro nifio para hacer cierta actividad, o
alguna cosa en espacial, no sofamente aqui en ia escuela, sino en genaral.”
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“Mas que nada, esle, son los problemas que se puedan presentar entre, en cuanto a los
grupos de nifios ... y estos pueden ser problemas de lenguaje algunos, buenc, en el caso
mio tengo algin nifio que Ytene un problemifa, la verdad no he captado muy bien gue
problema pero como que esta un poquito mal. Yo veo en cuanto a sus necesidades”.

“Es para los alumnos que tienen una dificultad para su ensefianza-aprendizaje, pero el
maestro no tiene conocimientos para tratar con elios ....Al maestro se le educa para trafar
con nifios normales.”

“Son las necesidades que tiene la educacion, donde hay més problemas son las especiales”,

"t as caracleristicas que tiene el nifio, dependiendo de lo que presente el nifio, pueden ser
aspeclos psicolégicos, morales © fisicos.”

Como se puede apreciar, en algunas respuestas no sélo se hace referencia a las
necesidades en el marco de !a escuela, sino que un profesor amplia mas el ambito y los
relaciona con el familiar. Asimismo, se hace constante referencia a la importancia del
papel del especialista en el apoyo de las necesidades de educacidn especial. Al respecto
resuitan particularmente ilustrativos los siguientes extractos:

“Es necesario que vengan especialistas a damos plilicas de como enfrentar estos
problemas, ellos que saben mds, a veces no sabemos que hacer cuando los nifios no
pueden aprender’.

*Es necesario que esos nifios que ho aprenden a leer o escribir estén en escuelas
especiales, porque nosclros no sabemos que hacer, 0 an ocasiones son muchos y no
podemos con todos, para 8so estan las escuelas especiales”.

Al preguntarseles sobre el tipo de necesidades educativas especiales que hubiesen
detectado en sus salones de clases se dieron entre ofras, las siguientes respuestas:

*Yo tengec dos nifics que en lodo el aflo no han aprendidc a leer y a escribir, ya he hecho
todo lo que ha podido, me quedo con elfos, después del recreo, pero no sé que hacer con
ellos”.

Otro maestro planted:
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“Yo tuve una nifia que durd como cuatro meses aqui, era rara, no se movia casi, y no decfa
nada. Yo hablé con sus padres y les pregunté que qué tendria la nifia, pero no sabian y
mejor la sacaron de la escuela”. El mismo profesor agrega: “yo tengo un nifio que no ve, lo
mandé a Toluca para que lo revisaran, después regreséd y le pregunié a su mama qué fe
dijeran. No pues que necesitaba una operacion y ;por qué no lo operaron?, porque su
esposo preferla que le pusieran lentes, no quiso que lo operaran”.

Por otro lado, al interrogarseles en relacién con Ia proporcidn de alumnos con
necesidades especiales que asisten a sus salones de clases, el 70% menciond que sélo
se dan de un 5% a 10% de casos, el 20% de los profesores menciond gue ninguno y sblo
dos profesores mencionaron tener mas del 40% de casos de este tipo.

Con respecilo a los pensamientos, reacciones y emociones que presentan los
maestros hacia los nifios con necesidades especiales se tiene Ia siguiente informacién.
Para el 70% de los profesores la presencia de alumnos con problemas de aprendizaje en
la clase provoca tension en los maestros. Solo un 30% respondid estar en total
desacuerdo con este planteamiento. Un 40% de los profesores respondid que cuando es
mener el nimerc de nifios con problemas de aprendizaje en una clase, menos dificil
resulta el trabajo para el maestro; en tanto que dos de los profesores consideraron estar
en desacuerdo con dicho planteamiento.

Con respecto al papel que juega el profesor en el éxito o fracaso de los nifics con
problemas de aprendizaje, el 70% de los profesores respondié que depende del esfuerzo
y de la escasa formacién pedagégica del maestre; el 80% menciond que también
depende de condicionantes sociales. Cabe resaltar que para dos de los profescres estos
elementos (la formacién pedagogica del maestro y condicionantes sociales) no influyen en
el logro o fracaso de los nifios.

En contraparte con los anterior, al plantear a los profesores a qué atribuyen el
fracaso de los nifios, el 70% de los docentes piensa que los alumnos fracasan porque no
tienen interés, a lo que se auna un 50% que piensa que se debe a que los padres no
muestran interés por la escolaridad de sus hijos y no saben ayudarles educativamente.

Por lo que respecta a los sentimientos, sensaciones y emociones que provoca a
los maestros e fracaso de los nifios con problemas de aprendizaje, el 70% respondit que
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se producen sentimientos de mseguridad, ansiedad e impotencia en ellos, el 50% piensa
que no se pueden tomar los resultados con tranquilidad profesional y un 90% de los
profesores piensa que los alumnos con problemas de aprendizaje rendiriat mas si fuesen
atendidos en clases especiales. Sélo un profesor menciond estar en desacuerdo con lo
anterior.

Al cuestionérseles sobre la primera impresion que tiene el profesor ante la
presencia de nifios con nhecesidades educativas especiales sdlo un 30% menciond ser
positiva, y el mismo porcentaje respondié que es negativa. El 50% menciond preferir no
trabajar con nifios con problemas de aprendizaje y el 40% resalta su preferencia por
trabajar en zonas no rurales. Asimismo, el 50% de los maestros consideré que su cultura
es mejor que [a que tienen los nifios de una zona rural.

No obstante, cuando a través de la entrevista se les preguntd sobre la forma en la
que conciben su practica docente dentro de una zona rural mencionan:

“Me siento muy satisfecha”.

“Yo a veces lralo de adaptarme ;no? al lugar, tampoco asl, trato de hablarles af lugar donde
estoy. Aqul veo a veces cudl es su religion, he visto a los nifios que son de difereniss
refigiones. Tralo ds no hablaries de algo asf particular, sino que ellos entiendan y que no se
Sientan mal, trato de buscar fa forma de acuerdo al nifio”.

“Es por demés gralo y salisfactorio trabajar aqul y ver que uno puede ayudar”.

‘Me siento muy contents, al principio no, pero ahora si, me siento satisfecha”.

“Ser profesor es algo que me gusta bastante . . . Un profesor &3 lo méximo®,

“Sierpre me gusté ia forma rural, porque siento que las escuelas de la ciudad son mas,
este...sfento que la experiencia se va tomando del pusbio pequefio....me siento bien aquf
porque los nifios son humildes y se les ven las ganas de trabajar v de jugar’.

“Signto que donde me necesitan es en las zonas rurales. En las urbanas hay todo. Hace

mdés falta mi presencia en las escuelas rurales. Ademds lo digo también por mi forma de ser,
por mi caracler. Fui discriminada por ser mujer y por serindigena....”
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“Me siento bien, en cuarfo me sentia mejor, con los mfios chicos re desespero...Los
grandes entienden bien, frabajan mejor’,

“Me gusta la escuela y sé que nos necesitan "

Sin embargo, al preguntarseles sobre la posibilidad de cambiarse a otra zona,
especificamente urbana, sin titubear algunas maestras contestaron de manera afirmativa.
En dos casos argumentaron que ia razén fundamental era el reducir el tiempo de traslado:

‘Mas que nada por la distancia, porque esta muy retirado y ahorita econdmicamente con lo
que me pagan pues.. Si me acercaran un poquito més & donde yo vivo seria mucho mejor’

En tanto que en ofro caso una maestra sefialé:

“8I, definttivamente. Son costumbres muy distintas, no me hubiera imaginado que la
comunidad fuera asi. Ademas yo siempre habia trabajado en una zona urbana”.

“...Y definitivamente preferiria trabajar en una zona urbana, especialmente en Toluca”,

Retomando e! supuesto inicial del trabajo, respecto a que la percepcién de los
profesores de una zona rural acerca de las necesidades educativas especiales en
general y de los problemas de aprendizaje en particular influye de manera determinante
tanto e! diagnéstico come el abordaje de este tipo de problemas se encontré que los
maestros que se encuentran mas alejados de las caracteristicas culturales de los nifios
manifiestan una valoracién bastante negativa de éstos, lo cual afecta no sélo el
rendimiento, sino también a las relaciones sociales que establecen. Romero (1995)
encontré que los maestros de nifios con problemas de aprendizaje manifiestan una
valoracién bastante negativa de éstos, afectando no sélo su rendimiento, sino también a
sus relaciones sociales. Por otro lado, los profesores muestran escasas expectativas
respecto a su futuro tanto escolar como social.

En cambio, aquellos maestros que respetan y reflexionan acerca de la cultura de
los nifios muestran actitudes mas positivas respecto a su aprendizaje y desarrollo dentro
de la escuela.



“A estos nifios hay que darles confianza®.
“Al principio, no podian, pero ahora tienen prisa por aprender”.
‘No hay que darles todo digerido a los nifios, ellos pueden’”.

En relacion a lo planteado por Erickson (1984) acerca de que las actitudes negativas
de los maestros hacia ciertas caracteristicas culturales de los alumnos los llevan a evaluar
negativamente sus habilidades v a considerarlos incapaces de lograr metas académicas
mas altas, se encontrd que los resultados obtenidos concuerdan con lo planteade con el
autor antes mencionado. Los alumnos de la comunidad manifiestan ciertas caracteristicas
culturales, que los maestros rechazan: son callados, son cerrados, con ellos no se puede
hablar de todc en cambio con los de Toluca si, hablan muy raro, son peleoneros,
distraidos, etc. Por lo que algunos maestros piensan que no van a aprender y los
marginan; en cambio otros profescres que tienden a participar mas de la cultura de los
alumnos, piensan que solo hay que darles confianza y que ellos pueden. Ambos grupos
de profesores, obtienen resultados distintos de sus alumnos.

“Como son flojos, estos nifios van a reprobar”.

“Su forma de hablar me desespera”.

“Con estos nifios no se puede hablar de todo, su mundo es muy chiquito”,
*No sé que hacer con estos niftos, me siento desesperada”,

Concretamente, las cbservaciones indican que las actitudes y comportamiento de
algunos de los docentes ante los retrasos de ciertos alumnos en el aprendizaje de la
lecto-escritura reflejan, en algunos casos, indiferencia, desesperacion, impotencia, ante
ios mismos. Sin embargo, todos los investigados muestra comportamientos orientados a
compensar las deficiencias académicas de sus estudiantes, a partir de actividades que
ellos intuyen como mas eficaces (pasarlos al escritorio, sentarlos al frente, quedarse con
elios en el recreo, hacer muchos gjercicios, ete.).

Por otro lado, la percepcidn que el profesor tiene acerca de las causas que
motivan estas problemdticas, determina a su vez sus actitudes. Es decir, si el profesor
atribuye las dificultades o el fracaso de estos alumnos al propio nific © a la familia, y no a
su escuela o a su historia educativa, es mas difici que se planté la importancia de
modificar las condiciones en las que el alumneo estd aprendiendo. Se encontrd que hay
una tendencia generalizada a adjudicar las causas de los problemas en la famitia y en los
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propios nifios:

"8i fos nifies no aprenden es porque son flojos”,
“Los nifios van a reprobar porque los padres no ayudan'.
‘Los padres no les ayudan con las tareas, como van a aprender los nifios”.

Sin embargo, dos profesores mencionaron que el maestro tiene un papel muy
importante en el desempeno de los nifios:

“Un buen maestro, saca a los nifios adelante”.
“Ef maestro debe darles a los nifios lo que necesitan”,

Por lo gue respecta a las emociones que se producen al enfrentarse a nifios con
problemas y, que por 1o tanto no obtienen los resultados académicos esperados se
enconirarcn sentimientos de encjo, desesperacion, rechazo e impotencia; lo anterior lleva
implicita una fuerte carga de marginacion.

Aungue los maestros mencionan no tener muchos nifics con problemas de

aprendizaje, se encontrd que en su mayoria tienden a evaluar la conducta en el salén de
clases de sus alumnos como:

" .. menos orisntados a la taraa, més distraldos, callados, agresivos, sin retencién”.

McAlpine, Eriks-Brophy y Crago (1998), en un estudio acerca de las perspectivas
de los maestros en relacién con el desempefio de estudiantes de una lengua y cultura
distintas a la de los docentes (indies Mohawk canadienses), partieron de la importancia de
realizar un andlisis de las creencias de los maestros, de ahi la importancia de analizar los
procesos subjetivos en esta investigacion,

Dichas autoras piensan que 1a mayoria de los sistemas de creencias se forman
tempranamente y los cambios en dichos sistemas durante la edad adulta resultan dificiles
y, por tanto, poco frecuentes. Asimismo, McAlpine y Cols. (op.cit) Sefialan que la
literatura en el drea muestra un acuerdo en cuanto a que las creencias son formadas a
través de procesos de aculturacidn y de construccidn social, resultando de una forma de
fransmisién de la cultura y siendo por tanto consistentes a través de aguélios que
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comparten circunstancias similares. De ahi que si los maestros pertenecen a culturas
distintas, les resultara mucho mas dificil aceptar las diferencias culturales y los llevara a
evaluar a los nifios diferentes mas negativamente.

En relacion con lo anterior, al cuestionarseles a los docentes sobre la primera
impresion que tienen ante la presencia de nifios con necesidades educativas especiales
tres profesores mencionaron ser positiva, en tanto que tres dijeron ser negativa. La mitad
de los profesores argumentaron preferir no irabajar con nifios con problemas de
aprendizaje ni en zonas rurales. Asimismo, el 50% de los maestros considera que su
cultura es mejor que la que tienen los nifios de una zona rural.

Por ofro lado, es importante identificar como se conceptualiza la tarea profesional
y la naturaleza de los problemas y si debe alterarse el modo en que éstas se perciben, ya
gque la percepcidn puede estar basada en tipificaciones y evaluaciones ideolégicas,
donde las percepciones que tenga el profesor con respecto al alumno, pueden afectar su
progreso y sus logros. Al respecto, Eggleston (1977) sefnala: “as perspectivas
institucionales o juicios de valor de {3 sociedad que se repiten y refuerzan en la institucion
pueden compensarse si el maestro toma conciencia de sus propias percepciones y
actitudes profesionales” {p.125).

En este sentido, se consider6 relevante analizar las actitudes de los profesaores
hacia este tipo de nifios, algunos sefalaron que la presencia de estos nifios en las aulas
regulares contribuye a bajar el rendimiento habitual de los nifios en general, sélo dos
profescres piensan que el trabajar con este tipo de nifies enriquece su practica docente.

Asimismo, existe la creencia y mito en la profesién docente respecto a las
necesidades especiales de los nifios en el sentido de que perjudican la tabor del maestro.
Esto es, que los nifios considerados como inadaptados son diferentes, cualitativamente
hablando, de los nifios narmales, y que la capacidad profesicna! del maestro es
insuficiente para tratar con ellos. Ejemplo de lo anterior son los siguientes planteamientos:

“Es nacesario que vengan los especialistas a decirnos queé hacer con estos niflos",
"Nosotros fuimos preparados para ensefiar a nifios normales”.

“Cuendo llegué a trebar aqul. pensé que las cosas iban a ser ficiles, pero no. Ya no
56 que hacer”,
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En este aspecto se podria decir que existen dos tendencias entre los profesores.
Unos consideran que el problema se presenta exclusivamente en el nifio y no consideran
otros factores que pudieran estar interviniendo. Por otro lado, otros maestros reconocen la
importancia de hablar con los padres, conocer su ndcleo familiar, acercarse a ellos y
generar “conftanza’. Cabe mencionar, que estos dltimos son los menos, pero que, sin
embargo, a pesar de no contar con formacion especifica en el area intuyen que la
problematica no sole esta en el salon de clases,

Con base en los datos obtenidos se decidid desarrollar la etapa de intervencion.
En esta etapa se instrumenté un curso-taller. Este fue disefiado en funcién de los
principales ejes de interés detectados a partir de las entrevistas y los cuestionarios. Se
logré involucrar a los profesores, se profundizé el papel que juega la cultura en el
ambiente escolar y se les dio informacion relacionada con la educacién especial en
general y con las diferentes categorias, especialmente con la de PA,

Se puede concluir que las categorias planteadas para el analisis constituyeron
elementos que posibilitaron explicar el objeto de estudio. Todas las categorias tienen
influencia en la determinacion de las percepciones de los maestros acerca de los
problemas de aprendizaje, sin embargo, cada una de ellas esta mediatizada por la historia
personal de cada uno de los maestros. Se puede decir que existen dos tendencias entre
los maestres: Una que trata de imponer su cultura, sus valores, que tiene una visién
simplista y reduccionista acerca de los problemas escolares en general v de los de
aprendizaje en particular. Y otra, que a pesar de no contar con formacion especializada
vislumbra la posibilidad de considerar la multideterminacion de los problemas escolares,
mostrando una alta sensibilidad a introducirse a procesos de reflexion y analisis.

185



CAPITULO 5

CONCLUSIONES

Las conclusiones que se derivan de la presente investigacion se pueden agrupar

en tres niveles, mismos que se desarrollan a continuacion.

1. Hallazgos
2. Poder explicativo de las categerias de andlisis para la comprension del objeto de
estudio.

3. Aportaciones y limitaciones tedricas y metoedologicas.

5.1. Hallazgos

o Se encontré que tanto el factor edad como la experiencia docente representan
elementos fundamentales en las percepcicnes acerca de las necesidades especiales y
de la practica profesional, observdndose gque las maestras mas jévenes y con menor

antigiedad tienden a presentar actitudes mds negativas para enfrentar estos
problemas.

o El pertenecer al mismeo lugar v a la misma cultura proporciona una mirada distinta
acerca de los problemas y de las relaciones que se establecen.

Q@ Hay una tendencia a depositar el origen de los problemas fuera de la responsabilidad
escolar.

o El profesor tiene el controi y el poder en el saldén de clase y tiende a establecer una
relacién de dominacién desde el momento gque supone que es el poseedor del
conocimiento, de [a cultura “universal’ y de los valores “verdaderos”.



o Por ofro lado, se encontr6 que el significado de cualquier hecho, fenémeno, o tipe de
relacion estd mediado por la historia personal y el marco de referencia de cada uno
de los maestros. Asi tenemos que aquellos que han tenido un encuentro mas cercano
con los nifios y con la cultura de éstos, tienden a analizar y comprender [as cosas de
manera mas positiva. En cambio aquéllos que por su condicién personal, laboral y
social han permanecido mds alejados de los problemas de los nifios tienden a imponer
su cuitura, sefialando en algunos casos gue es superior a la de los nifios.

a Por lo que respecta a los problemas de aprendizaje, éstos son abordados por los
maestros desde diferertes perspectivas y desde diferentes marcos de referencia,
existiendo una gran dificultad para definirlos. Sin embargo, reconocen sintomas en el
nivel académico {problemas para leer, para escribir, de retencion, de atencion, etc.) y
en el nivel conductual {no articulan la mano, no coordinan movimientos, son
pelecneros, callados, distraidos, elc.). Se hace evidente que el maestro intuye una
serie de elementos o caracteristicas que estan mediando para que el nifio aprenda,
aunque concretamente no saben cual es el proceso.

D Existen dos.tendencias entre los profesores. Unos que consideran gue los problemas
de aprendizaje son inherentes exclusivamente al nifio y no consideran otros factores
que pudieran estar participando. Por otro lado, otros que reconociendo la influencia de
otros factores, enfatizan la importancia de hablar con los padres, conocer su nucleo
familiar, acercarse a ellos y generar “confianza”. Cabe mencionar, que estos (ltimos
son los menos, pero que, sin embargo, a pesar de no contar con formacion especifica
en el drea intuyen que la problematica no sélo estd en el nifio ni en el salén de clases.

@ Por otro lade, se encontrd que en el espacio especifico en el que se trabajd, existe
una gran disposicién por parte de un nlcles importante de profesores para
incorporarse en procesos de formacién y de reflexion.

a Por Uitimo, se encontré que varios de los resultados obtenidos en este trabajo son
congruentes con las conclusiones planteadas por Schmelkes (1997) en su estudio
internacional sobre la mejora de los servicios de educacidn primaria coordinado por el
Instituto Internacional de Planificacién Educativa de la UNESCO, en lo que se refiere
al maestro.
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5.2. Poder explicativo de las categorias de analisis. Una de las caracteristicas
principales de esta investigacién fue analizar desde una perspectiva integral las
percepciones de los profesores de una zona rural acerca de los problemas de
aprendizaje, basando el analisis en una metodologia de corte cualitative y aportando
datos de invesfigacidn gque establecen la influencia y la interrelacion de diferentes
mediadores de dichas percepciones. A partir de tal aproximacion se hizo posible explicar
y comprender [a influencia que tienen ciertos elementos en ia forma en la que el profesor
construye su percepcion de los problemas de aprendizaje y los enfienta en su saldn de
clases. Desde una perspectiva eminentemente cualitativa, se logré acceder a fa
subjetividad del informante, entendiéndose ésta como un problema social que se
construye en un procese social. Se puede concluir que todas las categorias de analisis
{contexto, cotidianidad escolar, cultura, poder, formacién de profesores y problemas de
aprendizaje) resultaron ser relevantes para la explicacion y comprensién del fendémeno
estudiado. No son las unicas, pueden ampliarse e incluirse otras, pero para el logro de los

objetivos de esta investigacion constituyeron el marco suficiente para comprender el
objeto de estudio.

La categoria “contexto” suministrd un marco general para comprender el desarrollo
de la educacion en general en nuestro pais. Como se menciond en un inicio, la educacién
no puede ser analizada en aislado, ésta responde a politicas mds generales de orden
econbmico, social y politico. La revisién que se realizd en esta categorfa dio un marco
contextual general de la historia de !a educacién en México, historia que no puede ser
soslayada en un andlisis como el realizado en este trabajo.

El andlisis propuesto buscé propiciar una reconstruccién de aspectos relevantes
de la evolucién de la educacién en general y entender cdme ha influido esta evolucién en
las concepciones que tienen los profesores acerca de lo educativo en el plane mas amplio
{peliticas, planes y programas de estudio, programas de formacién y actualizacién, entre
otros) y de la educacion especial en particular (concepciones, orientaciones tedricas, etc.).

La revision del sistema educativo mexicano, de la educacién rural e indigena, de la
evolucion de la educacién especial y de la paolitica de integracidn educativa, constituyeron
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elementos que apuntalaron la investigacién, ya que a partir de eilos se inicid el analisis
hermenéutico de la informacion obtenida.

Especialmente, la revisién de la politica de integracion educativa, desplegé
elementos que por su relevancia requirieron de un analisis mas profundo dado que, por un
lado, constituye una de las politicas de mayor actualidad y, por el otro, se vincula
directamente al objeto de estudio, no pudiendo omitirse dado que sus planteamientos
conlievan conocimientos y practicas muy diferentes a las que se llevan a cabo en un
ndmero importante de escuelas. A partir de la informacion derivada del estudio se pudo
constatar que las politicas, cuande menos en la poblacidn en la que se desarrolld la
investigacion, son categéricamente desconocidas. Lo anterior concuerda con lo planteado
por tbarrola (1995), en cuanto a que existe una desarticulacion de las politicas educativas
establecidas y de su continuidad.

En relacion con el marco analitico derivado a partir de los elementos tedricos
desarrollados por Rockwell (1995), dicho marco peosibilito el realizar un andlisis general,
pero a la vez exhaustivo, de los diferentes sucesos que ocurren dia a dia en la escuela
como institucién y en el aula como escenario. Cada una de las dimensiones propuestas
por dicha autora ofrecid elementos de andlisis para la explicacidn y comprensidn del
discurso de los maestros.

Especificamente, ios planteamientos de Rockwell {op.cit) en lo referente a las
dimensiones de la estructura de la experiencia escolar, la selectividad y la agrupacién
escolar y la forma en la que se distribuyen los tiempos escolares, corresponden de
manera genérica con lo que se observé en la institucidén en la que se trabajd, lo cual
quedd también corroborado a partir de la informacién obtenida a partir de los diferentes
instrumentos aplicados en la investigacidn.

Por lo que respecta a la categoria cultura vy situdndonos en ! contexto de 1a
investigacién, representd un elemento de medular importancia para el logro de una mejor
comprension de o que sucede en el espacio escolar, permitiendo analizar desde una
perspectiva méas amplia las percepciones de los docentes en relacién con los problemas
de aprendizaje.
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En este sentido, y como se sefiald en el inicio de! trabajo, se fortalece la posicion
que plantea gue ningtn fendmeno se produce, ni se desarrolla en vacios cullurales. Mas
atin, los procesos educativos y los efectos que de ellos se desprenden demuestran ser
productos culturales que al mismo tiempo producen cultura, es decir, crean otros simbolos
y significaciones del mundo, nuevas identidades y habitos, distintas conductas y
expectativas del futuro, nuevas formas de ver la realidad y otras formas de relacionarse
con el mundo.

Los planteamientos anteriores permiten entender por qué en una zona rwal e
indigena se hace mas complejo el proceso educativo, y el papel trascendental dei
profesor dentro de diche contexto. Al respecto, resultd importante indagar cémo concibe el
maestro la cultura del alumno y la propia, encontrandose que la mayoria tiende a
subestimar la culiura de los alumnos por considerar (a suya mejor o superior a la de ellos.
Las implicaciones que subyacen a una conceptualizacion como la anterior, son muchas,
dado que el alumno convive diariamente con formas de pensar, actuar y concebir el
mundo muy distintas a tas del medio en que se desarrolla.

A partir de los postulados tedricos desarrollados en la categoria "poder”, se analizd
la forma en la que la relacién maestro-alumno se establece en una zona rurat € indigena.
Se encontré que existe un doble ejercicio de poeder: el primero relacionade ¢on el propio
de la profesién docente y el segundo vinculado con la pertenencia a una cultura diferente
a la de los alumnos. Durante las observaciones y entrevistas, se detectd que el ejercicio
del poder puede manifestarse de diversas formas, y en algunos casos con violencia,
sobre todo de tipo verbal.

Por lo que respecta a la categoria “formacion de profesores”, ésta permitid explicar
de manera determinante las percepciones de los maestros acerca de las diferentes
cuestiones abordadas (docencia, cultura, problemas de aprendizaje, etc.). Se constatd
que los maestros, en su mayorfa, tienden a limitarse a recibir lo que se denomina
“formacién inicial”, es decir, 1a formacién que se recibe en la escuela Normal. Como ellos
mismos lo reconocen, no estan formados para enfrentar a nifios con necesidades
educativas especiales, desconocen los enfoques teéricos para resoiver estos problemas,
asl como los métodos para resolverlos.
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No obstante, cabe resaltar que algunos de los maestros se esfuerzan de manera
sorprenderie por obtener mejores resultados con los nifios, encontrandose gue a pesar de
no haber participado en cursos o talleres, hacen uso de su creatividad y compromiso para
obtener los mejores resultados en sus alumnos.

Por lo que respecta al marco de referencia proporcionade por la categoria
“problemas de aprendizaje”, este ofrecio un elemento central de ‘andlisis y permitié
interpretar la forma en la que coexisten los diferentes enfoques para el abordaje de los
problemas de aprendizaje. Se observd que, dependiendo de ia historia personal de los
profesores, éstos tienden a abordarlos desde diferentes perspectivas. Para algunos, los
problemas de aprendizaje son atribuibles exclusivamente a factores inherentes al nifio, en
tanto que para ofros, dichos problemas se asocian a componentes comoe la familia, la
nutricion, factores emocionales, o institucionales, inclusive planteandose que el profesor
puede constituir un factor que infiuye de manera directa.

Es preciso sefialar que cada una de las categorias se ve mediatizada por la
historia personal de cada profesor, evidenciandose reacciones distintas a situaciones
iguales, asi como diferentes matices en las concepciones sobre lo que es la docencia, el
aprendizaje, la formacién, los problemas de aprendizaje, etc.

Lo que es mas, se encontrd que existe una relacién por demés estrecha y de
dependencia entre las diferentes categorias analizadas, lo que queda ejemplificado
graficamente en la Tabla 1. Asimismo, se gvidencid que la cultura, el poder y la formacién
de profesores constituyeron marcos explicativos muy fértiles para interpretar la realidad
del objeto de estudio: las percepciones de los profesores de una zona rural acerca de los
problemas de aprendizaje.

Por ditimo, se puede mencionar que las categorias incorporadas a esta
investigacién retomén basicamente los planteamientos centrales propuestos por
estudiosos de cada uno de los temas, por considerarse que propercionaban un marco
explicativo relevante para la comprensién del objeto de estudio. La decisioén de incorporar
categorias de analisis reportadas en la literatura y sélidamente fundamentadas se basé en
la complejidad inherente a su construccién y en el hecho de que para gsta investigadora
el presente estudio constituyé la primera experiencia de trabajo a partir de esta
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metodologia. No obstante, cabe sefialar que tanto las categorias como las
interpretaciones derivadas de las mismas y propuestas en este trabajo pueden ser sujetas
nuevamente a un proceso hermenéutico, mismo que permitirfa enriquecerlas y ampliarlas
a la luz de nuevos planteamientos tedricos.

5.3. Aportaciones y limitaciones tedricas y metodoldgicas. Especificamente, tanto la
naturaleza compleja de la construccién de las percepciones como la relevancia explicita
de los factores contextuales, cotidianos, culturales, de dominacién, de formacion en su
explicacacion son demostradas de manera directa en funcion de la informacion obtenida a
partir de los instrumentos.

Lo que es mas importante, ademas de proporcionarse una mirada integral en la
determinacién de las percepciones de los profesores, una aportacion concreta del
presente estudio la constituye la integracion dentro de un esfuerzo explicativo de
planteamientos tedricos diversos en relacion a cada una de las categorias analizadas,
pasibilitandose la comprensién e interpretacién de las percepciones y concepciones que
el profesor tiene sobre su practica educativa en general y sobre los problemas de
aprendizaje en particular.

Una segunda aportacion la constituye la estrategia metodoldgica empleada, pues
permitié acceder a la comprensién del objeto de estudio sin necesidad de transformarlo.
La investigacion implicéd la participacidn directa de los profesores y del investigador en el
propio escenario de trabaje. En dicho sentido, los resultados del estudio ponen de relieve
el potencial heuristico de las categorias de andlisis y de la metodologla para fungir come

marco de referencia en el desarrollo de investigacion en el campo de la educacién
especial.

En tercer lugar, se confirman postulados centrales de la concepcién del fenémeno
educativo de acuerdo a Mialaret (1990), siendo particularmente el caso de sus
planteamientos en relacién con el concepto de educacion y su caricter ambiguo,
equivoco y polisémico. Asimismo, se comoboran las propuestas de los enfoques
ecoldgicos u holisticos en cuanto al énfasis en el pape! del afecto, de la intuicién, de las
fuerzas socio-politicas det aprendizaje, del interés, del autoconcepto, de la confianza y de
las expectativas en el aprendizaje (Acle y Olmos 1985).
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Desde esta misma perspectiva, se confirma lo propuesto por Heshusius (1991,
citado por Acle y Olmos, 1895) en cuanto a que el aprendizaje deficiente puede deberse a
diversos factores entre los que destacan la falta de confianza y de una auténtica relacion
entre el maestro y el alumno; Ia influencia de un curriculum rigido, faita de relacién en los
contenidos de ensefianza, falta de conocimientos previos; desigualdades culiurales,
étnicas, de género, sociales; inconsistencias en las concepciones de aprendizaje y falta
de interés. Lo anterior quedé ejemplificado en lo argumentado por los profesores.

Resumiendo, a partir de los resultados de esta investigacion es posible formular
una propuesta comprensiva con respecto a las percepciones que tienen los profesores de
una zona rural acerca de los problemas de aprendizaje. Primeramente, puede afirmarse
que las percepciones de los maestros dependen y son funcion inicialmente de su historia
personal.

En segundo término, las percepciones se ven determinadas por el nivel de
formacion del maestro en el &rea, formacidn que representa la base de los conocimientos
sobre los problemas de aprendizaje y que facilita u obstaculiza la comprensién del objeto
de estudio y de su papel como profesor. Como sefiala Schmelkes (1990), “los sistemas
de formacion del magisterio han sido deficientes.....Los sistemas de actualizaciéon del
magisterio se han diversificado, y en general no han atacado los principales problemas a
los que se enfrenta el maestro en su vida cotidiana en la escuela” (p. 26).

En general hablan con base en su experiencia, no dan argumentos tedricos, dado
que carecen de la informacién, Sin embargo, se encontréd que a pesar de que los
maestros no cuentan con formacién en el area, algunos de ellos, desarrollan estrategias
compensatorias para superar sus limitaciones. Muchas de estas estrategias se sustentan
en fas ausencias vividas o en su propio proceso formativo.

En tercer lugar, la construccidn de significados en relacién con conceptos como
docencia, aprendizaje, ensefianza, necesidades educativas especiales, problemas de
aprendizaje, educacidn especial, etc., se ve afectada por mediadores personales (edad,
género, historia), sociales (situacién socio-econémica, antecedentes familiares, formacién
de los padres, etc.) formativos (escuela de procedencia, nivel de estudios, cursos de
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actualizacion, etc), culturales y axiologicos, encontréndose a parir del estudio la
existencia de una relacién de dependencia entre estos factores y la forma en que el
profesor enfrenta los problemas escolares.

En consecuencia, puede postularse que las percepciones de los profescres acerca
de los problemas de aprendizaje seran positivas si: (a) el maestro pertenece a la misma
zona y a la misma cultura, ello dara la posibilidad de considerar ias carencias, cbstaculos
y limitaciones que el alumno tiene para enfrentar las tareas educativas, comprender mejor
sus prioridades, lenguaje y vincular [a ensefianza con su medio cotidiano, (b} el docente
considera que los problemas van mas allé de 1a sola responsabilidad del nifio, es decir, si
se muestra apertura para considerar que hay otros factores que intervienen en la
aparicién de dichos problemas; (c) el profesor prueba tener flexibilidad para introducirse
en procesos de reflexidn; (d) el profesor cuenta con opciones viables de formacion y
actualizacion acerca de dichos problemas.

En este sentido se observd que los maestros que retnen estas caracteristicas
tienden ha obtener mejores resultados con sus alumnos. La anterior afirmacion se
fundamenta en algunos comentarios de los alumnos acerca de los profesores y de la
observacion gue se realizd del tipo de relacidn maestro-alumne que se establece ("con
este maestro si me gusta trabajar porque &/ si nos hace pensar"), asi como en logros
obtenidos en concursos y que muchos de ellos fueron dirigidos por profesores que
sostienen este tipo de caracteristicas.

Cabe enfatizar que el analisis obtenido en esta investigacion no pretende ser
generalizable, reconociéndose la complejidad del objeto de estudio, asi como la existencia
de ofros factores explicativos no incorporados al analisis como podria ser la incorporacién
de la categoria “género”, particularmente en el contexto de la profesion magisterial misma
que constituye una profesion mas de mujeres. Asimismo, otro elemento que podria
afadirse para e! andlisis seria la revisién de! curriculum, entre otros.

En dicho sentido, el cbjetive de la investigacidn fue evaluar los elementos que

median las percepciones de los profesores de una zona rural acerca de los problemas de
aprendizaje de una zona especifica y no producir generalizaciones que pudiesen predecir
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en forma precisa el comportamiento de todos los profesores. Se considera que este
analisis indudablemente puede ser profundizade a partir de otras perspectivas.

No obstante, el analisis realizado constituye una aportacion comprensiva,
particularmente importante si se considera la poca produccién que hasta el momento
existe en la literatura en el area de educacion especial con metodologias de corte
cualitativo y particularmente con un enfoque hermenéutico.

Hasta este punto se ha hecho un andlisis de las contribuciones concretas del
presente estudio en el plano teérico. A continuacién se revisan las implicaciones de los
resultados obtenidos tanto a nivel instruccionat coma de investigacion en educacion
especial.

En primer término, la delimitacion de una serie de factores en la produccion de fas
percepciones acerca de los problemas de aprendizaje y de las concepciones de ofros
elementos de la practica educativa conlleva importantes implicaciones a nivel
instruccional, mismas que podrian tomarse como marco de referencia para la
reformulacién de los planes y programas de estudio, de los enfoques de ensefianza, de
los cursos de actualizacion y de las metodologias de investigacién educativa,

Especificamente, la cultura constituyd un elemento poderoso en la explicacion del
objeto de estudio, No obstante, estos temas no son incorporados en los cursos de
actualizacion de los profesores, a pesar de que en los planteamientos de las actuales

politicas educativas se habla de conservar la diversidad y preservar las diferencias
culturales.

Por o tanto, se considera fundamental el formular una serie de consideraciones al
respecto. En primer lugar, resufta evidente la necesidad de fortalecer y desarrollar desde
la formacién inicial del profesor, procesos de reflexién y andlisis en relacion con las
politicas educativas actuales, analizar a la educacién como un proceso que se desarrolla

en espacios culturales, analizar la diversidad y el papel del maestro en la preservacidn de
la cultura.
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Segundo, la actualizacion de los docentes debe basarse en procesos formativos
sistematicos, dando mayor énfasis a los problemas que enfrenta el profesor en el salén de
clases, a partir de enfoques mas participativos.

Tercero el disefio de cursos y talleres debe favorecer la reflexion e integracién de
conocimientos acordes a la zona en la cual [abora ef profesor y en el propio lugar de
trabajo con la finalidad de obtener conocimientos tedricos y practicos que coadyuven en la
resolucién de los problemas cotidianos académicos, de interaccién y comunicacion.

La influencia de mediadores a nivel petsonal, sacial, cuttural, axioldgico, etcétera,
en la determinacion de las percepciones, permite explicar de manera preliminar algunas
de las diferencias individuales observadas en la forma de concebir y enfrentar los
problemas educativos. Esto es, en tanto que algunos maestros tienden a mirar
negativamente la presencia de nifios con problemas, a pensar que no deberian estar en
un salon regular, otros crean métodos, hablan con los nifos, con los padres, intuyen que
el problema no solo esta en el nifio, sinc en los métodos, en la escuela como institucion.

A partir de lo anterior resulta evidente la necesidad de llevar a cabo un trabajo
intensivo de investigacién con respecto al disefic de propuestas de formacién elaboradas
a partir de las necesidades observadas y evaluadas en los escenarios de trabajo,
enfocadas a vehiculizar y evaluar la relevancia de los planteamientos hasta aqui
expuestos. Come sefala Hanko (1993)

“los maestros necesitan ser ayudados de manera interactiva para adaptar sus
métodos a las necesidades individuales si es que se quiere que los avances
educativos sean satisfaclorios....sin este apoyo, las dificultadss para maestros
Yy alumnos pueden parecer insuperables, pues la falta de formacién puede
provocar gue en lugar de que ¢ masstro resuelva ef problema lo agudice”
(p.16).

Por lo que respecta a las implicaciones especificas de la investigacién, la
contribucion principal del presente estudio la constituye el establecimiento de una linea de
investigacion con un amplic potencial tanto tedrico como metodoldgico e instruccional, En
dicho sentido, este estudio constituye un punto de partida fundamental, mismo que podria
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ser consolidado a partir de la integracion de un programa de formacion docente integral y
sistemdtico que incorpore cursos y talleres de acuerdo a las necesidades evaluadas,
contemplando actividades de evaluacion y de seguimiento constantes.

Cabe sefialar al respecto que como un producto colateral de este estudio ya se
impartié un curso taller denominado “La formacion de profesores de una zona rural en el
&rea de la educacién especial”, cuyo objetivo fue proporcionar a los profescres elementos
tebricos y practicos que les permitiesen reflexionar acerca de su practica educativa ante la
presencia de nifios con dificultades de aprendizaje con una duracién de 25 horas (anexo
3).

Los resultados que se obtuvieron fueron positivos, lograndose integrar al curso a
siete profesores, los cuales tuvieron una participacion marcadamente activa durante el
mismo, proponiendo elios mismos continuar con estas actividades.

Por otro lado, es evidente la necesidad de llevar a cabo investigaciones
subsecuentes a fin de profundizar en el andlisis de los aspectos abordados o incluir ofros.
Especificamente y por lo que se refiere al aspecto metodoldgico, la experiencia del
investigador representa uno de los elementos fundamentales para llevar a cabo el trabajo
hermenéutico. Cabe destacar que para la autora, éste constituyé el primer trabajo de
investigacion desde una perspectiva tal, por lo gque se considera que el abordaje
metodoldgico puede ser enriquecida tanto en la construccién de nuevas categorias como
en la profundizacion del andlisis mismo. En segundo lugar, se considera importante
adquirir mayor experiencia en la aplicacion y el mangjo de los instrumentos,
especlficamente en lo que respecta a la entrevista, tanto en el procedimiento téchico
como en su interpretacién.

Para concluir, los resultados de esta investigacién permiten establecer la
relevancia, tanto en el plano tedrico como en el metodoldgico, de la conduccién de
estudios sobre ias percepciones de los docentes para la comprensién y abordaje de los
problemas de aprendizaje y para ! desarrollo de la investigacién en educacion especial.
Asimismo, se hace patente la necesidad de continuar con trabajos subsecuentes y de
construir nuevas lineas de investigacién, dada la pricridad de integrar a los nifios con
necesidades educativas espaciales a las aulas regulares.
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PROTOCOLO DE ENTREVISTA

PROYECTO: “LA PERCEPCION DEL PROFESOR DE UNA ZONA RURAL

SOBRE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN GENERAL Y

SOBRE L.OS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE Y SUS IMPLICACIONES A
NIVEL INSTRUCCIONAL”

INTRODUCCION. La categoria de problemas de aprendizaje representa uno de los
problemas con porcentajes mas elevados dentro de las necesidades educativas
especiales. Constituye una problematica creciente en el sistema educativo nacional
por los efectos que tiene en las trayectorias académicas y en el desarrollo personal
de Jos nifios.

Esta investigacién pretende obtener una vision de las percepciones que tienen los
profesores de una zona rural con respecto a las necesidades educativas especiales
y a los problemas de aprendizaje. A partir de lo anterior se espera poder generar
una propuesta de formacién que coadyuve a una mejor evaluacién y manejo del
nifio con problemas de aprendizaje.

La informacién que usted proporcione sera confidencial y contribuird de manera
definitiva con los propésitos de dicha investigacién. Es necesario mencionar que
su informacién necesita ser grabada para que el andlisis de su informacién sea fiel,
Por lo tanto se le solicita su auterizaciébn para poder llevar a cabo la grabaci6n.

1. ¢Que entiende usted por necesidades educativas especiales?
2. ;Qué es para usted un problemas de aprendizaje?

3. s Podria usted describir una experiencia especifica con un caso de problema de
aprendizaje que haya enfrentado en su salén de clases y la forma cémo lo abordé?

4. ¢Qué tan frecuentes son este tipo de casos en su practica docente?

5. (Cémo percibe usted su practica profesional dentro de 1a zona donde se desempefia?



FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES “ZARAGOZA”
MAESTRIA EN PSICOLOGIA
{(EDUCACION ESPECIAL)

CUESTIONARIO'

CUESTIONARIO DIRIGIDO A PROFESORES DE LA ESCUELA
«SEBASTIAN LERDO DE TEJADA“ DEL PUEBLO DE SAN PEDRO ABAJO
MUNICIPIO DE TEMOAYA, TOLUCA, EDO. DE MEXICO.

PROPOSITO: Investigar algunos aspectos relacionadoes con los factores que influyen
para el diagndsfico de nifis con necesidades educativas especiales en general y
particularmente con nifios con problemas de aprendizaje.

INSTRUCCIONES: A continuacion se le presentan una serie de preguntas que debera
contestar con la mayor sinceridad y 1ibertad. Para ello le solicitamos que encierre en un
circulo ef numero de la opcidn que mas se acerque a su forma de pensar o actuar. La
informacién que Usted proporcione serd confidencial. De antemano, damos las gracias
por su colaboracion.

SECCION 1. INFORMACION GENERAL

11, ;Cudl es su edad?

1. Menos de 30 afios
2. Entre 30y 40

3. Entre 40y 50

4. Mas de 50

1.2, Sexo,

1. Masculino
2. Femenino

1.3. ;Cual es su experiencia en la ensefianza de nifios con problemas de aprendizaje?

1. Menos de 1 aflo
2. Menos de 3 afios
3. Menos de 5 afios

‘Este instrumento es una adpatacidn de Cuestionario “Opiniones det Profesorado acerca de 2 educacidn
multicuitural® de Jordan, J A, (1894).
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1.4. Ha participado en algln proegrama de formacién docente o de atencién especifica para
nifios con problemas de aprendizaje.

1. Si
2. No

1.5. ¢ Qué porcentaje (aproximado) de alumnos con necesidades especiales asisten a tu
salén de clases?

. Ninguno

. De 5-10%

. De 10-20%

. De 20-30%

. De 30-40%

. Mas del 40%

A h W

1.6. 4 Cuales serian las problematicas que con mayor frecuencia se presentan en su salon
de clases?

. Problemas visuzles

. Problemas auditivos

. Problemas motores

. Problemas de aprendizaje
. Problemas de lenguaje

. Deficiencia mental

. Nifios sobresalientes

sSamnbhLNN-

SECCION Il. PAPEL DE, LA ESCUELA

INSTRUCCIONES: En el paréntesis de la izquierda anote el nimero que

corresponda a la opcién que considere da respuesta a las preguntas que se le
formulen de acuerdo a la siguiente escala:

1. ABSOLUTAMENTE EN DESACUERDO
2. MUY EN DESACUERDO

3. PARCIALMENTE DE ACUERDO

4. MUY DE ACUERDO

5. ABSOLUTAMENTE DE ACUERDO

1.7( ) Las escuelas deben dedicarse a integrar a los nifios con problemas de aprendizaje.

11.8( ) Estos nifos deben esforzarse, por adaptarse a la escuela.
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11.9( ) Los ninos de una zona rural han de tener la oportunidad de seguir cultivando su
cultura y lenguas originarias.

1L.10( } Si opina que han de seguir cultivando su cultura y lengua propias, considera que la
escuela habria de atender esta problematica.

IL11( ) El cultivo de su cultura o lengua originaria beneficiaria la infegracidn y el éxito
escolar de estos nifios.

1.12( ) La escuela debe compensar los déficits con que acceden estos nifos con
problemas de aprendizaje al sistema educativo.

1i.13( ) La escuela debe de adaptar su curricuturn a las necesidades de los nifios con
problemas de aprendizaje.

Il.14( ) La escuela debe hacer una reflexion profunda sobre el tipe de escuela que debe
ofrecer a los nifios de una zoha rural con problemas de aprendizaje.

I.15{ ) Es conveniente que los padres de ios nifios con problemas de aprendizaje
participen en la vida escolar.

SECCION Hli. LA PROBLEMATICA DE LA REALIDAD ESCOLAR.

1.16( ) La presencia de alumnos con problemas de aprendizaje en la clase provoca
tensién en los profesores.

WL.17( ) Cuanto menor es el nimero de estos hifios en una clase, menos dificil resulta el
trabajo para el maestro.

.18( ) Cuando la presencia de estos nifios provoca algdn problema se debe a sus
déficits intelectuales.

M.18( } Cuando la presencia de estos nifios provoca algln problema se debe a sus
déficits académicos.

.20( ) Cuando la presencia de estos nifios provoca algun problema se debe a sus
déficits linglisticos.

.21{ ) Cuando la presencia de estos déficits provoca algin problema se debe a sus
déficits en pautas de conducta,

11.22( ) Cuando la presencia de estos niflos provoca alglin problema esto se debe a sus
diferentes valores, creencias y motivaciones.

IL.23( ) &l profesor que debe trabajar con estos niflos debe formarse para afrontar los
posibles problemas con estos nifios en el salén de clases.
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SECCION V. EL FRACASC DE LOS NINOS CON PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

IV.24( ) El éxito o fracaso escolar de los nifios con problemas de aprendizaje dependen
de los esfuerzos del profesorado.

IV.25( ) El éxito o fracaso académico de estos nifics depende de condicionantes sociales
externos.

iV.26( ) Los alumnos fracasan porque no tienen una preparacién o interés minimos.

IV.27{ ) Los alumnos fracasan porque los padres no tienen interés por la escolaridad de
sus hijos y no saben ayudarles educativamente.

iVv.28( ) Los alumnos fracasan porque los profesores poseen escasa formacidn
pedagdgica para ensefar a este tipo de nifios.

IV.29( ) El sistema educativo en general es el responsable de ei fracaso de estos nifics.

IV.30{ } Cuando los nifios fracasan piensa que hay gque aceptarlos como hechos de dificil
modificacion.

IV.31( ) Cuando los nifios fracasan le producen sentimientos personales o profesionales
de inseguridad, impotencia o ansiedad.

IV.32( ) Cuando los alumnos fracasan piensa que hay que tomar los resultados con
tranquilidad profesional.

IV.33{ ) Los alumnos con problemas de aprendizaje rendirian mas si fuesen atendidos en
clases especiales.

SECCION V. FORMACION DEL PROFESORADO

V.34{ ) Considero que mi formacién profesiona! en “Problemas de aprendizaje” es buena.

V.35( ) Los profesores que ensefian directamente a estos niflos necestan una
informacién y formacidn especificas.

V.36( ) Los profesores que no tienen en sus aulas a estos nifios necesitan formarse,

V.37( ) La intervencion de otros agentes exteriores a la escuela (equipos

pslcopedagdaicos), es suficiente para solucionar la ensefianza de nifios con problemas de
aprendizaje.

V.38( ) Los profesores que deben ensefiar a nifios con problemas de aprendizaje
deberian estar especializados en esta 4rea.

V.39 En caso de pensar en la conveniencia de una formacién del profesorado en este
dmbito, encierre en circula la(s) opcién(es) que considera apropiadas.
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. Conferencias, cursilios... impartidos por expertos.

. Aclividades dirigidas a fomentar en el profesorado actitudes abiertas a las
necesidades educativas especiales.

. Adquisicién de estrategias pedagogicas sobre la ensefianza para nifios con
necesidades educativas especiales.

. Conocimiento sobre otras experiencias exitosas para afrontar estos problemas.

. Formacion en el propio centro a partir de los problemas que surgen al ensefiar
a alumnos diferentes.

[0 (7] N =

V.40 Si cree conveniente formar al profesorade en el area de problemas de aprendizaje,
encierre en un circule los temas de formacion que considere prioritarios.

1. Problematica social, lega! y econdmica.

2. La problematica de la educacion especial.

3. Los valores sociales centrales en los que han sido socializados estos nifios.

4. Las actitudes y percepciones que tienen sobre la escuela los nifios y sus
familias.

5. Los estilos de aprendizaje y motivaciones de estos nifios

6. Las formas especificas de comunicarse e interaccionar con estos nifios.

SECCION VI. OTRAS OPINIONES DEL PROFESQRADO

VIL.41( ) La primera impresién ante la presencia de niftios con necesidades educativas
especiales es positiva.

V1.42( ) La presencia de estos nifios en clase suele contribuir a bajar el nivel de
rendimiento habitual.

V1.43( ) Si pudiera elegir preferiria no trabajar con nifios con problemas de aprendizaje.
V1.44 () Si pudiera elegir preferiria no trabajar en una escuela de una zona rural,

VIi.45 ( ) El hecho de tener alumnos con problemas de aprendizaje es una fuente de
enriquecimiento.

V146 { ) Mi cultura considerada globalmente es mejor que la que tienen los nifios de una
zona rural.

V1.47 ( ) El contacto diario con estos nifios ha variado mi forma de percibirlos.

VI.48 { ) Para una ensefianza satisfactoria y eficaz con niflos con problemas de
aprendizaje es importante la experiencia adquirida.

V1.49 ( ) Para una ensefianza satisfactoria con nifios con problemas de aprendizaje es
importante 1a formacién recibida en el 4rea especifica.

VI.50 ( } Los profesores que trabajan con estos nifios necesitan de ayuda de agentes
externos.
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