Significados y practicas de
mediacion orientada a la
inclusion en el contexto

mexicano

Meanings and practices of mediation aimed
at inclusion in the Mexican context
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Resumen

El objetivo de la presente
investigacion fue contribuir a la
comprension sobre la mediacion

que realizan los profesionistas” que
inciden en la educacion bésica en el
marco de la inclusién educativa. Se
recuperd el discurso y la experiencia
de docentes y especialistas en dos
escuelas mexicanas a través de
entrevistas y observacion directa.
Mediante el anilisis cualitativo, se
encontraron diferentes puntos de vista
implicados en la mediacién inclusiva.
Los hallazgos revelaron que entre

los agentes de la inclusion existen
diferentes puntos de vista sobre su
mediacion, que dificilmente socializan
conocimiento nuevo al respecto y que
sus practicas tienden a reproducir
esquemas habituales de actuacion

en torno a la inclusion. Concluimos
que para que la mediacion adquiera
un caracter incluyente, es necesario
que la mediacion de los profesionales
de la inclusion, adopten un sentido
explicitamente educativo que derive
de la reflexion colectiva y de acciones
concertadas.

|
Palabras clave
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1. México: profesionales (nota del editor).
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Abstract

The aim of this research is to
contribute to the understanding of
mediation made by professionals
affecting basic education in the
context of inclusive education. The
discourse and experience of teachers
and specialists in two Mexican
schools were collected through
interviews and direct observation. The
qualitative analysis revealed diverse
points of view on inclusive mediation.
The findings expose that among the
agents of inclusion, there are different
views on mediation, which arduously
socialize new knowledge and that the
mediation practices tend to reproduce
activity patterns that are commonly
used in the context of inclusion.

This article concludes that in order

to create an inclusive mediation it

is necessary to adopt an explicitly
educational sense resulting from
collective reflection and concerted
actions.
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1. Introduccion

En la actualidad la inclusién educativa es un tema
de interés mundial. En el dmbito internacional se
ha logrado consenso en la definicién planteada
por la Unesco (Unesco, 2007: 4) en torno

a garantizar oportunidades equivalentes de
aprendizaje, a nifios y nifias con necesidades
educativas especiales, independientemente de

sus antecedentes sociales y culturales y de sus
diferencias en las habilidades y capacidades,

de tal manera que las instituciones educativas
proporcionen ambientes con oportunidades reales
de aprendizaje promoviendo la participacion

y la inclusion. Hoy en dia, existen diversos
estudios que dan cuenta de este fenémeno desde
sus diferentes dimensiones y sus actores. El
interés de nuestro trabajo, se centrd en describir
los significados y practicas que desarrollan
profesionistas involucrados en mediar la inclusion
educativa de estudiantes en condicion vulnerable
o con discapacidad.

Con relacion a esto, Lopez (2009) compard

la atencion que se ofrecia en los alumnos con
discapacidades graves y permanentes en los seis
paises de la Unién Europea que presentaban
mayores indices de inclusion educativa (Italia,
Grecia, Portugal, Noruega, Chipre e Islandia).
Entre otros hallazgos, el autor observo que la
concepcidn respecto a los alumnos dependia
del déficit que presentaba el alumno, considera
que es preciso clarificar y profundizar una
concepcién mds uniforme, univoca y completa
que comprenda la totalidad de las necesidades
educativas especiales y la globalidad de cada
una de ellas, a fin de conseguir que esta vision
se generalice en toda la comunidad educativa
y, en ultimo término, en toda la sociedad.
También afirma que sélo desde una concepcion
mas humana y pedagogica de los alumnos con
Necesidades Educativas Especiales (N.E.E.)
pueden generarse las actitudes que permitan
alcanzar el objetivo de una educacion de calidad,
equitativa y para “todos y cada uno”.

Torres (2011) afirma que las practicas
educativas dependen en gran medida del
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significado y de la valoracion que se tengan

de una serie de dimensiones esenciales como
el individuo, la sociedad, la cultura y de como
se relacionan entre si. Considera indispensable
un proceso de rearme ideoldgico y conceptual
de los planteamientos de la inclusion escolar,
ya que las reformas de los sistemas educativos
en todo el mundo en torno a la formacion

de los profesores, se perciben como procesos
inacabados que nos muestran grandes distancias
entre los discursos tedricos, las medidas
legislativas y las practicas denunciables.

Por su parte, Glazzard (2011) examin6 las
barreras a la inclusion en una escuela primaria
en el norte de Inglaterra, para ello entrevistd

a docentes y auxiliares de ensefianza. Sus
hallazgos indicaron una variedad de practicas y
actitudes hacia la inclusion, lo cual impactaba
directamente en su practica educativa.
Asimismo, consideraron que la falta de recursos
monetarios y didacticos eran elementos clave
para las barreras de la inclusion.

Por otro lado, Padilla (2011), mediante

una investigacion cuantitativa, describi6 la
percepcion de los docentes sobre su apertura y
preparacion para brindar una atencién adecuada
a estudiantes con discapacidad. Encontré que

de los 367 docentes participantes, menos de un
tercio de ellos se sentian capaces de responder

a estos alumnos, siendo la discapacidad fisica
aquella con la cual se sentian mds familiarizados.
La respuesta que los docentes ofrecian respecto
a cada una de las discapacidades fue diversa y
de diferentes magnitudes y, por tanto, resulta
discriminatoria; debido posiblemente, al nivel de
preparacion que se tiene, a las experiencias y las
vivencias personales.

Montesinos (2012) reflexiona en torno a la
concepcion sobre inclusion por parte de los
actores educativos, considera que el uso del
concepto se ha naturalizado a tal punto que
pareciera innecesario explicar qué se quiere
decir con ello cuando se le invoca como ejes
orientadores de politicas y practicas educativas
y sociales. El concepto comtinmente, integra

el sentido comun, razén por la cual tiende a
obviarse su significado, asi como a confundirse
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con otros, lo cual trae como consecuencia una
aplicabilidad en el ambito educativo bastante
cuestionable.

Garnique et al. (2012), desde una perspectiva
cualitativa de las representaciones sociales,
identificaron las construcciones simbolicas

que los docentes, directivos y supervisores

de educacion bésica, tenian sobre la

inclusion. Los resultados sugieren que dichas
representaciones guiaban sus actitudes, valores
y comportamientos dentro del aula. Consideran
que el maestro colaborador se siente con muchas
limitaciones, que tiene una percepcion de
carencia, producto de la falta de informacién

y de capacitacion, al no saber cémo brindar
atencion, al reconocer que la bibliografia le
marca lo ideal pero que esto no coincide con

su préctica, al percibir una falta de trabajo
colaborativo entre los actores educativos puesto
que las reacciones interpersonales se mueven

en un umbral de rechazo y/o resistencia, lo

cual impide el trabajo conjunto entre ellos y

en beneficio de los nifios, que son la razon del
trabajo educativo.

Mediante un ensayo teérico, Ossa et al.

(2014) analizaron el proceso de inclusion

de nifios y nifas con discapacidad en Chile.
Argumentan que la cultura escolar presenta
caracteristicas que incidirian en el nivel

de aceptacion y efectividad de la inclusion
educativa. Consideran que la percepcién de la
cultura en la organizacién escolar, y el manejo
de los factores que la componen, tendrian
influencia en la apreciacion de la inclusion
escolar. Aspectos como la cultura y organizacion
del establecimiento influirian en la toma de
decisiones y de procedimientos que resultan
definitorios en el éxito del proceso de inclusion
escolar, por ejemplo, la significacién de los
espacios de comunicacion y reconocimiento
para fomentar un clima de convivencia solidario
y estimulante, lo cual incidiria directa y
positivamente en la aceptacion de las personas.
Tal como podemos observar, existen trabajos
que abordan las construcciones docentes sin
embargo, son escasos los que las relacionan a
la inclusién educativa y a su participacion en
ésta. Los reportes que predominan son analisis
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y propuestas tedricas, y s6lo algunos de éstos
aportan evidencia empirica sobre el tema,
aunque generalmente abordandolo desde una
perspectiva cuantitativa. En la investigacion que
presentamos, nuestro interés por la inclusion,

se centra en uno de sus determinantes y éste

es la mediacion que docentes y especialistas
realizan para garantizar condiciones de equidad
respecto a oportunidades de aprendizaje entre el
alumnado, por ser un proceso que consideramos
de gran relevancia en tanto hace posible la
participacion de todos, incluso la de los alumnos
en condicion vulnerable o de discapacidad.

Pese que la mediacion desempefia un papel
importante en la construccién auténoma de
conocimiento, este proceso escasamente ha
sido vinculado a la educacion de las personas
en condicién vulnerable o con discapacidad.
Sin embargo, resulta un tema obligado si

se considera que hoy en dia, en el contexto
mundial, existe mayor consciencia respecto a
la importancia de reconocer, respetar e incluir
a todas las personas a distintos ambitos del
acontecer humano.

Entre los distintos 4mbitos de inclusion, el

de la educacién constituye uno de los mas
importantes ya que en los altimos afios el
conocimiento ha llegado a ser considerado
como el tnico capital humano que, por su
caricter universal e inalienable, representa la
posibilidad de colocarnos a todos en igualdad de
condiciones, afirmandose con esto que acceder
al conocimiento, ademads de legitimo derecho, es
indicador evidente de equidad e inclusion social.
En ese sentido vy, partiendo de trabajos como

los de Ainscow et al. (2009), Blanco (2011),
Carvalho (2008), o la propia Secretaria de
Educacion en México (2011), podemos asumir
que la mediacion de los especialistas tiene que
ver con impulsar y hacer efectivo el derecho a
una educacion de calidad y para todos, aun por
encima de la condicion personal de los distintos
estudiantes.

Como se sabe, en su acepcién mas genérica, la
nocion de mediacion remite a la movilizacion y
empleo de herramientas técnicas, psicologicas
(Vigotsky, 1995) y primordialmente, a las
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culturales o simbdlicas, lo que implica formas
especificas de interaccion social (Werstch, 2001),
orientadas a ampliar las capacidades humanas y
facilitar al individuo tanto la comprension como
la accion deliberada y auténoma sobre su entorno.

De acuerdo con Martinez (1994), mediar
implica ayudar a quien aprende a estructurar
sus experiencias, ampliar lo que percibe, lo que
conoce y comprende, a partir de la gestion de
acciones y recursos diferenciados, sobre todo, a
través de interacciones sociales orientadas a la
construccion intersubjetiva en torno a aquellos
aspectos que interesa aprender.

En el presente trabajo la mediacion y su
relevancia son abordadas por la funcién

que ésta suele llegar a tener no solo en los
procesos de construccion auténoma en torno
al conocimiento, sino ademads, en los procesos
de inclusion a las escuelas, debido a que las
cualidades flexibles y heuristicas de la mediacion
aseguran el intercambio subjetivo, que hace
posible el establecimiento de nexos simbdlicos
entre las distintas formas de pensamiento
individual y las realidades fisicas o sociales que
todos aspiramos a conocer o aprender.

En funcion de lo anterior, asumimos que el
hacer efectiva la inclusion educativa, implica
que ademds de activar los procesos psicoldgicos
para la construcciéon auténoma de conocimiento
y propiciar la intersubjetividad que facilite

la reconceptualizacion o el aprendizaje entre
los alumnos, la mediacion del especialista
tendria que incitar la construccién compartida
de significados en torno a la erradicaciéon o
minimizacion de aquellas barreras que en
distintos escenarios y situaciones educativas,
obstaculizan el encuentro entre los objetos por
conocer y los estudiantes con discapacidad.

A propésito del intercambio subjetivo, Newman
et al. (1998), sefialan al aprendizaje o cambio
cognitivo como el efecto logico de lo que
acontece cuando un profesor ensefia y un
alumno aprende, a la vez que nos recuerdan la
presencia de elementos intelectuales, afectivos y
comportamentales entre los rasgos que le definen
y, a la vez, condicionan.
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Justo por ello, la mediacion puesta al servicio

de la inclusion educativa se constituye en un
problema digno de analisis, sobre todo si
consideramos quién es el alumno a incluir, a qué
se le incluye, qué implica incluirlo y como habria
que mediar para lograrlo. Especialmente frente a
los prejuicios, actitudes y expectativas docentes
que en ciertos espacios atn condicionan las
interacciones que se producen con relacion a
este grupo de estudiantes, limitando de manera
importante sus oportunidades para participar y
beneficiarse de situaciones de aprendizaje.

Otro problema son las construcciones, como
las de mediacion, que subyacen a la prictica

de los docentes y especialistas en las escuelas,

y que segun Palos et al. (2014) no tiene mucho
que ver con la décil adopcion de ideas creadas
desde la teoria o en el discurso institucional,
aunque tampoco con ideas surgidas solo desde
el mundo interior o la logica individual de los
especialistas. Su verdadero sentido se relaciona
mas con los significados que se negocian en la
serie de interacciones que surgen en la actividad
compartida y coordinada entre ellos, a partir
de lo que comunalmente han valorado como
favorable y pertinente para facilitar los procesos
educativos e incluyentes.

Asimismo, los conceptos sobre la inclusion o la
discapacidad suponen un proceso de elaboracion
de sentido, donde los significados otorgados

a los hechos y experiencias son construidos
socialmente en el consenso, cobrando validez o
relevancia principalmente en funcién de la red
de relaciones que su vivencia impone (Gergen,
2010).

En este sentido, el interés de esta investigacion
esta centrado en el descubrimiento de los
puntos de vista e interpretaciones de los
actores asumidos en sus practicas de mediacion
inclusiva, por lo que el objetivo de esta
investigacion fue analizar los significados que
docentes y especialistas elaboran y comparten
sobre los procesos de mediacion de la inclusion
educativa en instituciones de educacion basica
en un contexto mexicano.
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2. Metodologia

2.1. Participantes

Los criterios de seleccion de los participantes
no estuvieron regidos por la representatividad.
Prevalecieron, en cambio, criterios de relevancia
y potencial informativo, de manera que el
criterio inicial de la muestra tuvo un caracter
tentativo, siendo el proceso recursivo de analisis
lo que posteriormente influyd en su gradual
adecuacion y suficiencia. Finalmente, después de
alcanzar la saturacion teérica, la muestra quedo
configurada por 6 docentes y 8 especialistas
(psicologos, maestros de comunicacion y
maestros en problemas de aprendizaje).

2.2. Diseno

El estudio se basé en un paradigma
interpretativo y cualitativo, dada la

naturaleza social y subjetiva que se asumio

en la recuperacion de la experiencia de los
participantes. Se aplicaron elementos de la
teoria fundamentada con la finalidad de lograr
esa apreciacion intima de la mediacion para
descubrir los rasgos definitorios, a partir de la
interaccion directa con referentes empiricos que
las dindmicas en las escuelas aportaron y con
la mayor independencia posible de lo que el
discurso institucional o tedrico han planteado
ya respecto a la misma. Esto posibilito el
conocimiento a profundidad de las condiciones
que afectaban la intervencién de este grupo

de profesores y especialistas, aunque por otra
parte, implicé renunciar a todo intento de
generalizacion.

2.3. Técnicas de obtencion de informacién

Se recurri6 bésicamente a las técnicas de
entrevista y de observacion. Las entrevistas
empleadas en el trabajo tuvieron un cardcter
informal y siguieron del modelo de una
conversacion entre iguales. El entrevistador
fungié como recurso central en la captacion
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de la informaci6n. La guia que se utilizo6 se
desarroll6 de manera gradual y paulatina, en
buena medida a partir de interrogantes que en la
observacion precedente se iban generando, esta
guia no quedé establecida como formato fijo, lo
que permitié plantear preguntas temdticas, no
directivas y centradas en conocer aspectos que
no podian ser observados directamente.

La observacion que se efectu6 fue del tipo
participante que involucrd la interaccion social
entre el investigador y los informantes, durante
la cual se recogieron datos de modo sistematico
y no intrusivo a través de la relacion cercana

e inmediata con los informantes. A través de
ambas técnicas se recuperd lo siguiente: a) el
discurso que daba cuenta de lo que se piensa

y se comparte en los centros escolares, b) las
actividades e interacciones que dan forma a

ese discurso y lo objetivan en las aulas y ¢) las
formas habituales de organizarse o participar en
torno a estos.

2.4. Escenario

La indagacion se llevo a cabo en las escuelas
de incidencia de los participantes. La primera
escuela fue de Educacion Preescolar en la cual
se ofrecen servicios educativos a nifios entre 3
a 5 afos. La segunda escuela fue de Educacion
Primaria en la cual se brinda educacién a nifios
de 6 a 11 afios de edad.

Las entrevistas se realizaron en un aula
equipada con mesas vy sillas. Por otro lado, las
observaciones que nos permitieron objetivar los
discursos, acceder a las formas de interacciéon

y las practicas de mediacion se realizaron en el
contexto del aula destinada para la atencion
especial de cada una de las escuelas participantes
(equipada con mesas, sillas, computadora,
pintarrén® y material didactico diverso), en

las aulas regulares de clase y en los escenarios
destinados para la actualizacion y reflexion
compartida entre los docentes.

2. México: pizarra (nota del editor).
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2.5. Procedimiento

Inicialmente, se llevé a cabo una aproximacion
a los actores, a partir de la incursion con ellos
en el ejercicio retrospectivo y auto-valorativo
que afio con afio realizan sobre sus proyectos

de trabajo para identificar las dreas susceptibles
de mejora. Asimismo, se recuper6 informacion
importante que posteriormente se tradujo en
referentes, tanto para el disefio del estudio como
para la negociacion de entrada a las escuelas.

La entrada al campo, inicialmente implico el
consentimiento informado de los participantes
y se asignaron claves para respetar y asegurar
a todos su anonimato. Se recurrié primero

a la observacién, alternando las visitas en
ambas escuelas. Esta se centré en las actitudes,
consignas, eventos y los recursos aportados
por los actores, asi como la respuesta de los
alumnos, etc. Las entrevistas, en cambio, se
aplicaron al considerar que se habian generado
condiciones para la aceptaciéon y confianza.
Tuvieron el formato antes descrito e implicaron
la interaccién cara a cara con los entrevistados,
mientras los informantes describieron lo

que sucedia, lo que pensaban, sus creencias,
percepciones e incluso los sentimientos que
experimentaban al respecto.

2.6. Reduccion de la informacién

En apego al abordaje metodolégico elegido,

la siguiente etapa en el proceso se centrd
bésicamente en la revision de la informacion
obtenida y parti6 de los textos derivados en

la transcripcion de entrevistas y registros de
observacion. Dicha revision nos permitio
concretar el primer trabajo de segmentacion,
partiendo primero de la lectura vertical de cada
uno, en la forma mds inductiva posible, con el
proposito de localizar y describir los incidentes a
los que remitian.

En el caso de la entrevistas, las preguntas que

se formularon se ajustaron de acuerdo al tipo
de participante, pero conservando el sentido de
las mismas. Su lectura permiti6 el disefio de una
matriz que ayudo a recuperar las construcciones
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de los participantes respecto a: 1) Las
situaciones que debian resolver en lo cotidiano,
2) Las dificultades que los alumnos enfrentaban,
3) Lo que pensaban de la inclusion, 4) Las
acciones que valoraron como favorables para su
inclusién, 5) Los rasgos que creyeron deseables
en su intervencion, 6) Lo que podrian esperar de
los alumnos y 7) Los aspectos en que advertirian
sus progresos e inclusion.

Una segunda matriz, basada en las interacciones
observadas, permitié concentrar datos de las
actuaciones de los participantes respecto a:

1) Los criterios de seleccion de los alumnos,

2) Las tareas que proponian para sostener

el trabajo del aula, 3) Las interacciones con

que apoyaban el aprendizaje y aseguraban la
participacion, 4) El tipo de lenguaje utilizado
con el alumno, 5) Los recursos y referentes

que garantizaban la comprension, 6) Los
actores a quienes involucra y como negocian su
participacion y 7) La influencia que tienen en el
aprendizaje y en la participacion de los alumnos.

Los datos contenidos en las matrices facilitaron
la posterior lectura horizontal de los textos y el
acceso agil y oportuno al material empirico. La
informacién derivada de las entrevistas junto
con la de los registros se concentrd en una
tercera matriz que permitio recuperar las citas
emergentes en relacion a los aspectos explorados
(Ver Tabla 1).

El trabajo de reduccion de la informacion
obtenida produjo como resultado un catdlogo
con 20 codigos que después de ser analizados
permitieron identificar algunos de sus rasgos
esenciales, ordenarlos, relacionarlos y formular
conceptos mds abstractos que en etapas
posteriores del andlisis dieron origen a las
siguientes categorias:

e El concepto de inclusion.

e  Elsentido que orientan su mediacion.

e  Estrategias concretas de mediacion.

e Las formas de organizar las practicas de
mediacion.

e Los procesos incluyentes

e Las interacciones y las formas de
participacion.
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Tabla 1. Matriz informativa inicial derivada del discurso de los actores, sus actuaciones, interacciones y

experiencias que entre ellos comparten.

Aspectos explorados

Referentes encontrados

Situaciones en que
intervienen para facilitar la
inclusién

Atencion a las demandas de profesores. Evaluacién inicial al alumno.
Adaptacion e instruccion de ciertos contenidos. Abordaje de procesos socio-
afectivos. Orientacion/sugerencias a padres y maestros. Disefio de propuestas
adaptadas.

Actividades que realizan

Observacion al desempefio de los alumnos. Aplicaciéon de pruebas
psicopedagdgicas. Entrevistas con padres y maestros. Programas para el
desarrollo de lenguaje. Resolucién de problemas de conducta. Monitoreo de
actividades en clase. Talleres de orientacion con padres o maestros. Disefio de
programas para apoyo en casa. Elaboracién y presentacion de informes.

Quiénes se involucran

Descripciones respecto a quienes conforman los equipos. Referencias a
quienes colaboran y participan. Participar en interacciones del aula 'y la
escuela. Interacciones entre integrantes de los colectivos.

Cdmo se organizan

Percepcion de ejes que articulan la actividad conjunta. Descripciones sobre cémo
organizan las actividades. Desarrollo de acciones habituales. Oportunidades de
colaboracion y consenso. Elecciéon de escenarios en que actian.

Sus interpretaciones

El sentido que otorgan a la inclusién. Orientaciones respecto al sentido
de su mediacién. Apreciaciones sobre el alumno. Atributos deseables en
su mediacion. Aspectos en que visualiza la inclusién. Improvisacién sobre
objetivos, acciones y recursos. Expectativas de logro respecto al alumno.
Sobrevaloracion de procesos intra-mentales al aprender. Concepciones
organicistas sobre la discapacidad.

Rasgos de su mediacién

Naturaleza de las tareas que propone. Descripciones de la intencionalidad

de sus acciones. Descripcién de relaciones entre éstas y contenidos.
Descripciones de atributos deseables en su mediacion. Formas de interaccion
verbal y cognitiva con el alumno. Codigos y referentes que establece y
comparte con otros. Personalizacion y flexibilizacion de interacciones,
estrategias o recursos.

Actitudes y vivencias

Percepcién del apoyo. Percepcién de como recibe a los alumnos. Disposicion
a involucrarse en acciones comunes. Afirmaciones sobre su rol y el de otros en
el proceso.

Efectos de su mediacién

Cambios producidos en ambiente del aula y la escuela. El desempefio
observado en el alumno. La participacion del alumno. Dindmicas de interaccion.

Fuente: Elaboracion propia.

|
3. Descripcion de los hallazgos
3.1. El caso del preescolar

3.1.1. El concepto de inclusion: “Que los nifios
sean aceptados en las escuelas”

Aunque individualmente los actores han logrado

distintos niveles de comprension respecto a la
inclusion, entre los significados que en mayor

Revista Espariola de Discapacidad, 3 (2): 79-97

medida comparten destacan aquellos cuyos
contenidos remiten al compromiso de promover
la aceptacion y asegurar la permanencia de los
alumnos en las escuelas. Coinciden al pensar
que la mediacion que contribuiria a ello tiene
que ver con facilitar el desarrollo de destrezas
en atencioén individual. Para la mayor parte

de los actores, la inclusion educativa tenia que
ver con concretar “el derecho que tienen los
nifios de estar en la escuela”, o bien, generar la
posibilidad de “insertar a los nifios con alguna
discapacidad a la escuela regular”.
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“...es un proceso en el que los nifios son
aceptados en la escuela regular a través de
que los papds buscan ese espacio para que sus
hijos sean... sean recibidos y atendidos pero
que sean incluidos ¢verdad? que se les tome
en cuenta de acuerdo a sus capacidades...”
(Entrevista EUx).

También hubo especialistas que individualmente
asociaron la inclusion en las escuelas con la
posibilidad de que los alumnos aprendieran,
reconociendo a las escuelas y sus dindmicas
como elementos susceptibles de transformaciéon
y mejora a través de sus propias intervenciones,
pero solo excepcionalmente se arriesgaron

a probar formas de actuacion distintas a las
habituales.

En consonancia con ello, al interior de la
escuela los actores suelen a promover ideas en
torno al proposito de su tarea, asociadas a la
aceptacion y socializacién como el compromiso
central de su trabajo, o bien en otras ocasiones
al compromiso mds elemental que incluir
implicaba, “...no nomds es que este dentro

del salén y que ande dando vueltas o que no
haga nada...es que trabaje y vaya al ritmo de
sus comparneros, va a trabajar, a lo mejor él
aprende de manera diferente y no va a lograr los
contenidos, pero que tenga cambios...”, con la
expectativa en mente de que el desarrollo de los
alumnos solo era posible en ciertas dreas de la
personalidad.

3.1.2. El sentido en que orientan su mediacion:
“Desarrollar destrezas en atencion individual”

Los participantes de este centro escolar aluden
a su mediacién como un conjunto de estrategias
orientadas al desarrollo de habilidades y
destrezas especificas, procesos socio-afectivos,
estimulacién sensorial, destrezas comunicativas
y el desarrollo de la atencion o la regulacion de
la conducta para que los alumnos con N.E.E.
logren responder a las demandas en las aulas.

Sus respuestas constituyen un proceso cuyo inicio

parte de la solicitud de apoyo por parte de los
docentes regulares para los alumnos que han
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sido identificados con un nivel de desempeiio
inferior al del resto del grupo. A partir de esta
demanda, los especialistas entran al grupo, a
observar y “constatar que en verdad los alumnos
presentan ritmos diferentes para aprender”,

0 “que sus formas de interaccion afectan la
dindmica del aula” y aunque observan a todos,
enfatizan la atencion en aquellos “alumnos con
discapacidad intelectual, problemas de expresion
y/o comprension del lenguaje y problemas de
conducta” que son los que les “toca [ba] atender”.

La atencion suele ofrecerse “de acuerdo a las
necesidades”, lo que propicia “un proceso de
depuracion” mediante los primeros ajustes
curriculares “conforme marcan las orientaciones
generales” para la operacion del servicio,

de manera que primero “se brinda una serie

de orientaciones a la maestra para que esos
alumnos logren superar la dificultad reportada”.
En los casos cuando la dificultad de los

alumnos persistia, especialistas y profesores
coincidian al afirmar que, “ya como en octubre,
empezamos con la evaluacion psicopedagogica
si es necesario, donde se entrevista al papa, se
entrevista a los maestros, se aplican pruebas, se
hace un diagnéstico y bueno, una serie de cosas
que hablan de nuestra intervencién”.

“...a partir de eso, pues ya fueron..., heee...,
citas con la mama y el papd, para ver si
aceptaban una valoracién medica, en eso estan
todavia, porque no..., no se ha concretado
que es lo que realmente tiene el nifio..., si
nada mds un trastorno de déficit de atencion,
o realmente trae algtin rasgo de autismo o de
asperger...” (Entrevista MR3).

Lo que sigue en el proceso, segin afirman,
depende en mayor medida de la dificultad
identificada pero generalmente queda asentado
en la propuesta curricular adaptada donde
especifican quién y como “apoyan con los
nifios y sus padres dandoles estrategias para el
trabajo en casa y la atencion con ellos, también
a nosotros [los maestros] nos apoyan con
estrategias”.

«...Te dicen “mira puedes emplear estas
estrategias” y ya tu aplicas unas en tu salén
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otras se las das a los padres... o cuando ya
de plano la cosa es muy complicada, ellas te
reciben a los nifios, trabajan con ellos, los
evaldan hablan con sus padres o los atienden
aqui...Reciben casos de NEE...” (Entrevista
MR2).

3.1.3. Estrategias concretas de mediacion:
“Estimulacion especial de los aspectos a la
baja”

Las estrategias para mediar la inclusion

se produjeron basicamente en escenarios
destinados para el apoyo especial, aunque en
menor medida también se apreciaron actividades
programadas por los especialistas al interior
de las aulas regulares. Lo mds comun fue

que los alumnos a incluir recibieran el apoyo
especial mediante actividades y recursos que
los habilitaran para responder de manera mas
efectiva a las demandas de sus salones de clase.
Las consignas propuestas para el trabajo en

las aulas de apoyo se produjeron a manera

de entrenamiento o estimulacion especifica en
torno a la dimensién de la personalidad que
los especialistas, educadoras u otros actores
reportaron afectada o con menor grado de
desarrollo.

PA. “Vamos a pasar harina de aqui para aca,
diez veces”. (Diez puiiitos).

O. El nifio acata la consigna a la vez que
verbaliza los niimeros correctamente.

Ao. “Ya esta, Ah que lico, ahora lo vamos a
vaciar, con agiita”.

O. La harina quedé distribuida en dos
recipientes, uno de ellos, la mama le ha
aplicado agua.

PA. “Tienes que hacerlo con la mano izquierda
diez veces, en lo seco y luego en lo mojado.
Otra vez ¢donde estd el seco?, ¢donde esta el
mojado?”.

PA. “D... D... otra vez, aqui, Aqui en el
mojado, cémo se siente eso”

Ao. . “jijLico!!” (Rico).

PA. “Muy bien ahora, vamos a trabajar con
la mano derecha. Estamos trabajando con la
mano... derecha”.

Intervencion en aula de apoyo.
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Acciones como éstas generalmente se
promovieron y coordinaron por el especialista a
cargo, se orientaron con base en lo que conocia
y consideraba pertinente para el alumno,

e influidas por supuestos respecto a lo que
subyacian a la condicién del alumno. La mayor
parte de las veces, las actividades propuestas se
desarrollaron con relativa independencia a las
del salon de clase. Otras estrategias consistieron
en la orientacion o consultoria con los padres de
familia.

EC. “Opye al final de del taller se me acerc6

la mama de NN, y me dice que tiene un
trastorno obsesivo compulsivo (TOC), le digo
que yo no le puedo atender en ese sentido,
pero que si debe revisar eso. Yo creo que
debemos decirle a PS ;podemos hacerle una
cita con la Sra.?” (Registro intercambio entre
especialistas EUT).

Finalmente, otra estrategia que emplearon para
facilitar los procesos de inclusion, fue la asesoria
a docentes, que basicamente se empled por los
actores para la actualizacion y capacitacion

de los docentes, lo que no siempre lograba

ser considerado por las educadoras como una
estrategia de apoyo directo al alumno.

“...una capacitacion pero como te diré...

en la marcha, ver cémo lo hace la psicéloga

o pedagoga en el aula,... no solo la asesoria
como cuestion tedrica, sino que realmente el
equipo te acomparie, no solo que te asesore...”
(Entrevista MR2).

3.1.4. Las formas de organizar las prdcticas
de mediacion: “el flujograma de atencion y los
expedientes de carrera”

Pese a que las actividades de los docentes y
especialistas en pocas ocasiones llegaban a
conjuntarse, existieron aspectos en que optaron
por conciliar la organizacion. Sus practicas
fueron las etapas y “productos” senalados en
el flujograma de atencion que los especialistas
compartian entre si, el cual formaba parte del
manual operativo de los servicios de educacion
especial.



Ursula Palos Toscano * Maria Luisa Avalos Latorre * Roberto Montes Delgado

“...para favorecer la inclusién, es como

si tuvieras que cubrir en términos de

temporalidad las acciones que nos son

establecidas y esto implica que nos atrevamos
»

sin ser sistematicos...

EUo).

(Experiencia Narrada

Por otra parte, debieron ajustarse a los criterios
estadisticos ya que, segun sefialaron, cada
especialista debia atender en promedio 20
alumnos en el total de escuelas que incidian.
Asi también, debian privilegiar la atencién en
el caso de aquellos alumnos que encontraran
en condicion de discapacidad, y/o aptitudes
sobresalientes, lo que en cierta forma, imponia
la necesidad de tomar acuerdos basicos como
equipo o en su relacion con las educadoras,
disciplinas que se desarrollaban a manera de:

PA. “Aqui estd la estadistica con los alumnos
que quedaron del ciclo pasado y las que han
ido reportando las educadoras”.

EC. “Oye pero son 42 en total”.

PA. “Si, pero no todos son tuyos, sélo los del
lenguaje”.

EC. Si pero...de todos modos eso rebasa los
20.

PA. “Oigan, ¢cémo ven si vamos subrayando
los que si y los que no, para irlos poniendo en
la (RA)?” .

Interaccion especialistas Reg. EUT.

Basicamente las reuniones informativas
mensuales de actualizacion y reflexion
compartida entre los docentes y especialistas, se
consideraron como sesiones de planeaciéon y una
forma para organizar su trabajo. Durante estas
reuniones, cada uno de los servicios planeaba
los contenidos a desarrollar ya fuera conforme

a consignas institucionales o en caso de los
especialistas, conforme a tematicas que ellos
identificaban como necesidad més relevante.

3.1.5. El efecto sobre los procesos incluyentes:
“Apoyos que escasamente contribuyen a
mejorar el desempefio en el aula”

Las estrategias de mediacion que se propusieron
para fomentar la autonomia y mejorar el
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desempefio del alumno en al aula, la mayor
parte de las veces parecen descontextualizadas
respecto a las situaciones de clase, de manera
que los recursos ofrecidos para resolver la
dificultad no siempre contribuyen para que el
alumno logre responder a las demandas en clase,
lo que refuerza el escepticismo y apatia entre los
docentes respecto a las ventajas de contar con
apoyo especializado.

... [Falta de actualizacién] “Esto implica

que nos atrevamos sin ser sistematicos, sin
saber lo que ocurre con el alumno en sus
diferentes contextos, sin tener el dominio de
los contenidos curriculares, sin conocer como
aprenden los alumnos a quedarnos en el plano
de dar sugerencias...” (Experiencia relatada
EPA).

«...Estan encargadas de proponer, pero no de
resolver. Me gustaria mds tener herramientas
en conjunto, me gustaria verlas en acciéon

en el aula, trabajar con ellas en directo...”
(Entrevista MR 2).

En los salones de clase el alumno en condicion
de vulnerabilidad, muestra dificultad para seguir
la secuencia y el ritmo de la actividad, Algunos
alumnos en clase refieren dificultad para
comprender de qué trata la actividad y lo que se
espera que ellos logren. Por otra parte, cuando
los alumnos participaron en clase casi siempre
lo hicieron en solitario y en tareas o actividades
distintas al resto de sus compaifieros. Sus
participaciones en clase no alcanzan a reflejar las
habilidades que desarroll6 en el aula de apoyo.

PA. “Se supone que con esta atencion el nifio
debe mejorar, para que aprenda a pasar de
una actividad a otra sin que haya mucha
dispersion”.

MR. “Si, pero ya no se trata solo de que
sostenga la atencion, sino de ver que le sirva,
tratar de que se meta en la actividad”.

PA. “Recuerda que esto es un proceso, lo
primero es captar su atencion y luego lograr
que permanezca y ya después se verd que le
sirva”.

(Registro de Asesoria entre especialista y
docente MR3).
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3.1.6. Las interacciones y las formas
participacion: “El abordaje disciplinar de los
procesos educativos e incluyentes”

En el desarrollo de las acciones antes descritas la
participacion activa correspondia principalmente
a los integrantes del equipo de apoyo, aunque
decir de ellos mismos, “los docentes crean un
ambiente de confianza, respeto, y armonia,

se muestran con disposicion al trabajo

conjunto con los especialistas”. Ademds, en

las interacciones observadas mostraron ser
receptivos a la diversidad en sus aulas, pero no
necesariamente conscientes de su compromiso
con ello.

“Yo me dediqué con mas énfasis, a observarlo
un promedio de, dos semanas o tres, lo
canalicé”.

(Intercambio informal con docente MR3).

Quienes participaron de la atencién,
configuraron un equipo itinerante de
especialistas que brindaba apoyo a cuatro
escuelas a la vez, solo quien fungia como
especialista en problemas de aprendizaje sostenia
presencia y relacion constante con el centro
escolar, el resto de los integrantes alternaban sus
participaciones con las de otras escuelas y otros
agentes educativos.

Estas dindmicas de participacion ademas de
propiciar inconsistencias e interferencias en las
acciones, llegaron a influir negativamente en

el dnimo y disposicion del resto de los actores
debido a que, por un lado, los profesores
experimentaban s6lo como prescripciones los
intermitentes apoyos recibidos y, por otra parte,
los especialistas tendian a sentirse rebasados por
la cantidad y el tipo de demandas.

“Ellas hacen un trabajo... que les lleva todo
el afo, evaltan, entrevistan y vuelven a
transcribir pero no hay apoyo que se refleje en
el aula...” (Entrevista MR2).

“Haria falta seguimiento...o tiempo...

sobre todo de nosotros que somos el equipo
itinerante ¢verdad? siento que es mejor un
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equipo completo en cada escuela...o tal
vez dos... ¢pero cuatro? como que... siento
que s6lo damos como flashazos ¢verdad?”
(Entrevista EPS2).

Pese a que los especialistas tendian a
experimentar mayor compromiso que los
docentes con la tarea inclusiva, no siempre
participaron de las experiencias educativas
previstas en clase, optando por intervenciones
mas afines a su ambito disciplinar con relativa
independencia de las acciones del resto de los
actores.

PS. “Hoy vamos a trabajar con las narrativas
de las vidas de los nifios... Bueno, los que

ya tenemos las narrativas de las vidas de los
niflos, quienes no, vamos a hacer un ejercicio
breve en el que... les contaremos a manera de
cuento la historia de sus vidas...”.

PS. “Vamos a necesitar que vayamos a por
nuestros nifios al salon, que se traigan la silla
de su nifio, y ya que estemos aqui, los vamos
a poner frente a nosotros y primero vamos a
mirarnos, recuerden, no se vale usar palabras,
de lo que se trata es de que aprendamos a
mirarnos”

(Interaccion en aula de apoyo: trabajo grupal
con padres/ en torno a la relacién materno-
infantil o “maternaje”. EPS2).

Otros espacios de interaccion entre los actores
fueron las reuniones de actualizacion y reflexion
compartida entre los docentes, en los que debian
abordar los aspectos que se les presentaban
como conflictivos en relacion a la tarea
educativa, en este caso, se previeron espacios
para la participacion de los especialistas quienes
participaron basicamente mediante la exposicion
de temas relativos a las discapacidades y
sugerencias para su abordaje en el aula. Estas
interacciones dificilmente constituyeron alguna
forma de trabajo en colegiado.
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3.2. El caso de la escuela primaria

3.2.1. El concepto de inclusion: “Darles la
oportunidad a los alumnos que estan en
desventaja para que aprendan”

Conforme los participantes de la primaria
expresaron, la tarea incluyente revestia diversos
sentidos: mientras que para unos especialistas

la tarea consiste en promover aprendizajes
mediante propuestas educativas adaptadas de
acuerdo a las necesidades de los alumnos, para
muchos de ellos la aceptacion y socializacion
seguia siendo el compromiso de su trabajo.
“Como [en el caso de] A... saber que puede
aprender, que no solamente va a estar ahi
sentadita socializando, sino que puede dentro de
sus recursos demostrar que esta aprendiendo...”
(Entrevista EPA1).

“...al lograr la socializacion estd
aprendiendo... a lo mejor no tanto contenido,
pero si esta aprendiendo habilidades para

la vida, lo que se le vaya a enfrentar, o sea

la socializacion nos da mucha apertura...
mucho conocimiento, o sea... a comparacién
de un nifio que... que no estd escolarizado...”
(Entrevista EPS1).

S6lo excepcionalmente uno de los especialistas
piensa que incluir significa “asumir con el
maestro lo que nos toca hacer en la escuela” por
el alumno, ayudar a los nifios a que se sientan
como los que no tienen necesidades, “es ponerlo
junto a los otros y ayudarle a que descubra que
en ese lugar hay cosas que él puede hacer como
lo hacen los demas, s6lo o con ayuda y que si
necesita ayuda ensefarlo a pedirla”.

Pudimos observar la tendencia a pensar en la
discapacidad y lo diverso como una condicién
de vulnerabilidad y frente al caso de los alumnos
en dicha condicion, algunos docentes mostraron
la inclinaciéon a asumir que su desarrollo sélo
era posible en determinadas dimensiones de la
personalidad.

“...entonces son niflos que necesitan a una
persona, quizd una educacion individualizada
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mas dedicada a ellos, y este... quiero pensar
que... eso, lo que tiene esta en todas las

areas, no solo puedo decir en cuestion de
aprendizaje, nuestras debilidades son los nifios
que traen problemas familiares, tenemos...”
(Entrevista MRP2).

Tanto los profesores como los especialistas
asumieron el apoyo pedagdgico como una
practica exclusiva de los especialistas que
podia y debia producirse de manera alterna
en las escuelas, a fin de propiciar la respuesta
adaptativa del alumno en condiciones de
vulnerabilidad y conseguir asi la participacion
de éste por lo menos en algunos de los eventos
del aula y la escuela.

“...me gustaria que el grupo de USAER3
manejara a los niflos que tienen problemas en
determinadas horas...” (Entrevista MRP2).

La mayor parte de las interpretaciones
desarrolladas y expresadas por los participantes,
evidenciaron el predominio de la construccion
subjetiva e individual influida por nociones

o elementos formativos previos, ajenas a la
socializacion e intercambio, que escasamente
influyeron en la percepcion que habitualmente
los profesores tenian acerca del apoyo
especializado en las escuelas.

3.2.2. El sentido en que orientan su mediacion:
“Adaptar contenidos y tareas alternas en clase
y el aula especial”

Para los especialistas que inciden en primaria, la
respuesta frente a la diversidad tuvo que ver mas
con adaptar recursos, actividades y contenidos
para los alumnos con necesidades educativas
especiales a fin de acercarlos al aprendizaje.
Conforme sefialaron, durante el apoyo que
ofrecian en las escuelas los especialistas debian
recibir demandas de los profesores, observar

la actividad del alumno en las aulas y aplicar
pruebas psicopedagdgicas, orientar a padres

3. USAER, en el contexto mexicano son las Unidades de
Servicio de Apoyo a la Educacién Regular y que en el presente
manuscrito referimos como las aulas de apoyo.
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y asesorar a los profesores a quienes sugerian
ajustes a los contenidos y las actividades de
acuerdo a las dificultades que identificaban en
los alumnos, segun refirieron.

“...lo que hacemos es monitorear, apoyar al
nifio en el salon, en esos casos hay un cierto
recelo, porque entonces el docente dice,
claro, si puede aprender pero porque tu estas
ahi pegadita, en esos casos lo que se hace es
dotar al docente de otras estrategias, adecuar
los materiales, adecuarle los libros o dejarle
claro al docente que si en su jornada diaria,
los nifios van a trabajar cinco actividades, el
nifio, solo trabaje tres, que otro compafiero
trabaje como monitor, tenerlo cerca, evitar
distractores, todo esto ha funcionado muy
bien, asi el docente no se siente solo, no
siempre funciona pero si la mayoria de las
veces...” (Entrevista EPAT).

Se identificé una mayor preocupacién por
acercarlos a los contenidos curriculares mediante
acciones paralelas en el aula de apoyo, pues a
decir de los especialistas en primaria “no ha
existido la apertura para permitirles intervenir
en el aula regular” lo que, por otra parte,
refuerza en ellos la tendencia a intervenir

desde el aula especial en torno a determinadas
dimensiones del desarrollo de los alumnos.

“No, aqui no hemos tenido la apertura para
intervenir en el aula regular...” (Entrevista EC2).

En el aula de apoyo el trabajo que los
especialistas decidian hacer se determinaba
dependiendo de cada nifio “ya sea de manera
individual o sub grupal, ya va a depender el
trabajo pues que se realiza, pero aparte se le estd
dando constantemente informacion a la maestra,
generalmente de manera bimestral: esto se ha
estado trabajando en el aula especial”.

3.2.3. Estrategias concretas de mediacioén:
“Individualizacion de actividades, recursos e
instruccion de contenidos”

En la primaria casi siempre se trabajaban en
el aula de apoyo aquellos contenidos que en la
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clase y en dindmica del aula el alumno no logré
dominar. El maestro solicitaba al especialista
que apoyara al alumno, de manera que algunas
actividades del salon de clase eran retomadas
mediante consignas simplificadas o bien, se
trabajaba en el desarrollo de habilidades

que especialistas y docentes consideran

que podrian llevarle a alcanzar el nivel de
aprendizaje esperado. Las actividades, como
las interacciones implicadas en la estrategia,
focalizaban la atencion del especialista sobre el
alumno afectado por la dificultad, generalmente
no involucraban la participacion de éste ni con
sus pares ni con sus docentes.

EC. “Vamos a buscar en esta ilustracion todas
la imdgenes que empiezan la letra que nos

va diciendo el monito, si nos equivocamos,

el mismo nos va diciendo, si acertamos pues
nos va a felicitar, con esta flechita puedes ir
escogiendo y sefialando”.

EC. “A ver con T. Tt me vas a ir diciendo de
estas imagenes cual empieza con T”.

Aa. “Tele”.

EC. “Muy bien, entonces dale click aqui”.
OB. Aa. Acciona el mouse de la PC y acierta.
EC. “Muy bien ahora con Ra, ¢Cudl empieza
con Ra?”.

Aa. “Radio”.

EC. “:Donde esta?, a ver dale click. Ahora, ¢si
escuchaste con qué? es K”.

Aa. “Carta”.

EC. “A ver no. Prueba con esta...”.

Registro de intervencion en Aula de Apoyo
EC.

Las consignas presentadas reflejaban mayor
cercania a contenidos curriculares, aunque

en la pretension por adaptarlas a necesidades
especificas de los alumnos, tendian a ser
simplificados o a adoptar una intencién
educativa a veces distinta de la que se producia
en las aulas regulares. En el desarrollo de estas
actividades, las interacciones de los especialistas
tenfan un caracter instruccional, directivo y
afectivamente calido.

PA. “Muy bien entonces fijate bien: El, La,
Los. Las” (dice, mostrandole los articulos en
unas tarjetitas).
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Ao. “El, La, Los, Las” (repite los articulos que
la especialista le ha mostrado).

PA. “No te lo digo para que te lo aprendas de
memoria, sino para que sepas cuantos hay”.
PA. “Aqui te voy a dejar los cuatro para que
escojas y veas cual debe ir”.

PA. “El perico come semillas. Fijate bien, ¢cual
es que debes de escoger?”.

Ob. El nifio elige uno de los articulos entre los
que la especialista le ha entregado. (EL).

PA. “Muy bien, ahora escribelo”.

Ob. Al tratar de escribir la oracién el nifo
insiste con otros articulos que no corresponden
al sustantivo, la maestra, opta por retirar

los que no corresponden para evitar que se
confunda y logre escribir la oracion sin tratar
de copiar otros y prestando mds atencién a lo
que ella le dice.

PA. “Ella hace énfasis en el sonido de las
silabas para que el nifio comprenda lo que
debe escribir”.

Ao. “jAy qué hueva!”.

PA. “Ay, No digas eso, qué es eso, yo no sé que
eso”.

Registro de intervencion aula de apoyo PA.

En otros casos la mediacion de los especialistas
se tradujo en una forma de asesoria o
consultoria clinica con los padres de familia, los
docentes y algunos alumnos.

PFE. “Bueno... pero si... ya lo hemos estado
llevando a su consulta, pero nos dijo el
“paido” que si aprenden, que no hay escuelas
especiales para ellos... no es para tanto, que
si pues... deben tomar su medicamento y se
controlan, a estos nifios no hay que llevarlos a
la escuela especial”.

D. “Si es cierto, pero la medicina no actia en
automadtico también hay algo que desde la casa
debe hacerse, se necesita estructura y orden”.
PS. “Si, por eso es muy importante que
cuando se lleve las actividades a casa, se les

dé cumplimiento, que ustedes vean que AB no
sienta que por no venir ya... lo quitaron del
problema y ya, porque entonces, eso para él
es como un premio. Se trata de que se levante
por la manana y haga las actividades como

si tuviera su jornada de clase...porque si no,
pues ahi se va a estar en sus juegos, frente a la
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television y mientras nadie le diga nada... asi
va a seguir”.
Registro interaccion EUT.

Los profesionistas en la primaria no
consideraban como recurso de mediacion

los espacios y el tiempo destinado
institucionalmente a la actualizacion y
capacitacién. Cuando participaban de ello, lo
hicieron por separado. Pese a que los contenidos
previstos por los equipos de supervision para
cada ciclo escolar, tenian que ver basicamente
con aspectos terico-metodologicos de una
reforma educativa que, como ya hemos visto,
les era comun e implicaba transformaciones
para ambas modalidades de servicio (especial
y regular), solo uno de nuestros informantes
expreso interés por incidir con y para los
docentes en ese sentido.

3.2.4. Las formas de organizar las prdcticas
de mediacion: “Dispositivos alternos que no
demandan colaboracion”

Los profesionistas sefialaron que las acciones

a desarrollar se definen en funcién de las
consignas institucionales consideradas como
prioridad en cada ciclo escolar, de manera que
para los profesores lo prioritario era contribuir
al desarrollo de competencias (cognitivas,
formativas y tecnoldgicas) mediante el abordaje
de temas transversales a todas las asignaturas,
en tanto que para los especialistas lo prioritario
era garantizar que los alumnos en condicién de
vulnerabilidad se beneficiaran de eso mismo.
Para conseguirlo, especialistas y profesores
solian a hacerlo desde sus propios espacios.

“...como que la estructura de educacién
regular no estd trabajando de manera
coordinada con educacién especial...si se
conjuntaran... o la educacion especial fuera
parte de la educacion regular, si ustedes
pertenecieran a la misma zona escolar

o al mismo sector, obviamente, con su
especializacion pero que pertenecieran a

la misma estructura y que no tuvieran sus
propios directivos en otra estructura paralela...
creo que eso ayudaria...” (Entrevista DR).
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El apoyo especial a los alumnos basicamente
se producia en paralelo, no propiciaba la
colaboracién y por tanto no implicaba el
consenso y la organizacion anticipada de
acciones en conjunto, aunque la intencion,
afirmaron los especialistas, era trabajar de
manera “interdisciplinaria”.

En funcién de ello, la planeacion en todo caso se
hacia necesaria solo al interior del equipo, donde
el eje articulador descansaba en el especialista

en problemas de aprendizaje por ser quien tenia
mayor contacto y disponia de mayor tiempo en
la escuela, de manera que los otros integrantes
tendian a organizar sus actividades a partir de
las prioridades que éste senalaba, basindose en
las necesidades y demandas identificadas con los
profesores al interior de las aulas y escuelas.

Las formas en que organizaron sus practicas, la
mayor parte de las veces, privilegiaron acciones
de caracter correctivo y emergente debido
principalmente a que los especialistas disponian
de tiempos y oportunidades escasos para discutir
y negociar propositos, prioridades y estrategias
de intervencion entre el equipo y los profesores
o entre ellos mismos.

“...hemos luchado por revisarlo en los
consejos técnicos...porque se hagan reuniones
en donde se pueda revisar sobre estos casos
colegiadamente, e inclusive para invitar a
expertos que nos ofrezcan informacion o
deriven estrategias pero desgraciadamente
tenemos resistencias...tenemos resistencias por
la misma estructura educativa, nosotros por
ejemplo, tenemos una limitante en cuanto al
tiempo para pasar informacion asi bdsica en
los consejos técnicos...” (Entrevista DR2).

La manera en que los profesionistas se
organizaban para responder y participar ante lo
diverso, reflejaba un escaso nivel de consciencia
respecto al compromiso que tenfan en comun y
respecto a la relevancia de unificar sus esfuerzos
para realizarla, ademas de la minima disposicion
hacia la previsién conjunta en cuanto a tiempos,
espacios, roles y actividades necesarias para
colaborar y apoyarse entre si.
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3.2.5. Los efectos sobre procesos incluyentes:
“Apoyos que marginan y postergan el logro y la
participacion”

Estas particulares formas de proceder por parte
de los especialistas escasamente contribuyeron
a transformar las dindmicas en el contexto de
sus escuelas, en primer término, la atencién a
la diversidad en muchos casos fue considerada
como una cuestion de eleccion, de manera que
algunos profesores en la primaria creyeron

que tenian la opcion de aceptar o rechazar a
los alumnos en condicién de vulnerabilidad,
particularmente a aquellos que presentaban
alguna condicién de discapacidad y que,
involucrarse o no hacerlo, comprometerse o no
con sus aprendizajes, dependia mds bien de los
intereses promocionales de cada uno.

MR (Paty). “No yo lo que digo, (de presentar
los dos) es por asegurar el puntaje”.

PA. “Las personas que te reciben los
documentos en carrera, como te digo, no te
van a evaluar ellas, lo que lo asegura es el
trabajo que vayamos haciendo a lo largo del
ciclo”.

MR (Nn). “Por eso es que si ustedes lo avalan
ya no hay vuelta atrds ¢verdad?”.

DR. “Ustedes ya saben cémo estamos con esto
de los tiempos ¢verdad?, pero la intencién de
las maestras* es apoyar el trabajo para que
ustedes tengan los puntos de carrera, porque se
lo merecen, ya con el simple hecho de recibir a
los nifios y atenderlos en el salén...” (Registro
de Interaccion EUT).

En el caso de los alumnos, las actividades o
contenidos tuvieron un efecto marginal pues
segun los especialistas nos comparten “hay
contenidos que es mejor recortar porque
momentdneamente no les resultaban funcionales
a los nifios”. Por ejemplo: la escritura en
ndimeros romanos o chinos, y aunque estos
aspectos como sean retomados en la evaluacion,
s6lo son considerados a manera de ensayo,

“el grado de exigencia es menor para ellos, lo
cual ha quedado asentado en sus propuestas
curriculares”. Otras ocasiones, sus estrategias

4. De USAER.
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terminaron por adquirir un caracter claramente
excluyente.

“...la maestra ya no sabe qué hacer y optamos
primero por recortar la jornada, para que
asistiera solo cuando puede estar tranquilo y
también para mantener el orden dentro del
salon. Pero debido a esto dltimo... por eso

se penso que el nifio nada mas viniera los
jueves, ese dia que viene darle las actividades
a los padres de familia para que las trabajen
en casa, que el nifio... eso si, que acuda a las
evaluaciones y...bueno se trata de no afectarlo
en sus calificaciones para que no vaya a tener
problemas mds adelante...” (Interaccién entre
agentes educativos y familias).

Por otra parte, en los salones de clase, los
docentes optaron por asignar a los alumnos en
condicion de vulnerabilidad tareas distintas a las
del resto de los alumnos. Solian ser evaluados en
momentos, espacios y bajo criterios distintos.

MR. “Ahora si, pueden empezar el examen,
en silencio, es un examen... a los que les falto,
esperen un momento, fueron a traernos unas
copias”.

Ob. Alrededor de las diez, la especialista pasa
al aula de clases a recoger a Addn y Aranza
para aplicarles a ellos en lo individual la
evaluacion. En una interaccion mas directa, la
especialista en PA. es quien aplica para ellos la
evaluacion con menos reactivos o aportando
pistas a su realizacion (Interaccion en aula
regular EU2).

Al igual que la mayor parte de las actividades
de apoyo, las evaluaciones a los alumnos eran
aplicadas por los especialistas en el aula de
apoyo, debido a que en el salon de clase regular
estos alumnos no logran avanzar al ritmo de los
demads y porque los docentes no disponian de
oportunidad y tiempo para centrarse s6lo en su
ejecucion.
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3.2.6. Las interacciones y las formas de
participacion: “Ausencia de implicacion
y compromiso que inhibe condiciones de
receptividad”

En el compromiso de incluir a los alumnos
quienes mas se involucraban eran los
especialistas. La mayor parte de los profesores,
bajo el argumento de no contar con capacitacion
para ello, solian delegar en el especialista

la responsabilidad por los aprendizajes de

los alumnos a incluir de manera que, en la
organizacion y prevision de sus actividades,
generalmente no consideraban o preveian los
ajustes para éstos. De ahi que la participacion
de estos alumnos en tareas académicas solia
postergarse hasta que dichos ajustes fueran
asumidos por el equipo de apoyo a partir de lo
que sus integrantes consideraban pertinente.

“...tenemos la maestra especialista en lenguaje,
la psic6loga y la maestra de éste...se de...

que si sabe de esto... este son las tinicas

que estdn aqui para... resolver este tipo de
situaciones, pero cuando no estan tenemos que

canalizarlos...”.

“...el maestro sabe que hay USAER y también
quiere que la USAER asuma la responsabilidad
de la intervencion...” (Entrevista DP2).

“...que los del equipo estén dentro del salon,
acompaifiando a los nifios y ayuddndolos, que
les dejen su cuaderno aparte en el que ellos [los
alumnos a incluir] tienen que trabajar, eso si

seria mucha ayuda...” (Entrevista MRP2-3).

En el plano individual, algunos profesionistas
admitieron la necesidad de involucrarse o
colaborar juntos en el proceso, pero ya en las
dindmicas grupales que se producian al interior
de las escuelas, la mayor parte de los profesores
mostraban pasividad, apatia y hasta renuencia
en algunos casos.

“...hay otros que desde que les decimos te vas
a encargar de tal grupo donde estd fulanito...
te dicen cruz, cruz, o sea... no yo... es... por
favor cambiame no...” (Entrevista DRP2).
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Conforme logramos apreciar en sus
interacciones, los profesores que se involucraron
con las necesidades especiales de los alumnos
fueron pocos, quiza porque buena parte de ellos
tendian a experimentar como falta de apoyo
aquellas acciones de los especialistas que no
coincidian con sus expectativas del servicio.

Los especialistas percibieron como renuencia

la ausencia de respuesta frente a lo que los
docentes no lograban comprender, a pesar de
que profesores y especialistas participaban de
procesos semejantes de actualizacion.

“Yo no sé lo que la USAER haga, a veces me
doy cuenta que les mandan un recadito a los
papas para trabajar con ellos, o decirles no
sé qué (...) Ahora como le digo uno casi ni
las ve, ademads a cada rato las cambian, la
que mas da la cara es esta nifia la de PA, pero
con las otras, casi ni sabe uno cuando vienen
o que hardn, eso es lo que le puedo decir...”
(Entrevista MPR 3).

Pese a ello, los actores escasamente mostraron
iniciativas para el intercambio, la expresion y
gestion de conflictos que les permitiera establecer
consenso y colaboracién, aunque algunos
especialistas y docentes en lo individual si
consideraban la sensibilizacion y la socializacion
como una de las tareas pendientes en las escuelas.

“La sensibilizacion es basica, no podemos
pensar en una reunién de dos horas con

los docentes y que de ahi ya la inclusion

se dé magicamente, hay que hacer una
sensibilizacién constante, hay que involucrar
mads al docente, hacerle saber de la planeacion
conjunta, interviniendo mds en su evaluacién
y... no interviniendo como tal, sino que se
haga un trabajo conjunto” (Entrevista EPA1).

Cuando los apoyos fluyeron del especialista
hacia los profesores, éstos parecian
interpretarlos mas como prescripciones
distantes a sus demandas, de manera que solian
desconocer qué, como y porqué se ofrecia al
alumno una determinada propuesta de atencion.

“... pues esperaria que los nifios, si traen
problemas no avanzan dentro de un grupo,
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uno no puede tener tiempo, o me dedico al
nifio que necesita esa ayuda, a ese apoyo,

o me dedico a los 30 que tengo, que estan
necesitando de mi, que tienen las mismas
necesidades, quisiera quizds, que se...que
fuera una persona a mi grupo, que observara,
que me ayudara, que se lo trajera en un
momento...” (Entrevista MR1).

|
4. Reflexiones finales

Las interpretaciones de los participantes
recuperadas de los hallazgos permiten
comprender que los significados desarrollados
en este contexto respecto a la inclusion y

las formas de operarla, presentan distintos
matices. Atrae especialmente la atencion el
hecho de que, al interior de ambas escuelas,

el compromiso por propiciar el aprendizaje y
erradicar la segregacion, predomine en mayor
medida, actuaciones y esfuerzos individuales,
en contraste a lo que se propone desde las
premisas incluyentes o los modelos de ensefianza
mediacional.

Estas formas de intervencion al interior de las
escuelas, representan una invitacion abierta

a reflexionar en torno a la interpretacion que
especialistas y docentes han hecho respecto al
fin dltimo de la inclusion educativa, el sentido
en que habrian de orientar su mediacion y

de los aspectos que habrian de privilegiarse
en términos de aprendizaje y participacion.
Desde la evidencia que los datos aportan, los
esfuerzos y participaciones que despliegan no
siempre han podido concretarse en acciones que
conduzcan en la direccion que idealmente han
sido planteadas.

Los rasgos que caracterizan a los procesos
incluyentes en las escuelas han sido objeto de
andlisis a través de investigaciones y trabajos
realizados en otros contextos (INCLUDED,
2011) a partir de los cuales se ha demostrado
ya el efecto positivo que se logra, el tomar
acuerdos y orientar las acciones en una misma
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direccion. En este sentido, resulta de gran ayuda
la creacion de espacios y el establecimiento de
relaciones plurales entre los actores, donde se
analicen las situaciones y practicas.

Mediar en las escuelas para que la inclusion
suceda implica que los involucrados en el
proceso vuelvan la mirada sobre lo que hacen,
reconozcan en ello las situaciones que les
problematizan, e identifiquen en sus dinamicas
de interaccién y participacion elementos que
les impulsen a fortalecerse como comunidades
incluyentes.

Es importante desarrollar primero, conceptos
que como equipo les lleven a aclarar que justo
por tratarse de la inclusién al ambito del
conocimiento (y no otro) lo que habria que
mediar es el aprendizaje a lo largo de la vida.

En este proceso, la construccion colaborativa

de un nuevo sentido, la participacion activa

de todos y la horizontalidad son aspectos por
demads importantes. Desde las distintas funciones
que cada uno de los actores desempefia habra
conocimientos, destrezas, valores, y actitudes
que podrian aportar para construir significados
compartidos respecto a los rasgos deseables

en esa mediacion que contribuiria a garantizar
la inclusién. Lo relevante en este caso, como
Flecha (2013) sefiala, es aprender conjuntamente
unos de otros, en un espacio formativo
informal, donde la clave de éxito descansa en
lograr acuerdo respecto a lo que representa un
beneficio comun a todos.

Es importante configurar escenarios propicios
para el aprendizaje en comin donde cada uno
de los agentes de mediacion se reconoce a si
mismo como un aprendiz (Taylor et al., 2012) y
contribuye al aprendizaje permanente mediante
la apropiacion participativa de conceptos, de
métodos, de procedimientos y de herramientas
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que contrarresten la reproduccion irreflexiva de
inercias y, conforme estos autores nos muestran,
contribuyan a producir y hacerse de mayor
conocimiento, modificar actitudes y hacerse de
técnicas renovadas.

Es necesario reconocer que la mediacion del
especialista habra de operar en dos planos

y que implica comprometer la participacion
activa desde dos distintas posiciones. Por un
lado habria que comprometer las acciones con
el apoyo pedagogico personal y ajustado que
promueva el logro de aprendizajes significativo
de los alumnos pero, por otra parte, habria que
acompanar y colaborar activamente en la co-
generacion de condiciones que garanticen que se
produzca la equidad y participacion plena con
otros.

Lo anterior significa que los agentes educativos
a la vez que realizan la funcién mediadora frente
a sus estudiantes, participen simultineamente
como aprendices activos, que se involucren de
manera activa y responsable en acompafiamiento
a colegas y pares. En este sentido, es importante
que predominen los intereses colectivos sobre
los individuales y se genere un clima de apoyo
mutuo.

Una ultima condicién es que los integrantes de
la comunidad escolar se reconozcan y asuman
como tales y que al completar los procesos
participen en un ejercicio metacognitivo y
traten de generar condiciones que propicien la
reflexion sobre las acciones que desarrollan,
recuperar y analizar sus précticas, contrastarlas
con las que se producen al exterior desde otros
espacios, beneficiarse con los aportes de la teoria
o fortalecerlas a partir de su andlisis y contraste
con experiencias reportadas en la investigacion
reciente.
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