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Yo Nezahualcoyot! lo pregunto:

cAcaso de veras se vive con raiz en [a tierra?
Nada es para siempre en (a tierma:
Solo un poco aquy
Aungue sea de jade se quiebra,
Aungue sea de oro se rompe,
Aungue sea de plumaje de quetzal se desgarra.
No para siempre en [a tierra:

Solo un poco aqui.

¢Con qué he de irme?
éNada dejaré de mi sobre [a tierra?
¢Como ha de actuar mi corazon?
cAcaso en vano venimos a vivir, a brotar sobre la tierra?
Defemos al menos flores.

Dejemos al menos cantos.
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LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DURANTE LAS ACTIVIDADES EXPERIMENTALES:
PROMOVIENDO LA INTEGRACION DEL ALUMNO CIEGO.

RESUMEN

En este trabajo, desde un enfoque de investigacion etnografico, se analizan las practicas de
ensefianza que desarrolla un maestro de escuela primana durante [a realizacion de diversas
actividades experimentales. Estas actividades forman parte de las clases de ciencias
naturales que lleva a cabo con su grupo de cuarto grado en el que esta integrado un alumno
ciego. El trabajo de campo tuvo lugar en una escuela del estado de México, e incluyd
registros de audio, video y diarioc de campo, asi como la realizacion de entrevistas a diversos
actores. El analisis se enfoca en el quehacer del maestro especificamente relacionado con la
larea de promover el acceso de sus alumnos a los contenidos de las ciencias nalurales. Se
puso una atencion especial a la forma en que el maestro promueve |a integracion educativa y
social de su alumno ciego y al analisis de las condiciones materiales en las que realiza esla
tarea, Se encuentra que el maestro realiza una gran cantidad de actividades experimentales,
no solo adaptando y complamentando las que son propuestas por el libro de texto, sino
disefando otras diferentes que contribuyen a que el alumno ciego se apropie del sentido del
contenido mediante canales sensoriales complementarios al de la vista. Asi mismo, se
muestra el enorme esfuerzo del docente por lograr que todos sus alumnos aprendan y por
promover en ellos un avance homogéneo dentro de la heterogeneidad de recursos con que
ellos cuentan. Esto significa, en términos de equidad, que da atencion especial al nifio ciego
sin dejar de considerar al resto del grupo. Se brindan algunos elementos que permiten
discutir sobre la pertinencia y efectividad de la politica integradora, que fue adoptada en
nuestro pais desde los 90's como parte de la Modernizacién Educativa.

TEACHING PRACTICES WITHIN EXPERIMENTAL ACTIVITIES: INTEGRATING A BLIND
STUDENT

SUMMARY

Whit an ethnographic approach, in this work the teaching practices developed during
expenmental activities of science classes where a blind child was integrated in an elementary
school are analyzed. The empincal data were taken through video and audio records, a field
diary and some interviews lo the teacher and several students. The focus of the analysis Is
on the teacher efforts to give access the kids 1o the scientific content. Special attention is
given to the different strategies used by the teacher to integrate the blind boy academically
anc socially to the group. The material and academic conditions where this teacher has to
work are also analyzed. It is shown the variety of experimental activities promoted by the
teacher, not only adjusting and complementing the textbook suggestions but also developing
some others activities in order to give the blind child access o the academic meaning through
different perceptual senses than the view. It is also shown the big effort display by the teacher
in order to give special attention to the blind kid at the same time he look to the homogeneous
advance of the rest of the group. This work gives some insides for the discussion of the
integrating policy, which was introduced since the 90's in Mexico as par of the Educative

Modernization.
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INTRODUCCION

1. Planteamiento del problema.

En este estudio se analizan las practicas de ensefianza que desarrolla un maestro de
primaria durante |la realizacién de actividades experimentales como parte de sus clases de
ciencias naturales con un grupo en el que esta incorporade un alumno ciego. El foco esta
puesto en el quehacer del maestro, relacionado especificamente con su tarea de promover el
acceso de sus alumnos a los contenidos escolares y en la forma como afronta esta tarea

cuando entre ellos se encuentra un nifio ciego.

A partir de la década de los noventa, como parte de la modernizacion educativa, la
integracion fue adoptada como politica central de la educacién especial (EE) en México y
quedd legaimente establecida en el articulo 41 de la Ley General de Educacion. El
reconocimiento de la diversidad como una caracteristica propia de nuestro pais y del
derecho de todo individuo a una educacion de calidad, entre ofras cosas, llevaron a la
adopcién esta politica. Considerada como un modelo vy una estrategia, la integracion se
planted para brindar una educacion de calidad a los nifios que presentan necesidades

educativas especiales (NEE) con o sin discapacidad.

La implementacién de la politica ha afectado tanto a la EE como a la escuela
“regular”. Después de mantener por mucho tiempo un modelo de atencion segregada,
fundamentalmente de tipo clinico y asistencial, los servicios de EE fueron reorientados vy
reorganizados y se formuld una concepcién diferente de lo que habrian de ser sus funciones
¥ su relacion con la escuela regular (SEP, 1984). Ahora la EE forma parte de la educacion
basica como un servicio de apoyo que, se argumenta, permitira lograr la equidad vy la calidad
educativa. Los servicios escolarizados quedaron constituidos como Centros de Atencion
Multiple (CAM)’ v se crearon las Unidades de Apoyo a la Escuela Regular (USAER), que son
las instancias encargadas de apoyar el proceso de integracidn de los alumnos con
discapacidad en la escuela comun (entre otras funciones).

Para la escuela regular la integracion ha implicado una serie de retos y demandas, ya
gue el objetivo es que ésta pueda satisfacer las NEE de todos los nifios con discapacidad o

" En éstos se brinda atencidn educativa a los alumnos con discapacidad que no pueden ser integrados a la escuela
regular,
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sin ella. Ahora las escuelas regulares estan obligadas a abrir sus puertas a los nifios con
discapacidad, a8 realizar adecuaciones de distinto tipo para que estos accedan al curriculo
oficial v a entablar una relacidn de trabajo estrecha con los servicios de EE

(fundamentalmente con las USAER).

La adopcion del modelo integrador ha tenido un efecto directo sobre |a tarea de los
docentes, tanto de los servicios de EE como de la escuela regular. A estos ditimos la
integracién los ha enfrentado a un verdadero reto de innovacion educativa que la axige
diferentes saberes, practicas y actitudes (Chiu, 1997). En este proceso se han dado no
pocas resistencias (Hemandez, 1997), las reacciones han incluido desconfianza,
inseguridad, rechazo, temor, angustia, etc. (Martinez, Hidalgo y Tecamachalltzi, 1894),

Bajo el supuesto de que muchos maestros ejercen praclicas segregacionislas se les
ha exigido una serie de cambios en sus actitudes hacia los educandos con requerimientos
especiales. Se les ha demandado cuestionar y transformar sus nociones sobre el sujeto que
aprende y que se familiaricen con una red de conceptos tales como al de discapacidad,
necesidades especiales de educacion, adecuaciones cumiculares, atencidn a la diversidad,
entre otros. También se les pide que modifiguen las formas de ensefianza que durante afios
han sedimentado y construido para dar respuestas educativas acordes con las diferencias
individuales de sus alumnos, incluyendo los gue presentan diferentes discapacidades.
Finalmente, se les ha exigido entablar una relacién de trabajo estrecha y colaborativa con el
personal de EE, después de una larga tradicion caracterizada por desarrollar sus funciones

de manera indepandiente.

La implementacion de la politica de integracidn ha incluido muchas acciones en
diferentes niveles y ambitos del sistema educativo: la reorientacion y reorganizacion de los
servicios de EE, creacidn de las USAER, la reforma de los planes y programas de
instituciones formadoras de maestros, la reforma de las normas de inscripcion, reinscripcion
y cerlificacion de la escuela primaria en donde se contemplan a los alumnos con
discapacidad, entre ofras. Sin embargo, sus efectos adn no son muy claros. En un balance
que hace la SEP sobre la EE en México® se presentan datos que dan cuenta de los graves
problemas de cobertura en la atencién de nifios con discapacidad. Se acepta tambien gue la
formacién y actualizacién del personal de EE es aun insuficiente y gue existen serios
problemas de calidad y pertinencia de los servicios de EE. Sin embargo, nada se dice acerca

| £¥ ]



de cdmo se estd dando el proceso de integracién en el aula, ni de cudles son las dificultades
que estan teniendo los maestros de la escuela regular para atender & los nifios con
discapacidad y tampoco sa dice si los nifios se estan integrando de manera afactiva.

Por otro lado, desde 1995 la SEP desarrolla un proyecto de investigacién e
innovacién con el proposito de determinar las condiciones que posibilitan la integracion
exitosa de los alumnos con NEE con o sin discapacidad®. En una primera fase,
principalmente a través de entrevistas, en dicho proyecto se indagd en qué condiciones se
esta dando la integracion. De los datos reportados destaca que los nifios con NEE si
participan en |as actividades del grupo al mismo nivel que sus compaferos aungue pocas
veces muestran iniciativa (SEP, 1996). En otra fase del mismo proyecto se disefiaron y
llevaron a cabo experiencias controladas de integracion educativa en el aula regular. Como
producto de la evaluacion y seguimiento de estas experiencias se afirma que los nifios
integrados se han visto ampliamente beneficiados por los apoyos que han recibide, logros
reflejados en su socislizacién y en sus aprendizajes de los contenidos de los planes y
programas. Sin embargo, se trata de experiencias controladas, s un proceso en el que los
alumnos son integrados a escuelas cuyo personal se involucra de manera voluntaria y
comprometida con el proceso educativo de dichos alumnos, ademas de que cuentan con al
apoyo de personal de EE. Es necesano hacer un analisis mas minucioso de las experiencias
de integracion que tienen lugar en situaciones comunes y en el contexto de trabajo cotidiano

con los contenidos escolares.

En un estudic realizado por la Direccién de Educacion Especial (DEE) (Acosta,
Contreras, Hernandez y ofros, 1994), se indagaron las condiciones en las que se da el
proceso de integracion, considerando sélo a aguellos nifios que son “trasladados™ de las
escuelas especiales a las regulares. A través de entrevistas se documenta la vision
retrospectiva de los actores involucrados (directores y maestros fundamentalmente), pero
nuevamente no se accade a la dinamica concreta del aula.

En otro estudio de la DEE, mediante la aplicacion de entrevistas, se indagd la
experiencia de seis maestros que han tenido en su grupo a un nifio ciego, tanto en lo que
respecta a la integracion como a la ensefianza de las Ciencias Naturales (Martinez y cols.,
1984). Como una de las conclusiones se afirma que el maestro de grupo vy los demas

* Dicho balance se hace como pane del Programa Nacional para Fortalecimiento de la educacidn especial,

SEP, (2002), México,
' Se trata del Provecto de nvestigacidn e innovacidn. la integracion educaniva, SEP, (2001 ), México.



alumnos desempefian un papel muy importante en la incorporacion del nifio ciego a las
actividades de aprendizaje que se desarrollan en el aula. Especificamente, en cuanto al
maestiro, se dice que su participacion es vital para abrir el camino de |a integracion de estos
nifios. Este estudio resulta interesante y valioso porgue recoge las opiniones y las
percapciones de los maestros en un tiempo en el gue |a politica de la integracién acababa de
ser implantada. sin embargo, tiene carencias tedricas y metodologicas serias, ademas de
que nuevamente no se registra y analiza lo que directamenta sucede en el aula.

Diversas experiencias en otros paises reportan que a pesar de que adn hay muchos
problemas el modelo de integracion es conveniente tanto para el nifio con discapacidad
como para el maestro y el resto del grupo regular. Por ejemplo, Cuomo (1983), plantea que
la experiencia de integracion en Italia ha evidenciado posibilidades de innovacion en la
escuela y ha promovido la revision de los prejuicios que han prevalecido mucho tiempo en la
educacion (como es el caso de la concepcion de la inteligencia). Este autor relata el caso de
un nifio clego como una experiencia de integracién exitosa en la que todo el grupo se
involucra en aclividades orientadas a que el nifio ciego “mire alrededor”, especificamente un
bosque que primero fue elaborado en maqueta, luego visilado y mas tarde recreado con
imagenes y sonidos grabados en dicha visita. En esta experiencia se destaca como el nifio
ciego slempre participd activamente y como sus companeros desempefiaron un papel
fundamental para que dicha participacion se diera.

Es importante destacar que las condiciones en las que se han dado experiencias
como la de Italia tienen ciertas peculiaridades. Por ejemplo, en este caso Cuomo (1993) dice
que el éxito ha sido determinado por la colaboracién entre diversos profesionales y entre
diversas instancias de servicios publicos. Por otro lado, Walton (1993) plantea que el éxito
que han experimentado los paises escandinavos (Suecia, Dinamarca y Noruega) en la
incorporacion de los alumnos con discapacidad a la escuela regular se debe en gran medida
al compromiso financiero, a la actitud de los politicos y de la poblacién en general hacia los

individuos con NEE.

En definitiva, ... son pocos los trabajos de investigacion que evaluen de forma
objetiva el impacto de la politica de la integracion educativa implantada en el pais..." ésta fue
una de las principales declaraciones en el Ultimo estado de conocimiento del Consejo

Mexicano de Investigacion Educativa (Sanchez, Acle, de Agiero y Rivera, 2003) y
personalmente lo he ratificado al hacer una blsqueda bibliografica y hemerografica en dicho

tema.



Asi pues, resulta necesario realizar estudios en México que den cuenta como se ests
implementando esta politica en los diferentes niveles de organizacion y administracion del

sistema educativo, pero fundamentaimente en el aula. Actualmente se reconoce que las
reformas son reprocesadas al pasar por los diferentes niveles de la organizacidn escolar y
que el resultado de la politica depende de como es interpretada y transformada en cada
punto del proceso y finalmente de la respuesta del individuo al final de la linea, en este caso,
del maestro (Mc.Laughlin, 1998). De acuerdo con Fullan, Lo esencial del cambio es la forma

en que los individuos se enfrentan a esta realidad.” (1997: 36)

La carencia de investigaciones sodlidas y actuales en México sobre I3 integracion
mediante un acercamiento directo al lugar en donde ésta se da, es decir en el aula, hace
necesario un estudio como el que aqui se presenta. La integracion no sodlo implica que el
nific esté inserto fisicamente en el aula, implica también que participe activamente en la
dinamica social generada en su salon de clases y en la escuela y en la construccion del
conocimiento que ahl se produce. Para que esto suceda es fundamenial el papel del
maestro. Su capacidad, experiencia, voluntad y motivacion son fundamentales para hacer da
la integracidn educativa y social una realidad. Sin embargo, su quehacer profesional esta
inserto en un contexto social y politico que condiciona la forma en que se enfrenta a las
demandas de la politica (Mc.Laughlin, 1988). Son las instituciones educativas, en sus
diferentes niveles de organizacién, las responsables de crear las condiciones necesarias y
propicias para que los maestros hagan realidad las propuestas de cambio.

En este estudio se hace un acercamiento a las condiciones locales y singulares en
las que se esta implementando la integracién de un alumno ciego a la escuela regular.
Especificamente se analizan las practicas de ensefianza que desarrolla un maestro de
primaria duranie |la realizacion de actividades experimentales como parte de sus clases de
ciencias naturales con un grupo en el que esta incorporado un alumno ciego. Se pone una
atencion especial en el analisis de como el maestro promueve la paricipacion de este
alumno en la construccidn colectiva del conocimiento cientifico en el aula. Es importante
aclarar que el maestro de este estudio no recibid preparacion especial para dar atencidn

educativa a alumnos con discapacidad.

La integracién afecta tanto a los servicios de EE como a la escuela regular, sin
embargo se eligid esta dltima porgue representa el nimero mayoritario de escuelas que son

o pueden ser afectadas con la implantacion de esta politica. Por otro lado, se selecciond la
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discapacidad visual por no estar impiicada la capacidad intelectual de los nifios, lo cual los
pone, en este santido, en las mismas condiciones que los nifios que ven. Ademas, porgue al
parecer se tiene la idea de que diferentes contenidos de las ciencias naturales son dificiles
de ensefiar a quien carece de la vista, tal como lo manifestd al maestro de este estudio®.
Dicha idea puede estar fundamentada en el hecho de que guienes ven lienen una mayor
dependencia del sentido visual en la observacién (Garcia, 1997). Asl, estudiar cdmo se
aborda este reto de trabajar resultaba muy interesante.

Con este trabajo se pretende contribuir al conocimiento de cémo los maestros estan
afrontande el reto de integrar a nifios con discapacidad a la escuela primaria “regular”. Dicho
conocimiento serd una base para analizar y discutir la pertinencia y efectividad de la politica
integradora. Asi mismo, este estudio brinda elementos para conocer las condiciones que
influyen en la manera como se concreta dicha integracion, facilitandola u obstaculizandola.
Esto sera Otil para vislumbrar necesidades, posibles apoyos y orientaciones para la

formacion de maestros.
2. Perspectiva metodoldgica.

La necesidad de describir y analizar los procesos locales y singulares involucrados en
el trabajo de un maestro que tiene como una de sus multiples tareas la integracion de un
alumno que presenta discapacidad, hizo conveniente adoptar la perspectiva etnografica.

La etnografia constituye un enfoque de investigacion cualitativo e interpretativo que
se caracteriza porque el interés esta centrado en el significado humano, local e inmediato de
las acciones de la vida social, segin se definen desde el punto de vista de los actores.
Permite estudiar las aulas como un medio social y culturalmente organizado para el
aprendizaje y reconstruir los fendmenos de la interaccion cotidiana y sus conexiones desde
las perspectivas de significado del profesor y de los alumnos en los acontecimientos
especificos. El trabajo de campo desde este enfoque implica una participacidn intensiva y de
largo plazo en un contexto especifico (el aula), el registro cuidadoso de lo gue en &l sucede,
la posterior reflexion analitica sobre dicho registro y la elaboracién de un informe mediante
una descripcion detallada (Erickson, 1989).

! Garcia, a partir de un estudio de corte emogrifico reporta como en un pt:-u-cc.m de planeacion de clases de
ciencias naturales, desarrollado por maestras en formacion de la Escuela Normal de Especializacion. las docentes

examinan los “remas dificiles” y en algunos casos concluyen que “no se pueder ensedm™ (1997 171),
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De acuerdo con Geertz (1987), hacer etnografia no es solo cuestion de mélodo, se
define por una clase de esfuerzo intelectual mediante el cual se hace una descripcion
profunda. En esta descripcion, sumamente compleja, se trata de descubrir una jerarquia
eslratificada de esfructuras significativas bajo cuyas formas las acciones son producidas,
percibidas e interpretadas. Desde esta perspectiva, los datos son construcciones e
interpretaciones del investigador sobre lo que los actores hacen o lo que piensan que hacen.
La etnografia busca descifrar el significado de la accién social, la analiza en su especificidad
y circunstancialidad, y descifra lo que dicha accion nos dice respecto de procesos mas

amplios. Hay gue comprender;

“.. que los actos sociales son comentarios acerca de algo mas que ellos
mismos, que el lugar de donde parte una interpretacion no determina el punto al que se
le puede conducir. Los pequefios hechos hablan de los grandes acontecimientos... El
proposito es extraer amplias conclusiones a partir de hechos pequefos, pero dotados
de una lextura densa, fundamentar afirmaciones generales sobre al papel de |a cullura
en la construccion de la vida colectiva, mediante su vinculacion precisa con las

complejidades especificas del contexto” (Geertz, 1987: 28 y34).

Con base en lo anterior, recurro a la etnografia como “...una opcion metodaldgica, en
el enfendido de que fodo método implica feoria” (Rockwell, 1986: B). Desde esta postura, se
parte del reconocimiento de que la descripcién etnografica implica un trabajo tedrico
continuo, aunque la formalizacidn conceptual no se plantea a prior, sino que se va
construyendo a partir de la reflexion sobre los datos empiricos. En la elnografia las
categorias analiticas se van construyendo en un ir y venir entre los referentes tedricos y los
datos, asi, el objeto de estudio es reconceptualizado, lo cual constituye el producto mas

importante del trabajo etnografico (Rockwell, 1987).

El analisis etnografico es un proceso complejo mediante el cual se construyen
relaciones particulares gue definen las formas materiales y locales del fenomeno estudiado,
que no habian sido advertidas antes del analisis. En este proceso las concepciones respecio
al objeto de estudio son transformadas, modificadas, complejizadas, condicionadas,
determinadas, etc. De esta manera la descripcidn final @s mas rica y mas densa que |a inicial

(Rockwell, 1987).

3. Referente empirico.

Para analizar el quehacer del maestro relacionado con la integracion de un alumno
ciego se eligio como referente empirico a las actividades experimentales, ya que implican la
observacion y manipulacién fisica, directa o imaginaria, de objetos materiales. Las
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actividades expenmentales son aqui consideradas como unidades de trabajo que se
constituyen por las acciones de maestros y alumnos en el aula al manipular un objeto para
conocerlo o representar un fendmeno que se quiere estudiar (Candela, 1997).

Tomar a las actividades experimentales como referente empirico fue una decision
importante porque su realizacién presentan retos particularmente dificiles a los maestros,
especiailmente cuando se trata de trabajarlas con alguien que carece de la vista. Por otro
lado, dichas actividades son parte muy importante de las propuestas pedagdqgicas para el
area de ciencias naturales ya que se reconoce su papel central en la construccién de los
conocimientos cientificos escolares (Candela, 1999).

Aqui es importante anotar que la ceguera es conceptualizada como una diferencia
mas que como un concepto deficitario (Garcia, 1997). Y aqui lo que se pretende es estudiar
como el maestro atiende los retos que dicha diferencia le plantea en el aula.

El analisis toma en cuenta lo que maestro y alumnos hacen antes, durante y después
de realizar una acfividad experimental. Asimismo, considera las conversaciones vy
verbalizaciones que se construyen en ese proceso alrededor del contenido. Se trata de
descifrar las acciones y el significado de las mismas para los propios actores, con el
proposito de dilucidar de qué manera el maestro afronta el reto de integrar al alumno ciego

en el proceso de construccion del conocimiento escolar.

El analisis se concentra en el maestro y en su interaccion con el alumno ciego, sin
embargo, ha sido fundamental atender la dindmica grupal completa, porque lo importante es
conocer el quehacer del maestro en las condiciones cotidianas, reales y complejas del aula.
La presencia de un alumno con discapacidad, con o sin NEE, es considerada como una mas
de las condiciones en que el docente tiene que trabajar. Pero, eso si, una condicion inédita

para el maestro y que le presenta demandas especificas.

4. Trabajo de campo.

Se realizaron observaciones y registros de las clases de ciencias naturales de dos
grupos de primaria de cuarto grado en donde estaban insertos alumnos con ceguera (uno en
cada grupo). Para los fines de este trabajo se consideraron solamente |0s registros de un
grupo, dado que del otro no se lograron registros de a::ti\ridade:s experimentales. El trabajo
de campo se realizd durante los meses de febrero, marzo y abril del 2003.



Se eligio cuarto grado por el tipo de contenidos que se abordan y porque, por o
menos oficialmente, estd programada la realizacién de varias actividades experimentales.
Durante el periodo de observacion se trabajo la dlitima leccion del bloque 2, "los seres vivos y
su ambiente” y el bloque 3 del Libro de Texto de Ciencias Naturales que se fitula “Las cosas
cambian” (SEP, 1887). Sus contenidos son interesantes ya gue tienen que ver con una
diversidad de aspectos relacionados con la experiencia directa de los nifios, tanto con lo que
les rodea como con su propio cuerpo. Por otro lado, su ensefianza a los nifios con ceguera
representa un gran reto, ya que, por ejemplo, implica resclver cdmo hacer para que éstos
adviertan los cambios de la materia (como el agua que sube por el popote en el caso del
modelo de termdmetro construido en el aula)”.

Los registros incluyen diario de campo, video y audio grabaciones (casl 12 horas), lo
cual permitié tener referentes tanto visuales como auditives para el analisis de la conducta
verbal y algunos aspectos importantes de la conducta no verbal. La grabadora de audio fue
puesta junto al nifio ciego con lo que fue posible acceder a algunas conversaciones mas
personales con sus companeros o el maestro. Se realizaron entrevistas abiertas e informales
al maestro al final de cada clase. Se llevaron acabo también entrevistas mas formales y
semiestructuradas con el maestro, con la maestra itinerante, con el alumno ciego y con tres
de sus compaferos. Se obtuvieron en total 10 registros de clases, 6 entrevistas
semiestructuradas y el registro de una sesion de evaluacién al alumno ciego.

REGISTROS OBTENIDOS
11 DE CLASES 11 con audio y 10 con video
1 DE EVALUACION {del alumno ciego) Audio y video
6 ENTREVISTAS Con audio
- 1 con al maastro

- 1 con el alumno clego
3 con fres alumnos
1 con la maesira ilinerante

Se realizaron trascripciones completas de tres de los registros de clases, del resto se
hizo una seleccion de los fragmentos en los que se realizaran actividades experimentales, A
veces [a trascripcion tenia que extenderse a ofras partes de la clase por ser fundamentales
en la comprensién de lo que sucedia durante un experimento. Este lrabajo requirid

aproximadamente 60 horas de trabajo.

* Se trata de un experimento que se sugiere en el Libro de Texto de Ciencias Naturales (1997: 96)




En total se identificaron 17 actividades realizadas en el aula, aungque también
se encuentran referencias de dos actividades hechas en casa por los alumnos y a
otra imaginaria (ver anexo A). El andlisis se concentrd en esos segmentos, sin
embargo, cuando fue necesario dicho analisis se extendid a la clase completa. En
esta fase se invirtieron 15 meses de trabajo.

3. Descripcion del caso.,

Paco es un alumno de nivel socio-econdmico bajo que, durante el periodo de
observacion, cursa cuarto grado y tiene 10 afios de edad. Desde preescolar ha estado
inscrito en escuelas pdblicas regulares y desde los pocos meses de nacido ha recibido
apoyo de un CAM®. Fisicamente es igual a cualquier atro nifio a excepcitn de que no ve. Su
ceguera es congenita por retinopatia del prematuro con desprendimiento total de refina.
Tiene multiples marcas en la cara debido a que constantemente se explora con los dedos y
escarba con las ufas aquellas zonas en las que detecta algo extrafo lesionando su piel. Su
lenguaje es fluido aunque & veces se hace dificll entender lo que dice ya que tiene certa
dificultad en |a articulacion (p. Ej. La /s/ es pronunciada como /jf).

Paco ha estado en la misma escuela primaria desde primer grado sin haber
reprobado. Su historia ha sido mas bien de éxito. Su relacidn con sus compaferos y maesiro
as muy buena, goza del aprecio y reconocimiento de la comunidad. Generalmente parece
estar alegre y alerta a lo que sucede a su alrededor, se desplaza sin dificultad por el salon
de clases a excepcion de las ocasiones en que hay algo nuevo en &l (por ejemplo, la
camara de video), en cuyo caso el maestro le previene y le indica por donde caminar.

Paco se levanta de su lugar cuando tiene que ir a las repisas por algin libro, para ir al
bafio o simplemente cuando quiere explorar algo. Cuando permanece en su lugar se muave
con frecuencia, generalmente para cambiar su postura: recarga su lorso y cara sobre la
mesa, se acuesta en la banca, se agacha hacia el piso, sube los pies en la banca, elc.
También es frecuente ver que lee su libro en Braille” con los dedos en esas diferentes
posiciones mientras transcurre la clase. Cuando algo de lo que se dice llama su atencion por
ser chusco, contradictorio, eréneo, etc. tiene reacciones algo estruendosas, haciendo
exclamaciones sin un sentido preciso y riendo a la vez que salta o cambia drasticamente su

" Centro de Atencidn Miluple. Se trata del Instinuto Nacional para la Rehabilitacion de Nifos Ciegos y Débiles
visuales que sz encuenira en Coyoacin en la ciudad de México, D. F.
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postura. Paco vive cerca de la escuela y regulamente llega puntual a sus clases y sdlo falta
cuando tiene que asistir a alguna terapia o a hacer algun tramite (por ejemplo, para obtener

una beca).

El maestro de Paco tiene cuarenta y cinco aflos de edad, lleva 26 afios de servicio y
trabaja dos turnos, por la mafiana en el grupo de Paco y por la tarde es subdirector en otra
escuela primaria localizada a media hora de la primera. Tiene una formacion normalista
bésica y participa en el programa de Carrera Magisterial®. Durante el periodo de observacion
esperaba promoversa al nivel “B" (es el segundo nivel del programa). Su participacion en
Carrera Magisterial le implica la realizacion de actividades extra, por ejemplo, durante el
periodo de observacion el maestro tuvo que estudiar para presentar tres examenes
diferentes: uno para acreditar el examen que evalda el factor Preparacion Profesional,
correspondiente a la plaza como maestro frente a grupo (primera vertiente), ofro para el
mismo factor pero comespondiente a la plaza como subdirector (segunda vertiente); y uno
mas que evallia el curso nacional del PRONAP®, con el cual se obtiene una parte del puntaje
para el factor Actualizacion y superacion profesional. Ademas, estuvo primero preparando y
luege impartiendo un curso estatal relacionado con la asignatura de espafiol para obtener la
otra parte del puntaje correspondiente al factor de Actualizacion y superacitn profesional
(Mercado, 2002b). Todas estas actividades le generan mucha tensién, porque, segun &l
mismo dice, es muy aprehensivo y se preocupa mucho por desempefiar bien lo que hace, lo
cual, en ofras ocasiones, le ha llevado a incapacitarse por problemas nerviosos. Tiene la
intencion de presentar examen para obtener la Licenciatura en Educacion Primaria y luego

cursar una maesstria.

El tralo del maestro hacia todo el grupo es célido y respetuoso. Su habla es fuerte,
firme y clara, se conduce hacia ellos durante la clase en tono personal y familiar, “imaginate
que estas en fu cuarto..., “cuando te levantas en la manana lo prnimero que haces es..."5
esto |o dice dirigiéndose a todo el grupo. Su control sobre el grupo parece responder a unas
normas ya acordadas en donde, entre otras:

" Sistema de lecto-escritura especial para personas que no ven,
* . es un sistema de promocion horizontal en el que los docentes participan de forma voluntaria e individual y

rtenen la posibilidad de incorporarse o promoverse si cumplen con los requisitos v se evaliian conforme a lo
indicado en los lineamientos normarivos.” (SEP, 1998:4) A decir de Mercado (2002b), Carrera Magisterial €5 una
modalidad de Escalafon Doceme en México de tipo horizontal en €l que confluyen los incentivos y la evaluacion
del rabajo docente con ¢l proposito de elevar la calidad de la educacion.

* Programa Nacional para la Acrualizacion Permanente de los Maestros de Educacién Bisica en Servicio



* Los alumnos pueden salir al bafio sin avisar o pedir permiso al maestro, cuidando de no
salir vanos al mismo tiempo.

» Siterminan una tarea pronto pueden realizar alguna otra actividad, como jugar, siempre y
cuando no hagan mucho ruido y permitan que los demas terminen su trabajo.

» Cada quien tiene el derecho de realizar un segmento de lectura del texio.

e Los alumnos pueden apoyar a Paco, por ejemplo, dictdndole apuntes escritos en el
pizarrén. Para ello se turnan, principalmente entre los alumnos que mejor frabajen y que

terminan pronto sus tareas.

En general el docente tiene buenas relaciones con todos sus alumnos y con Paco
dicha relacién parece ser un poco mas cercana. Se dan interacciones coras enire este
alumno y el maestro, mas bien privadas, generalmente por iniciativa del nifio. Durante la
clase el maestro se sienta sobre la mesa de Paco, junto a él y de cara hacia todo el grupo.
Para el maestro este alumno es como cualquier otro nifie, “al principio, cuando me djeron
que iba a tener en mi grupo a este nifio, senti temor, no al nifio sino a lo desconocido, pero
me bastaron dos dias para dame cuenta que mi Paquito es un niflo como los demas, de
hecho trabajo con é&f igual que con los demas, sin darfe ventajas ni desventajas, porque no
se lrata de hacerlo dependiente, sino de enfrentario a la vida". Su opinion hacia &l es muy
favorable, “El nifio s muy bueno, es listo, es de los mejores de la clase, incluso mejor gue
los demas, en el pimer bimestre sacd el primer lugar, en el segundo me bajo un poco, pero
va bien". Reporta que Paco lee mucho y que eso es algo gue le favorece, se expresa de él
con orgullo y reconoce su gran potencial por lo que trata frecuentemente de implicarlo en
actividades diversas, como por ejemplo, en las ceremonias civicas y en los paseos
escolares. Sin embargo, expresa que a veces también tiene que hacerle “..lamadas de
atencion fuertes para que no flojee, porque al igual que cualquier otro nifio Mojea, por lo que
hay que jalarlo, no podemos permitir que se detenga...”

El maestro ha hecho cosas con la intencion de mejorar su trabajo con el alumno
ciego, tales como iniciar el estudio del sistema de lecto-escritura en Braille y el disefo y
elaboracion de material didactico adaptado para trabajar la asignatura de matematicas (por
ejemplo, un plano cartesianc armado con una tabla de madera cuadriculado con lineas de
plastico en relieve y un transportador graduado con marcas en relieve y un vector fijo en la
base y movible a través de los 180 grados del transportador). En el caso de Ciencias
Naturales, el docente dice que por las cargas de trabajo y las limitaciones de tiempo, trabaja
de manera sencilla con el nifio, “Enfonces no podria yo preparar cosas e@speciales para
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ciencias naturales, lrabajo como siempre, si le trato de explicar y hacer que se imagine como
son las cosas, pero hasta ahl." Ademas, segln él, hay cosas que no sabe como abordar,
“por gjemplo, aqui, donde habla el libro de anticuerpos y hay fotos, jcomo le hago para que

lo vea, solo con imaginacion?, pero hay cosas que no puedo trabafar mejor”. Una dificuitad,
desde el punto de vista del docente, es la falta de recursos suficientes, “Por ejemplo, fa

semana pasada vimos el tema de invertebrados y se tenian que locar esponjas y otros
organismos, y no fue posible".

El nivel de compromiso del maesiro con |a educacion de Paco es elevado. Destaca el
hecho de que junto con la mama buscd la manera de conseguir para el nifio una maquina
Perkins' que finalmente encontraron de medio uso y accesible a la mitad de precio, el cual
fue pagado por ambos en partes iguales. Después de esla maquina el objetivo era conseguir
una computadora y segin el maestro "fodo aguello que pueda servir para que Paco salga

adelante”.

La relacidn que el maestro tiene con el Director parece ser cercana y de
colaboracion, expresando el segundo una opinién muy favorable del primero. En varias
ocasiones diferentes alumnos de ofros grupos acudian al aula del maestro a solicitarle de
parte de sus maestros alglin material o informacidn. Esto sugiere que este docente goza de
un cierto estatus y reconocimiento por parte de sus companeros.

Paco cuenta con algunos materiales educativos especificos. Se trata de un libro
escrito en Sistema Braille, trascrito del Libro de Texto oficial gratuito de Ciencias Naturales
de cuarto grado (SEP, 19977). La trascripcidn fue hecha por la tia del alumno, todas las
partes lextuales son literales y lo dibujos y esquemas se trabajaron con puntos. Es
importante sefalar que hasta el momento del estudio no habian libros oficiales de la Gitima
reforma en Sistema Braille. El slumno cuenta ademas con caja de matematicas especial
para nifos clegos, su regleta y punzon y otros instrumentos que el maestro ha disefiado para

él y gue utilizan fundamentalmente en matematicas.

El grupo esta constituido por un total de 24 alumnos, de los cuales 14 son nifias y 10
son nifos. El aula esta en la planta baja y @s mas ancha que larga. Tiene ventanas en las
dos paredes laterales. El escritorio del maestro esta de frente a la puerta de entrada, a su

" Es una maquina de escribir con el sistema Braille, especial para personas ciegas.
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izquierda esta el pizamdn y a su derecha los alumneos. Hay en total 18 mesa bancos binarios
dispuestos en cuatro filas. Paco se sienta solo en la segunda fila, hasta adelante.

Hay mucho material en todo el saldn e incluso en &l propio escritorio del maestro. En
cada pared lateral hay tres repisas largas y bajas en donde los nifios colocan sus libros v
cuadernos. En la del lado izquierdo hay un area especial para los libros en Braille de Paco,
los cuales son grandes y voluminosos, Se pueden enconfrar objetos diversos tales come una
bascula, un microscopio, una grabadora, un ventilador, un globo terraqueo, el botiquin, un
gran esquema sobre historia de México hecho por el propio maestro con dibujos y texto
dispuesto arriba del pizarrén, un perchero de donde cuelga el traje que utilizaran para un
bailable, un stand pegado a la pared con libros del rincén de la SEP, un espejo y un reloj de
pared, enlre olras cosas.

Sobre el escritorio del maestro generalmente hay diversas cosas, por ejemplo los
cuadernillos de examenes de los alumnos, escritos de éstos, discos compactos, trabajos
escolares, engargolados (por ejemplo, de su curso de Braille, del material que utilizara para
el curso de Carrera Magisterial, entre otros). El maestro en varias ocasiones hizo referencia
a lo desordenado de su salon y en dos ocasiones se dio a la tarea de ordenario.

La escuela primaria es estatal, tiene una antigledad de mas de 35 afos, esta
localizada en un area urbana del Estado de México (municipio de Naucalpan) y esta rodeada
por casas-habitacidn y por diversas fabricas e industrias. El nivel socio-economico de
alrededor del 85% de la poblacién que asiste a la escuela es bajo. los padres son obreros,
empleados domeésticos, entre oftros. El otro 15% de |la poblacidn es de un nivel mas elevado,
&l maestro manifiesta que pese a una fuerte competencia de una escuela particular cercana,
esta parte de la poblacién prefiere asistir a esta institucion porque goza de un prestigio muy

buano.

La escuela esta conslituida por tres edificios dispuestos alrededor del patio cenfral,
dos son de dos plantas y el otro es de una. En estos edificios estan distribuidas las aulas
para 13 grupos, un salén de coémputo, la direccion vy la conserjeria. En |a institucion laboran
el Director y 13 docentes, dos por cada grado y unc mas, segin las necesidades de cada
ciclo escolar, puede ubicarse en cualquiera de los seis grados. En la mafiana el zaguan de la
escuela se abre 10 minutos antes de las ocho para que los alumnos vayan entrando y se
ubiguen en el patio hasta que una melodia indique el inicio de ’Ia jomada escolar. Antes de

pasar a sus salones hacen formacion por grupos y algunas actividades por tiempos, tomar
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distancias, elc., luego el maestro que esta al micréfono va indicando & cada grupo que pase
a su salén. De igual manera el recreo y la hora de la salida se indican a través de alguna

pieza musical.

El director &5 un maestro de aproximadamente 60 afios de edad con una apariencia
y trato tranquilo y cordial. Expresa su preocupacion por los alumnos y por los problemas que
ellos presentan y considera que una gran pearte de la responsabilidad sobre éstos
corresponde a los padres que los sobreprotegen y consienten demasiado. Hace patente su
reconocimiento a la labor de sus maestros, especialmente por el trabajo y compromiso del
maestro de Paco. Los padres de familia tienen libre acceso a la escuela. En varias ocasiones
vi @ la mama de Paco dentro del saldn de clases y a veces a alguna otra mama platicando

con &l maestro.

En la escuela hay otros alumnos con dificultades, por ejemplo, un nifio con
discapacidad neuromotora, En el ciclo escolar durante el cual se realizo el estudio, se solicitd
la inscripcion de otra nifia con ceguera, cuya integracion en otra escuela no habia sido muy
exitosa. Ademds, una pareja de maestros, padres de un nifio con ceguera, acudio a la
escuela para conocer la experiencia del maestro con Paco y para solicitarle orientacion. Lo
descritlo puede ser interpretado como que esta escuela esta construyendo una trayectoria y

experiencia como “Escuela Integradora”,

En cuanto a los apoyos que se han recibido en el caso de Paco, destaca lo siguiente.
Desde los pocos meses de nacido, Paco ha sido atendido por el INRNCyDV"', el cual esta
conformado por servicios asistenciales del DIF y por servicios educativos de la DEE de la
SEP. Ahi ha recibido estimulacién temprana, terapia de lenguaje, apoyo psicoldgico y apoyo
pedagdgico, entre otros. Con este apoyo el alumno ha podido habilitarse en el uso de
herramientas que han sido fundamentales para su desempefio escolar. Destacan el

aprendizaje del sistema de lecto-escritura Braille y el uso de |a caja de matematicas.
Durante el periodo de observacion, el alumno recibia terapia del lenguaje y estaba por iniciar
el aprendizaje de la estenografia y manejo del bastdn. Por esta razon asistia al CAM una vez

a la quincena, lo cual le levaba en total cuatro horas de transporte.

El apoyo del INRNCyDV se extiende a la familia, brindandole orientacion y atencién
psicologica Ofil para tomar decisiones respecto a la educacion del nifio y dandoles

"' Instituio Nacional de Rehabilitacidn de Nifios Ciegos y Débiles Visuales,
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herramientas basicas para apoyarlo en las tareas escolares. De hecho la mama de Paco
sabe Braille y su tia lo maneja muy bien, esto permite que ellas se impliquen en diferentas

actividades para cooperar con el maestro de grupo. Por ejemplo, ellas han trascrito libros de
lexto en Braille, revisan los apuntes y lareas de Paco en casa, preparan maleriales

especiales a peticion del maestro, efc. Una vez al mes una maestra itinerante del Instituto
visita al maestro de Paco para saber cdmo va, qué dificultades tiene y qué necesita,

El apoyo de EE en el aula no es percibido por el maestro como algo significativa para
trabajar los contenidos escolares, al preguntarle si recibe dicho apoyo responde: “Pues no,
bueno, viene un supervisor del Instituto, pero sdlo me pregunta, maestro, ;se le ofrece algo?
Y ya, pero en realidad estoy solo en eslo?. Ademas comenta; "Vienen auforidades a
observar, pero eso me cae mal, solo vienen, observan y no ayudan en nada, solo fiscalizan v
ya. pero que despues yo los vea, nada”. Es importante anotar que la escuela no cuenta con

USAER.

El zpoyo de la familia de Paco es fundamental, sobre todo el relacionado con la
escuela. Pude observar varias veces la presencia de la mama de Paco dentro del saldn de
clases, una vez acomodando su caja de matematicas, otra vez llevando un material que el
maestro le solicitd, otra ocasion fue por él después del recreo porgue le tocaba ir al
INRNCyDV. Cuando el maestro requiere un material especial se lo solicita a la mama y es
seguro que podra contar con &l Incluso, en el caso de algunos libros de texto que la SEP no
tiene franscritos, la mama y la tia se dieron a la tarea de conseguirlos (unos como
donaciones de re-uso) o de hacer ellas mismas la trascripcién. En el caso de que Paco
llegue a faltar a la clase, el maestro da los apuntes trabajados a la mama y ésla se encarga
de ponerio al corriente. El maestro valora mucho el apoyo de la familia y considera éste
como un factor fundamental en el éxito de su integracion. La maestra itinerante comparnte la

misma opinidn.
6. Organizacion de la tesis.

La tesis esta organizada en cuatro capitulos. En el primero se analiza el modelo de
integracion educativa desde una perspectiva histérica y sociopolitica. Se trata de rastrear los
origenes del modelo, sus fundamentos y los factores que posibilitaron que se adoptara
como la politica central para la EE en México. El capitulo incluye varios apartados, el primero
aborda los antecedentes internacionales (occidentales) de la .EE y especificamente de la

integracion, el segundo, trata sobre los antecedentes nacionales. En ambos apartados se
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analiza como se fueron construyendo las bases filosdficas, éticas, conceptuales y politicas
que sustentan al modelo. En el tercer apartado se describe cdmo fue implementado en
México el modelo, especificamente a nivel normativo, y sus expresiones en diferenles
niveles de organizacién y administracion escolar'®, En el cuarto se presentan algunos datos
que apuntan a un balance preliminar de la situacién actual de la EE en México. En el ditimo
apartado se analizan cuales son las demandas que la politica de integracidn esta planteando
a los maestros de las escuelas primarias publicas regulares.

En el segundo capilulo se presentan los referentes tedricos que fundamentan este
estudio, se ftrata de una red articulada de conceptos que son producto de investigaciones
realizadas en las escuelas y sus aulas. Son cuatro aspectos los que se abordan: una
concepcién sobre el trabajo y la practica docente, incluyendo sus caracleristicas
fundamentales y las condiciones en que se desarrolla; lo que se entiende como practicas de
ensefianza y cuales son los elementos fundamentales que intervienen en su configuracidn; la
ensafianza de las Ciencias Naturales, desde el modelo que actualmente se asume y qué
prescribe un “deber ser”, ademas de lo que diversas investigaciones han reportado como
praclicas arraigadas en el aula al trabajar con dicha asignatura: Finalmente se plantea la
definicion de lo que aqui se entiende como actividades experimentales, su importancia y las
praclicas que se han reportado como propias de los maestros mexicanos.

En los capitulos 3 y 4 se analizan las practicas de ensefanza que el docente pone en
juego al desarrollar contenidos de Ciencias Naturales durante la realizacion de actividades
experimentales. El capitulo 3 trata de dar respuesta a las preguntas especificas de jqué
actividades experimentales realiza el maestro con su grupo durante las clases?, jde dbnde
surgen eslas?, jcomo son llevadas a cabo?, jqué elementos mediatizan su desarrollo? Y
iqué papel juega el alumno ciego en este proceso?. Al tratar de dar respuesta a estas
cuestiones se fueron identificando algunas practicas de ensefianza que son comunes a las
que diferentes autores han reportado en sus estudios con oftros maestros. Sin embargo, un
aspecto muy importante, producto del analisis aqui realizado, fue reconocer y destacar las
manifestaciones singulares de dichas practicas y sus variaciones, relacionadas con el refo de
integrar a un niflo clego. Se hacen algunas reflexiones sobre como dichas manifestaciones y
variaciones, quiza hasta innovadoras, pueden ser el germen de nuevas practicas.

"* Este apartado sc basa en la revision y andlisis de documentos normativos nacionales, sin embargo, €3
importante aclarar que hay una diversidad de formas especificas en las que la politica ha sido implementada en
los diferentes estados de nuestro pais.
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En el capitulo 4 se analizan los sentidos que el docente atribuye a las actividades
experimentales. Dilucidar dichos sentidos es importante porque permile comprender qué
elementos enfran en juego para gue éste implemente determinadas practicas de ensefianza.
Especificamente se inlenta dar respuesta & varias preguntas: ;con qué sentido el maestro
reaiiza cada actividad experimental?, estos sentidos jvarian para las diferentes actividades?,
sen qué medida corresponden a la propuesta del libro?, ;desarrolla el maestro cada
actividad con el mismo sentido para todos sus alumnos?, jque papel juega la presencia del
alumno ciego en la determinacién de dichos sentidos?

Finalmente, se presentan las conclusiones generales del estudio, en las que se
destacan los hallazgos mas importantes del andlisis y se hacen algunas reflexiones sobre
como el maestro realiza la tarea encomendada de integrar social y educativamenle a un nifio
ciego. Ofra parte importante de las reflexiones giran en torno a las condiciones concratas en
las que el maestro realiza tal labor y los factores que pueden favoreceria o dificultaria,



CODIGOS UTILIZADOS EN LA TRANSCRIPCION.

En los fragmentos de trascripcion que se presentan, se utilizan algunos codigos que abrevian

un poco la informacidn,

Aos
Fuente normal
(fuente cursiva)

Fuente en negritas

P e Y e ]

(-]
cP

Maestro

Alumno

Alumna

Alumnos

Trascripcion textual de lo que dicen los actores.

anotaciones del observador

Trascripcién textual de |a lectura que se hace del libro de texto.

Pausas en el discurso. el numero de puntos indica mayor © menor
duracion de las mismas. Un punto es pausa breve, dos y tres puntos

sefalan mayor duracion de la pausa.
Habla simultanea

Se suprime una parte del fragmento.
No se entiende lo que se dice.

Conversacion privada.

Los nombres de los alumnos, excepto el del alumno ciego, aparecen abreviados.
La referencia a pie de cada fragmento esta conformado por un numero conseculivo, |a
leccion que corresponde del Libro de Texto de Ciencias Naturales oficial y el niomero de

registro.
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CAPITULO 1

LA INTEGRACION: POLITICA FUNDAMENTAL PARA LA
EDUCACION ESPECIAL EN MEXICO

Hace poco mas de diez afos la Educacion Especial (EE) en México inicid un
profundo proceso de transformacion. Los ambilos que este procese ha impactado son
diversos: la forma de concebir al individue con requerimientos especiales, la actitud social
gue hacia éstos ha de tenerse y, por supuesto, la forma en que se plantea la tarea educaliva
hacia ellos’. De igual forma, son muchos los actores que han sido involucrados: alumnos,
padres, maestros, personal de apoyo y autoridades; y también muchos los retos que se han
planteado tanto a las escuelas regulares como a las de educacion especial asi como a sus
maestros y personal. Asimismo, respondiendo también a tal proceso, las instituciones
formadoras de maestros han tenido que incluir algunas modificaciones en sus planes de

estudio®,

La politica fundamental que ha desencadenado tal proceso de transformacion es la
integracion educativa. Esta fue adoptada como un modelo para brindar una educacion de
calidad a los nifios que presentan necesidades educativas especiales (NEE) con o sin
discapacidad. Esta politica ha influido tanto en las formas de organizacion institucional como
en los procesos de ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en las aulas, no sdlo de los
servicios de EE sino también de la escuela regular.

Los antecedentes de la integracion en México se extienden afos e incluso décadas
antes de que se planteara como politica, tiempo durante el cual se generaron las bases
ledricas, ideoldgicas, politicas y practicas, a nivel nacional e internacional sobre las cuales se
habria de fundamentar. Desde finales de los afios sesenta se empiezan a cuestionar
seriamente las politicas segregacionistas de las escuelas especiales y |a dificultad de sus
egresados para integrarse a la vida cotidiana de su comunidad y al ambito laboral y social.
En este movimiento tienen una participacion protagdnica los padres y profesionistas del ramo
e incluso se empezaron a escuchar las voces de las personas con discapacidad (Carrion,
2001; Hemandez, 1987; Molina, 1977 y J. Torres, 1999),

" El lograr escuelas integradoras implica cambios en vanos niveles: cunmcpiﬁnL académico y ético (ver Garcia,
Escalante, Escanddn y otros, 2000, p.17 )
” Principalmente las Escuclas Normales y las instituciones formadoras de docentes en EE.
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Para mi trabajo es importante analizar lo que se entiende por infegracion educaliva
dado que este concepto tiene varias aristas que se fueron haciendo presentes en distintos
momentos de la investigacién. Primero aparecid como una situacion definida a priori, es
decir, hay un cierto nimero de alumnos con discapacidad que estan registrados en |a lista de
EE como integrados, ya que cursan su educacion primaria en escuelas publicas “regulares”.
En segundo lugar, se presentd como una politica oficial para la EE sustentada por certas
leyes. En tercer lugar, haciendo una revision de lo que se ha escrito respecto al tema, se
encontro que es deflinida como una estrategia, como una meta y como una postura elica y
filosofica. De este modo, la forma en que decidi abordar este asunto es rastreando sus
origenes, desmenuzando distintos elementos que posibilitaron su desarrolio y analizando lo
que la integracion demanda a los maestros de escuela regular que han tenido, tienen o
tendran en sus grupos a alumnes con alguna discapacidad. En la medida de lo posible,
destaco y analizo algunos de los factores politicos y sociales que condicionaron y
posibilitaron el planteamiento de |a integracion como politica actual para la EE, tanto de la
dinamica interna nacional como de las tendencias, presiones e influencias de nivel

infernacional.

El plan del capitulo es el siguiente: en el primer apartado se aborda el desarrollo de la
EE e&n el mundo occidental, destacando la transformacion de las concepciones que la han
suslentado hasta llegar a la tendencia que actualmente predomina. El segundo apartado
trata de como fue planteada la integracion como politica para la EE en México. Nuevamente
se enfatiza en |la evolucion de los conceptos, principios, ideas e influencias que fueron
sentando las bases para la construccion del modelo integrador. En el tercer apartado se
describe la forma en que la politica ha sido implementada, destacando sus principales
exprasiones, por ejemplo en la modificacion de las leyes y en la reorganizacion del sistema
escolar. En el cuarto apartado se presentan algunos datos que dan cuenta de la situacion
actual de la EE en nuestro pais y, finalmente, en el ultimo apanado se abordan criticamente
las demandas explicitas e implicitas que la integracion como politica esta planteando a las
escuelas regulares y especialmente a sus maestros.

1. Antecedentes internacionales.

Las actitudes y trato hacia las personas con discapacidad han cambiado aunque de
manera muy lenta 2 lo largo de la historla. Garcia, Escalante, Escanddn y otros (s/f) ubican

21



cuatro etapas en la historia de atencibn hacia estas personas’. lemprana, de las
instituciones, de las escuelas y clases especiales y de la normalizacion, La efapa temprana
es ubicada por los autores citados desde el origen del hombre hasta 1800, se caracteriza por
el desconocimiento, incomprensidn, rechazo y maltrato hacia las personas con discapacidad.
Con el desarrollo de las ideas humanistas del renacimiento, algunos clérigos y pensadares
se interesaron por quienes padecian alguna deficiencia sensorial y mas tarde, por aquellos
con deficiencia mental, desarrollando algunos métodos de ensefianza y comunicacion.

En la segunda etapa (1800-1900) se desamollaron insfituciones para el cuidado y
asistencia de estas personas. En parte, gracias a un paulatino cambio de actitud de la
sociedad en general, caracterizada por una mayor aceptacion de la idea de su educabilidad,
en estas instiluciones se empezd a ftrabajar en la ensefanza de habilidades que
compensaran los déficits sensonales. Asi, se desarrolld el sistema de lecto-escrituara Brallle
para ciegos y los sistemas manual y oral para sordos. Sin embargo, la atencién era
basicamente de custodia y asistencia. Durante esta etapa se ubican las primeras ideas gue
apuntaban a lo que actualmente conocemos como integracién escolar. Algunos pensadores
defendian la necesidad de crear escuelas especiales o clases especiales dentro de las
escuelas regulares que permitieran a estos nifios recibir educacion y estar cerca de sus
familias. Las dos primeras etapas, temprana y de las instiluciones, operaron con un modealo
de atencion basicamente asistencial.

Durante la tercera etapa (1900-1960/70), se crearon escuelas y clases especiales
para la atencion de las personas con discapacidad. Esto se puede asociar con [a tendencia
de generalizacion de la ensefianza en los paises desarrollados: ensefiar a8 muchos alumnaos,
algunos de ellos con problemas sensoriales, olros con problemas intelectuales evidentes y
no tan evidentes, hizo necesaria la creacion de una altemnativa de atencion estructurada para
los nifios ubicados fuera de la “normalidad™. Asi, se abrieron las primeras escuelas
especiales cuyo trabajo se baso en un modelo de atencién medico: se realiza un diagnéstico
para disefiar después un programa de rehabilitacién o tratamiento especifico para atender
las deficiencias de cada nifio. Como resultado, se organizaron subsistemas dentro de los
sistemas educalivos para proveer los servicios de una educacion paralela y segregada del
sistema general. Los inconvenientes de esta forma de atencidn se fueron haciendo patentes.

* Dicha historia es aplicable especificamente al mundo occidental, dade que es posible encontrar una situacion
distinta en otras culturas. Por ejemplo, McDermott y Varenne (1996), describen el caso de una pequedia isla
llamada Martha's Vineyard en donde en los siglos XVIIl y XIX la gente con discapacidad auditiva estaba
completamente integrada social v laboralmente a su comunidad. En el mismo texto los autores hacen referencia a

oiros cosos similares.
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Destaca |a gran dificultad de los egresados de estos subsistemas para insertarse y enfrentar
a una sociedad para la cual no fueron preparados.

La etapa de la normalizacion que segin Garcia y cols. (s/f) esta vigente a partir de
1960/1970 se observa como una tendencia internacional en la que nuestro pais esta incluido.
El concepto de normalizacion surge de un movimiento de reivindicacién social y de lucha por
los derechos fundamentales de las personas. Aparece por vez primera en 1859 en
Dinamarca®, como un principic de accién para ofrecer a las personas discapacitadas la
posibilidad de desarrollar una vida lo mas normal posible, en unas condiciones que sean mas
habituales en su entorno social y con el empleo de los medios mas normativos posibles para
desarrollar comportamientos también normativos (Carrign, 2001). A partir de este principio se
fueron transformando los conceptos en EE sobre los cuales se desarrollaria la propuesta de
integracion en el ambito educativo. No hay una diferenciacién muy clara entre normalizacidn
& integracion, Bank (citado por Carrién, 2001), habla de que la primera representa un fin y la
segunda un medio, “se integra a |la persona para normalizar su vida®,

Un concepto central para el desarrolic del modelo de integracion fue el de
necesidades educativas especiales (NEE) que aparecid plblicamente por vez primera en
1978 en el Informe Wamock (citado por J. Torres, 1999 y Jiménez, Pallisera y Vila, 1999), El
Informe Warnock fue un documento fundamental para el desamrollo de la integracién en
Inglaterra. En é| se desechaba el modelo tradicional de EE, |a idea de clasificar a los nifios
en dos clases (los deficientes y los no deficientes) y la practica de mantener dos sistemas de
ensefianza: el regular y el especial. La conceptualizacion de las NEE tuvo varias
implicaciones, Una de ellas fue la consideracion de que la EE deberia extenderse y abarcar
todas las necesidades que temporal o permanentemente pudieran tener los nifios a lo largo
de su escolaridaed para adaptarse al curriculo ordinario. De esta manera no sélo los nifios
con discapacidad necesitarian ayuda, sino todos aquellos que presentaran, en algin
momento y en una situacion particular’, alguna necesidad educativa especial, tal vez uno de

cada cinco nifios (SEP, 2000a).

El ulterior desarrollo del conceplo de NEE llevd también a cuestionar el énfasis
puesto en el "déficit” del nifio y a seflalar la incapacidad de los sistemas de educacidn para

* “El principio de normalizacién” foe acufiado por Neils Bank, Director de los Servicios para Deficientes
Mentales de Dinamarca en 1959, (En: Carridn, 2001).
* Se define que las NEE son relativas, es decir, dependen de factores como la familia, €] maesiro, las escuela y en

wveneral del contexio.
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satisfacer las NEE de sus alumnos con o sin discapacidad. Se llegd a acusar a la Escuela
Regular y especificamente a los docentes de canalizar por cualquier cosa a los alumneos que
presentan alguna dificultad en el trabajo escolar a los servicios de Educacion Especial. Con
esto se sefialaba su incapacidad o poca disposicién para solventar dichas dificultades en sus
propias aulas y que muchas de esas dificultades se podian evitar con formas mas

adecuadas de ensefianza®.

Los cuestionamienlos a la EE y a los sistemas educativos en general justificaron en
diversos paises, incluido Meéxico, la adopcién de estrategias para lograr la sustentabilidad
financiera (Krawczyk, 2002). Se trata de aprovechar mejor los escasos recursos disponibles
y a la vez maximizar el rendimiento escolar. La sustentabilidad financiera es una de las
principales orientaciones de organismos intermacionales como el Banco Mundial. Asi, la
integracién puede verse como una de esas estrategias.

Finalmente, el concepto de NEE fue un elemento clave para plantear la necesidad de
unificar a la EE con la escuela “ordinaria” o “regular”. No era ya pertinente mantener un
sistema paralelo y segregado, dado que cualguier alumno, no solo los que presentan
discapacidad, podian requerir apoyo permanente o temporal de EE (va que ésta era la que
tenia la experiencia y los recursos humanos y técnicos necesarios). Por otro lado, mantener
un sistema paralelo era altamente costoso e ineficiente para cubrir la nueva demanda. En
este sentido, en su dimension fécnica, las reformas de los sistemas educativos se
concretaron con la operacion de un nuevo modelo de organizacidn y de gestion del sistema y
de la escuela. En México, la reorganizacion de la EE ha jugado un papel fundamental dentro
de la reforma del sistema educativo, ya que su politica de integracion se plantean como una
de las vias para lograr que la Escuela Regular opere de modo mas eficaz y pertinente. La
UNESCO postula que “..la integracidn debe considerarse en términos de reforma del
sistema escolar, cuya mela es la creacion de una escuela comun gue ofrezca una educacion
diferenciada a todos en funcidn de sus necesidades y en un marco unico y coherente de

planes de estudio.” (1891: 45).

Un factor muy importante para la gestacién de un nuevo modelo para la EE fue el
desamollo de las discusiones y consensos en torno a los principios éticos y de derecho que
deblan regir a los sistemas educativos, incluida la atencién a los grupos vulnerables tales

como el que conforman las personas con discapacidad. En 1968, la UNESCO hizo un

" Esto es parte de una critica mis amplia que se le hace a los sistemas educativos (ver Lundgren, 1996).



llamado a lodos los gobiernos de los paises miembros, buscande definir los limites de la
educacion especial y pidiendo todo el apoyo necesario hacia los minusvalidos para que
lograran la igualdad de acceso a la educacion, a la vida social y laboral (citado en Garcia y
cols. s/f). Posleriormente este organismo declard a 1981 como el “Afio de /as personas con
requernimientos especiales de educacion” y los paises miembros convinieron en adoptar esta
denominacion para los sujetos con discapacidad (DEE/SEP, 1994a).

La ONU declaro el perfodo de 1982-1982 como el decenio para los impedidos, en
1993 aprobd las normas sobre igualdad de oportunidades para las personas con
discapacidad y en el mismo afio adoptd |a definicion de la Organizaciéon Mundial de la Salud
(OMS):

“... |a discapacidad constituye, la restriccion o ausencia de la capacidad de realizar

una aclividad dentro del margen que se considera normal para un ser humano,

debido a una deficiencia. En este orden de ideas la deficiencia comprende tanto la

pérdida total, como la anormalidad de una estructura o funcidn psicologica, fisioldgica

o anatomica.” (Citado por Sanchez y cols., 2003: 215)

Otros antecedentes importantes son las declaraciones de la ONU sobre los Derechos
del Deficiente Mental de 1471, los Derechos de los Impedidos de 1975 y los Derechos

Humanas de 1987,

El avance en las concepciones éticas y filosoficas que dan sustento al actual modelo
de EE ha sido influenciado por varios factores. Destacan dos: la progresiva democratizacion
de las comunidades, que propicia el reconocimiento cada vez mayor de la igualdad de
derechos (J. Torres, 1999); y la presion de grupos sociales tales como el de las propias
personas con discapacidad, sus familias y el grupo de profesionistas implicados en su
atencion, Estos grupos por mucho tiempo han pugnado por un mejor trato y educacion para
las personas con discapacidad, de tal manera que puedan vivir de manera autonoma. Ellos
mismos venian criticando a los sistemas educativos por no brindar una educacion que
realmente les preparara para integrarse productivamente a la vida social,

A su vez, los principios éticos y filos6ficos son la fuente de argumentos que politica y
socialmente han resultado ser mas fuertes y convincentes para justificar las
transformaciones en EE y en el conjunto de los sistemas educativos. En este sentido la

adopeion del modelo de integracion tiene una dimension politica que es importante destacar.
Este modelo es fuente de legitimidad para el sistemna educativo ante los diferentes grupos de

presién implicados (padres, profesionistas, las personas con discapacidad).
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“...los objelivos de la educacién se determinan cada vez mas a traves de
negociaciones con diferentes grupos de interés; lo que da lugar, logicamente a un
sistema politico mas cooperativo que gira en torno a la direccion educaliva y que

hace aumentar los objetivos abstractos...” (Lundgren, 1986: 406)

Un referente muy importante para la transformacion, no solo de EE, sino de todo el
sistema educativo de diferentes paises, es la Declaracidn Mundial de Educacion para Todos,
producto de la Conferencia Mundial de Educacidn para Todos realizada en Jomtién,
Tailandia en 1990. En esta declaracién se marca una nueva forma de concebir la tarea
educativa porque concretd lendencias que estaban definiendo muchos aspectos de la
politica educativa de varios paises, incluido nuestro pais. Dichas tendencias en parte
respondian a las presiones econdmicas y politicas de los organismos internacionales, de
hecho la Conferencia fue organizada por el Banco Mundial, PNUD, UNESCO y UNICEF. En
el documento de referencia de la conferencia, destacan por lo menos dos conceplos
fundamentales: Educacion para Todos y Necesidades Basicas de Aprendizaje (NBA). El
primero alude al derecho de todo individuo por recibir una educacion de calidad y a un
principio que habria de orientar a los gobiemos en la transformacion de sus sistemas
educativos. El sagundo, hace referencia a la definicion de un minimo de educacién que todo

individuo debe recibir’:

“Cada persona -nifio, joven, adulto- debe estar en condiciones de aprovechar las
oportunidades educativas ofrecidas para safisfacer sus necesidades basicas de
aprendizaje. Estas necesidades abarcan tanto las herramientas esenciales para el
aprendizaje (como la lectura y escritura, la expresion oral, el calculo, la solucidon de
problemas) como los contenidos basicos de aprendizaje (conocimientos teoricos y
practicos, valores y aclitudes) necesarios para que los seres humanos puedan
sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad,
participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, lomar decisiones
fundamentadas y continuar aprendiendo..." (En: Basica, jul-ago, 1996: 21)

Bajo el principio de Educacidn para Todos y con el objetivo de satisfacer las
necesidades basicas de sus ciudadanos, muchos gobiemos se dieron a la tarea de
transformar sus sistemas educativos, de hecho México ya estaba realizando las primeras

acciones (ver Plan de Modernizacidn Educativa, 1989).

" Un cuestionamicnto a esie planteamiento es quién y como se definen esas NHA, finalmente, a pesar de que en el
discurso se alude al respeto a la diversidad cultral, se da la imposicion de un modelo hegemdnico, Esta fuera de
los alcances de este trabajo entrar a esta discusion.
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El discurso de la Conferencia de Educacion para Todos fue analizado. discutido,
traducido y resignificado® en el ambito de la EE. A nivel internacional es especialmente
relevante la realizacion de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales, realizada en Salamanca Espafia, en 1994 y auspiciada por la UNESCO". Como
producto de la Conferencia se emitid una declaracion que sefala los principios, politica y
practica rectora para la atencion de las NEE. La importancia de esla declaracion radica en
que en ella se concretd el consenso internacional sobre |a orientacion de la EE. En México,
el planteamiento de integracion ya aparece sefialado en el Plan de Modernizacion Educativa
de 1989, lo cual muestra de alguna manera que la lendencia internacional ya estaba
delineada desde los BO, aunque el discurso se fue trabajando y reelaborando para
conslituirse en un marco de accion consensuado.

El discurso plasmado en la Declaracion de Salamanca cristaliza varios de los
conceplos asi como los principios éticos vy filosoficos que se fueron desarrollando por afios,
no solo para la EE sino para la educacion en general. Esto puede apreciarse en el siguiente

fragmento de la Declaracion:

“El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a
todos los niflos, independientemente de sus condiciones fisicas, sociales,
emocionales, linglisticas u otras....., el término necesidades educativas especiales se
refiere a todos los nifios y jovenes cuyas necesidades se derivan de su capacidad o
sus dificultades de aprendizaje.... Las escuelas tienen que encontrar la manera de
educar con éxito a todos los nifios, incluidos aguellos con discapacidades graves.....
Esta idea ha llevado al concepto de escuela integradora... El relo... es el de
desarrollar una pedagogia centrada en el nifio, capaz de educar con éxito a todos los
nifos y nifias, comprendidos los que sufren discapacidades graves. El mérito de
estas escuelas no es sblo que sean capaces de dar una educacion de calidad a
todos los nifios; con su creacidn se da un paso muy importante para intentar cambiar
las actitudes de discriminacion, crear comunidades que acojan a lodos y sociedades

integradoras.” (DEE/SEP, 1884b: 11)

En la Declaracién de Salamanca se pueden advertir algunos principios y valores que
tienen implicaciones directas en la atencidn educaliva de quienes presentan alguna

discapacidad:

* De acuerdo con Buenfil, la influencia de agencias internacionales *.. se resignifican o cambian de sentido en las
acciones mismas mediance las cuales se levan a cabo en cada sitio pariicular...” ¥ entiende [a resignificacién
como una operacion mediante 1a cual un diferente significado se asocia a un significante. (Buenfil, 2000; 58)
* Un antecedente muy importante de este evento fue el Seminario Regional de la UNESCO sobre Politicas,
Planificacion v Organizacion de la Educacion integrada para alumnos con MEE realizado en 1992 en Caracas
Venezuela. Con base en los resultados del seminario, la Direccidn General de Educacidn Especial elabord en
1993, el Proyecto General para la Educacidn Especial en México (SEP, 1998b: 13)
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1. La educacidn para todos, como un principio en el gque se reconocen los
derechos de los individuos independientemente de cualquier condicién y por lo tanto los
de los que presentan discapacidad, Este principio fue formalmente adoptado vy ratificado
desde la Conferencia de 1980 en Jomtién , ya citada.

2. Se reconoce que los sujetos que requieren de educacion especial abarcan un
espectro mucho mas amplio que el de el grupo que presenta discapacidad y que dicho
requerimiento puede ser temporal o permanente. Asi, cualquier grupo desfavorecido o
marginado tiena derecho de racibir mejores oporfunidades educativas.

3. Lo que define al beneficiario de la EE no es ya la condicidn misma (de tener
alguna discapacidad), sino el hecho de que un alumno pudiera presentar, en algin
momento y en una situacion particular, necesidades educativas especiales. Asi, este
conceplo se convierte en la clave para definir quién requiere de este servicio y en qué ha
de consistir,

4. Se admile la necesidad de una pedagogia cenfrada en &l nifio, que responda
a sus necesidades especiales de educacion. Esta idea se fue trabajando durante varias
décadas y significa que no es tanto el nifio el responsable de sus logros como la propia
escuela. Sus logros dependeran de la capacidad de la escuela para atender las NEE: ...
todas las diferencias humanas son normales y que el aprendizaje , por tanto. debe
adaptarse a las necesidades de cada nifio, mas que cada nifio adaptarse a los supuestos
predeterminados en cuanto &l ritmo y la naturaleza del proceso educativo,” (DEE/SEP,
1994b: 12)

5. La infegracién se presenta a la vez como una meta, una estrategia y un
derecho en la atencion educativa a las poblaciones vulnerables. Es una meta en tanto lo
que se pretende es educar con éxilo a todos los nifios, independientemente de su
condicion. Implicitamente se rechaza la segregacion de los sujetos con discapacidad. Es
una esfrategia en tanto se plantea que con la integracion se intentara cambiar las
actitudes de discriminacion. Y es un derecho en tanto hace valer el principio de igualdad
de oportunidades: “La integracion y la participacion forman parte esencial de la dignidad
humana y del disfrute y efercicio de los derechos humanos. En el campo de la educacion,
esta situacion se reflefa en el desarrolfo de estrategias que posibiliten una auténtica
igualdad de oportunidades. " (DEE/SEP, 1994b: 11)

6. El principio de atencion y respefo a las diferencias también es fundamental en
el discurso, esto se ratifica en otro fragmento de la Declaracién: “... cada nifio tiena
caracleristicas, intereses, capacidades y necesidades de aprendizafe que le son propios,
los sistemas educativos deben ser disedados y los programas aplicados a modo que
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fengan en cuenta lodas la gama de estas diferentes caracteristicas y necesidades.”
(DEE'SEPR, 1984b: 4)

La Declaracion plantea ademas una serie de directrices y orientaciones sobre la
estralegia que habria de seguirse para operar la propuesta de EE. Se recomiendan, por
glermnplo, adoptar medidas legislativas que reconozcan y defiendan los derechos citados, que
se instrumenten politicas educativas afines, que se reorganicen los sistemas educativos, que
se atienda a la formacion docente de acuerdo a las nuevas demandas, entre ofros. Como se
observara en el siguiente apartado, estos desarrollos internacionales tendran una marcada
influencia sobre la definicion de la politica para la EE en México, especiaimente en la ditima

reforma educativa.

1. 2. Antecedenfes nacionales.

En México, durante el gobiermo del presidente Benito Juarez y bajo la vision liberal
republicana se crearon las primeras instituciones de atencién a individuos con discapacidad.
En 1887 se cred la Escuela Nacional para Sordomudos y en 1870 la Escuela Nacional para
Ciegos. Desde entonces, se fue abriendo muy lentamenta el camino para construir dentro del
Sistema Educativo Mexicano un lugar para la atencion de estos sujetos y de todos aguellos
que presenten NEE. La EE ha operado bajo fres modelos de alencion: asislencial,
lerapéutico y educative (DEE/SEP, 1994a: 7-9).

El modelo asistencial considera al sujeto de educacion especial como un minusvalido
que requiere de apoyc permanente, en este sentido lo que se le ofrece es una atencion
asistencial. misma que se considera idénea dentra de las condiciones de un internado. Este
modelo mantiene a estos individuos aislados y segregados del resto de la sociedad.

El modelo terapéutico considera al sujeto de educacién especial un atipico que
requiere de un conjunto de correcfivos o terapia para conducirlo a la normalidad. Su
operacibdn sigue el esquema medico, es decir, mediante un diagnéstico individual se define
un tratamiento &n un ndmero de sesiones dependients de la gravedad de dafio o atipicidad.
El maestro funciona mas como auxiliar, paramédico o terapeuta y mas que una escuela

requiere de una clinica.

El nombre de algunas escuelas e instituciones fundadas-durante el siglo XX y el tipo
de lenguaje utilizado para referirse a los sujetos de Educacion especial, permiten ver el
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predominio del enfoque meédico: Escuela para deficientes mentales, Instituto Médico
Pedagdgico, Clinica de la Conducta y Ortolalia, Escuela Especial para Nifios Anormales

(varios de estos nombres se conservan).

El modelo educativo, actualmente vigente, asume a un sujelo con necesidades
educativas especiales. Rechaza téminos como “minusvalido” y “alipico” por ser
disciminatorios y estigmatizantes. El modelo opera bajo el principio de normalizacion y con
la estrategia de integracion para lograr el mayor desarrollo y autonomia posibles del sujeto
COMO persona que convive plenamente en su comunidad.

Hoy en dia los tres modelos de atencién subsisten aunque en una relacién méas clara,
de acuerdo a la division de funciones entre distintas instituciones. Es decir, instituciones
como el DIF se encargan de |la parte asistencial, el sistema de salud plblica se encarga de
brindar atencién médica, terapéutica y rehabilitatoria (por gjemplo el Instituto Nacional de
Comunicacion Humana) y al Sistema Educativo Nacional le corresponde estrictamente la

parte educativa.

El paso de un modelo a otro y el desamollo en general de la EE en México ha
dependido fundamentalmente de los siguientes factores:

1. El progreso de las concepciones éticas y filostficas que han desembocado en un mayor
reconocimiento de los derechos de los individuos y de los grupos sociales.

2. Los avances en diferentes campos del conocimiento, especiaimente de aguellos que han
permitido la comprension de los procesos implicados en |a educacion (desarrolio,
ensefianza, aprendizaje, entre otros) y de las condiciones fisicas, psicologicas y sociales
de los sujetos con discapacidad,

3. Las posibilidades y limitaciones delineadas por la conformacion, expansion y
consolidacion del sistema educativo nacional en sus niveles basicos .

4. La presion de los grupos sociales implicados (padres, profesionistas, discapacitados).

5. Las influencias intemacionales que cada vez se han hecho mas presentes en la politica
educativa nacional® y, especificamente, en la EE.

" De acuerdo con Buenfil, “En México la influencia global principal en la politica educativa procede de
agencias internactonales de diverso signo ideolégico: Banco Mundial. OCDE, UNESCO. asi como las creadas
para América Latina y el Caribe (ORELAC) v la Comisicn de Planeacion Econdmicn para América Latina y el
Curibe (CEPAL). aunque probablemente se puweden rastrear también otroy efecios globales en las polivicas
vefnearivas maciomales.” (2000: 58)
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Durante mas de un siglo, muchos esfuerzos dispersos y fragmentados se fueron
realizando para construir y consolidar la EE en México. Con la creacion de la Direccidn
General de Educacion Especial (DGEE)" en 1971, esos esfuerzos fueron formaimente
coordinados bajo politicas gubernamentales que reconocian el derecho de las personas con
requerimientos de EE. El presupuesto para la educacion se repartia entre dos subsistemas:
el regular y el especial. La politica de EE adoptada en los 70 formaba parte de una estrategia
para disminuir los indices de reprobacidn y desercién. Por un lado, se sacaba de las
escuelas regulares a los sujetos que tenian mayores dificultades, se les ponia en escuelas
especiales y se les daban cerificados especiales. Por ofro lado, a quienes presentaban
dificultades no muy graves se les daba apoyo especializado para mejorar su rendimiento.

“El reconocimiento del problema que representa el sector formado por nifios atipicos,

que hasta esle afio habia gravitado en su mayor parle en las escuelas regulares,

agravando invariantemente los indices de reprobacion y desercion, llevo a la SEP a

crear la Direccion de Educacion Especial, de |la que dependen la Escuela Normal de

especializacidn, la Clinica de la Conducta, La Clinica de Ortolalia y 84 escuelas

especiales que laboran en el pais.” (SEP, 1979-1874: 23)

Es interesante apuntar como la politica de EE adoptada en los 70 constitula una
estrategia para disminuir los indices de reprobacién y desercién. Para los 90s el modelo de
EE se ofrece en el discurso politico como una estrategia para mejorar la calidad de la
educacion basica. Dicho modelo consiste, ya no en segregar (como en los 70s), sino en
integrar a los sujetos con necesidades educativas especiales tengan o no discapacidad.

Por mucho tiempo la EE formé parte del sistema de educacion basica, pero coma un
subsisterna paralelo que trabajaba con un curriculo paralelo y un sistema normativo de
inscripcion y certificacion también paralelo. El curriculo se determinaba en funcidn del déficit
del nifio, alin con el predominio de los enfoques asistencial y terapéutico. Cabe mencionar
que la segregacion de los sujetos de EE era caracteristica no sdlo del sistema educativo,
sino en general del sistema socioecondmico y politica™, ya que las fuentes de capacitacion
para el trabajo y el empleo para estas personas tenian que ser generados por el propio

sl IOTECA
Vbl TRNRATIMS
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"' Desde su creacidn y hasta 1992, con la descentralizacion educativa, esta dependencia tuvo a su cargo la
organizacion. direccién, desarrollo, administracidn y vigilancia del sistema federal de educacion de los individuos
con requerimientos especiales y la formacién de maestros especialistas.

" Hov en dia. por lo menos a mivel del discurso politico, la segregacion de estos grupos sociales ya no es
permitida. Se requiere un andlisis profunde para determinar qué tanto la segregacion continua siendo parte del

sistema politico ¥ econdmico.

subsisterna de EE: f‘
i
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*Durante 1971 se crearon dos nuevas escuelas de educacion especial con capacidad
para 550 alumnos. Se establecid un taller de tejido industrial destinado a alumnos
egresados de las escuelas de educacion especial para adolescentes... (Para 1973)

Se cred el primer Centro de Industrias Protegidas para que adolescentes con

deficiencia mental desempefien tareas productivas”. (SEP, 1970-1974:; 23 y 29).

Aun con el predominio de una politica segregacionista en los 70s, es en este periodo
cuando se empiezan a gestar en nuestro pais las bases para mas adelante establecer el
modelo integrador. Durante el sexenio echeverrista, la DGEE comienza a expenmentar los
primeros Grupos Integrados en el DF y Monterrey. Esfa experiencia se consolida en los tres
anos siguientes y en 1979 constituyd una medida estratégica de integracion institucional en
el marco del "Programa Primaria para Todos los Nifios®. Por vez primera se establecia una
cooperacion entre EE y Educacién Primaria necesaria a parlir de los allos costos de la
primera y de los graves problemas de eficiencia terminal de la segunda (no superaba el
50%), (DEE/SEP, 1984a: 13). Con los grupos integrados se pretendia poner algunos
recursos lécnicos y humanos al servicio de la escuela regular para atender a los alumnos
reprobados y asi evitar su desercion. Sin embargo, el modelo tenia importantes desventajas,
una de ellas era su caracter remedial tardio (pues se admitia sdlo a los repetidores de afo)
y olra era que se estigmatizaba a los alumnos al ser parte de grupos segregados de los

demas (Sanchez y cols., 2003),

Desde la perspectiva de la propia DEE, el modelo educativo para EE se inicid en
México cuando se emite en 1880 el documento Bases para una Politica de Educacion
Especial. En este documento se define una politica basada en los principios de
normalizacion e integracion del nifio con requerimientos especiales de educacion” y se
utiliza esta Gltima denominacidn en lugar de la de nifios atipicos. Esta politica se fundamento
en las diferentes declaraciones de la ONU™ que sintetizaban en el reconocimiento del
derecho a la igualdad de oportunidades educativas. También se basd en las leyes
educativas mexicanas que de manera implicita reconocian los derechos de los sujetos con
discapacidad'®. En el documento citado se advierte que se establecia ya una relacidn entre

'* Recuérdese que csia denominacion fue acordada en la Declaracidn de 1981 de la UNESCO, de hecho se
declard ese como el Aflo de las personas con requerimientos de educacidn especial
" De Los Derechos del Nifio, de las Personas Mentalmente Retrasadas (1956) y de Los impedidos (1971 y 1976).
" El articulo 15 de la Lev Federal de Educacidn vigente en esa época dice que “El sistema educative nacional
comprende, ademas. la gue se imparte de acuerdo con las necesidades educativas de la poblacién y las
caracteristicas particulares de los grupos gue las integran *; el articulo 48 que dice que “Los habitantes del pais
tienen derecho a las mismas oportunidades de acceso al sistema eduearive nacional, sin ms limitaciones que
sutisfacer los requisitos que establezcan las disposiciones relarivas ', y el articulo 52 que establecen los derechos
de los padres o rutores para que sus hijos reciban la educacion primaria (SEP, 1980: 7).
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la presencia de estos requerimientos y las condiciones de vida de las personas, vinculadas
con su situacion socioeconomica:

“Existen en Meéxico numerosos nifios y jévenes que tienen requenmientos de
educacidn especial. En gran medida, ellos forman parte de los grupos marginados o
de las poblaciones gue habitan en las zonas economicamente deprimidas, cuyas
condiciones de vida inciden para incrementar la frecuencia de ciertas enfermedades y
la carencia de algunos estimulos que afectan diversas formas o niveles de
aprendizaje. Paradojicamente, estos nifios y jovenes, que en su mayor parte son
victimas de la marginalidad también estan por lo general marginados de las escuela,
sin recibir la educacion sistematica elemental ni la formacion para la vida y el trabajo.”

(SEP, 1980: 5)

Por otro lado, en los 80s aun predominaba la idea de que las dificultades las poseia el
nifa: °...el sujeto de educacion especial es: un alumno gue por alguna de sus caracterislicas
fisicas o psiquicas, pueden presentar dificultad de diferente naturaleza y grado para
progresar con los programas de la escuela reguiar” (SEP, 1980: 12). Para los 90s esta idea
cambia por la concepcion de que la incapacidad puede depender mas de |a escuela que no
desamrclla formas de enseflanza acordes con las necesidades de cada nifio vy que también

margina a quienes presentan mayores dificultades.

Puede decirse que en los 80s se inicia de manera mas formal el camino hacia la

unificacion de EE con la educacion “regular™

“La educacion especial no se halla separada de la educacidn general. Por el
contrario, toma de esta ultima sus conceptos principales. Su peculiaridad consiste en
las modificaciones u adiciones que debe introducir para compeansar o superar alguna
deficiencia.... La educacion especial tiene como sujelo a las personas con
nacesidades especiales, cualguiera gue sea su problematica. No  difiere
esenciaimente de la educacién regular sino que compane sus fines generales y sus
principios y, en algunos casos, requiere el concurso de profesionistas de otras

disciplinas..." (SEP, 1880: 15y 16)

Del mismo modo, el principic de normalizacion y la eslrategia de la integracion se
hacen presentes desde los 80s en el discurso de la EE. Asi, se plantea:

“Desarrollar una didactica con expectativas mas elevadas, |o cual implica basarse en
las posibilidades del alumno, mas que en sus limitaciones. Individualizar la educacion
de acuerdo a |os requerim =n'os de cada alumno en grupos pequenos MAas 0 menos
homogéneos de 4 0 5 nincs. Promover la normalizacion ya que es muy importante
para las personas con requerimientos de educacion especial vivir en condiciones
consideradas “normales” tanto como sea posible. Eslo se propone a partir de el
reconocimiento de gue por mucho tiempo estas personas fueron rechazadas,
segregadas o tratadas de manera diferente. Integrar la educacion especial y la
educacion regular, entendiendo este concepto como la estrategia para lograr la

Lk



normalizacion de los nifios con requerimientos de educacion especial.” (SEP, 1980:
21-28).
El principio de normalizacion sustentd el funcionamiento de Jos grupos infegrados en

las escuelas regulares. Estos operaban de forma segregada y en ellos se daba atencitn
especializada a los nifios reprobados de primer grado y que se considerasba podian ser
reincidentes, dado algin problema de aprendizaje con la lectura, la escritura y el calculo

aritmético (DEE/SEP, 1994a: 16).

La forma en que hasta el momento venia operando la EE llegd a su limite. El
incremento de la poblacion demandante y el crecimiento de los servicios exigia cada vez de
un mayor presupuesto y, por olro lado, no se solucionaban los problemas educativos.
Sanchez y cols. (2003) plantean que la ausencia de criterios definidos para incluir @ un nifio
en EE hacla que los maestros “regulares” identificaran a una mayor cantidad de alumnos que
no necesariamente eran fributarios de este servicio. Es decir, las dificultades que dichos

alumnos presentaban se podian solucionar en el aula "regular”,

La integracion se adoptd como un principio y un objetivo pedagogico en la década de
los 80s. Sin embargo, la presion de los grupos sociales, las influencias intermacionales y los
problemas detectados sobre todo en cobertura y pertinencia de la educacidn especial,
llevaron a replantearia y a adoptarla como politica en la década de los 90s.

1. 3. La adopcidn e iImplementacién de la integracién como politica.

La adopcion del modelo de integracién como politica para la EE forma parte de la
reforma global del sisterna educativo mexicano' y es congruente con la tendencia regional
de América Latina, fuertemente influida por los organismos intemacionales'”. En el Plan
Nacional de Modemizacién Educativa™ (1989-1994) se plantea para la educacidn especial:

"Adecuar sus contenidos educativos, métodos pedagogicos y recursos didacticos
conforme a los modelos de integracion educativa que se proponen para acercar este

" “En Méxice. las poliscas educativas g.l’obale.r pueden rastrearse a través de todo el sistema escolar: desde el

er:'a’ bisico hasta la ersedanza superior,” (Buenfil, 2000)
" Un papel de primer orden lo ha jugado ¢ Banco Mundial cuyas politicas de financiamiento han contribuido a

situar a la ideologia neoliberal en el centro del modelo hegeménico de desarrollo (Bonal, 2002).

" Las politicas educativas de la Modermizacion Educativa, recuperan sus temas fundamentales de las
recomendaciones del Banco Mundial, ¢l Fondo Monetario Intermacional y fa UNESCO (Buenfil, 2000), De

acuerdo con Cruz, . ostes recomendaciones son tomadas a veces literalmente. a veces sutilmente cambiadas y

CN SIS rmﬁmfmrme resignificadas en ol proceso mismo de su apropiacidn.” (citado por Buenfil, 2000: ?ﬂ]
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servicio a la comunidad, reducir el tiempo de atencion especializada y prevenir la

reprobacién y desercién en la escuela primaria®. ( p.45).

Las bases politicas y legales de la integracion se fueron estableciendo en diferentes
documentos emitidos a partir del citado Plan™, pero quedd sdlidamente legalizada en el

articulo 41 de la Ley General de Educacién, que dice:

“La educacion especial esta destinada a individuos con discapacidad transitoria o
definitiva, asi como a aquellos con aptitudes sobresalientes. Procurard atender a los
educandos de manera adecuada a sus propias condiciones, con equidad social.
Tratandose de menores de edad con discapacidades, esta educacion propiciarad su
integracidn a los planteles de educacion béasica regular. Para quienas no logren esa
integracion, esta educacion procurara la satisfaccion de necesidades basicas de
aprendizaje para la auténoma convivencia social y productiva. Esta educacion incluye
orientacion a los padres o tutores, asi como también a los maestros y personal de
escuelas de educacion basica regular que integren a alumnos con necesidades
especiales de educacion.” (SEP, 1993a: 48)

La consignacién del articulo 41 en la Ley General de Educacién marca un momento
clave para la EE en Mexico, ya que por vez primera se explicita en la ley un apartado para
esta materia. Antes, las referencias al asunto tenian que ser leidas entre lineas u ocupaban
pequefias menciones dentro de asuntos méas generales. Por otro lado, con este articulo se
fija una posicidn, por lo menos en el discurso, compromelida con los derechos y necesidades
de los sujetos gue requieren de EE.

En 1993 la Direccion de Educacidon Especial (DEE)™ declara que la integracion
constituye un modelo educative y una estrategia metodologica para lograr la equidad y la
calidad de la educacion basica (DEE/SEP, 1994a: 31). Con esta declaracion se eleva el
estatus de la integracion a rango de politica con alcance no sélo para la EE sino también

para la regular.

El modelo mexicano de integracién se ha ido nutriendo de los consensos planteados
en diferentes instancias internacionales y nacionales: de la Declaracion Mundial sobre
Educacion para Todos (1990), de los resultados del Seminarioc Regional de la UNESCO
sobre Politicas, Planificacion y Organizacion de la Educacién Integrada para Alumnos con
NEE realizado en Venezuela en 1992, de la Declaracién de Salamanca de 1994 y de las
recomendaciones de la Conferencia Nacional Afencién Educaliva a Menores con

" Acuerdo Nacional para la Modernizacién Educativa, 18 de mayo de 1992 (SEP, 1992) y Modificacion del
Articulo Tercero Constitucional, Diario Oficial de la Federacion, 5 de marzo dé 1993 (SEP, 1993a).
* Con la descentralizacién educativa la DGEE pierde sus facultades de decision hacia toda la repaiblica. por lo
que queda como DEE.
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Necesidades Educativas Especiales. Equidad para la Diversidad®. El nuevo modelo, desde
el discurso de la SEP:

“Permite terminar con un sistema paralelo y segregador de educacion que se fue
consolidando a lo largo de 127 afios. Da un nuevo lugar a la EE, como una modalidad
de la educacion basica que no debe quedar marginada de los criterios globales de
calidad educativa (relevancia, cobertura, eficiencia y equidad). Utiliza a |a inlegracitn
como un programa de desarrollo institucional y como un espacio para ofrecer calidad
educativa a todos los educandos” (DEE/SEP, 1994a).

El discurso del nuevo proyecto refleja la incorporacion y reelaboracion de los
conceptos que a nivel internacional gozan de consenso para referirse a las personas con
discapacidad y su atencién educativa: normalizacidn, integracidn (escolar y educativa)®,
necesidades educativas especiales, discapacidad. ¥ de la red conceptual mas amplia
relacionada con la educacion en general: atencidn educaliva a la diversidad, necesidades

basicas de aprendizaje, educacion para todos, equidad.

La critica al sistema educativo se constituyd en una de las fuentes mas importantes
de argumentos y justificaciones para implantar el nuevo modelo. Por ejemplo, en el
Diagnostico del Plan Nacional de Modernizacién Educativa de 1989-1994 se reportd que en
el ciclo escolar anterior (1988-1989) solo se atendid el 10% de la demanda potencial de
nifios con alguna deficiencia en sus capacidades y que el programa para la atencion de
nifios y jovenes con capacidades sobresalientes atendié a éstos de manera insuficiente. En
dicho documento se reconocia que la dispersién geografica de los servicios de EE, los hacia
poco accesibles para la poblacién que los requerian. La estrategia para atacar la ineficiencia
de la EE, especificamente el grave problema de cobertura, fue congruente con una de las
principales directrices del Banco Mundial: aprovechar mejor los €5Casos recursos
disponibles. Ante la elevada demanda de educacion especial y el alto costo que implicaria
construir nuevas escuelas y preparar y contratar mas personal especializado, la opcidn fue
adoptar el modelo de la integracién de EE que ya estaba en marcha en ofros paises™ y asi
terminar con la operacion de un sistema paralelo. Con el nuevo modelo se intentaba
aprovechar la infragstructura de la educacion “regular” para fortalecerla con los recursos
existentes en EE. Las propias autoridades de la DEE reconocieron una doble presion para

' Llevada a cabo en Huatuleo, Oaxaca en 1997,

* Se hace una diferenciacién entre integracién educativa y escolar. La primera hace referencia a que ahora todos
los alumnos. incluvendo los que presenten discapacidad, serin educados con el curriculum comiin (antes tenian
un cwrriculum paralzlo.), ya sea en la Escuela Regular o en una de EE. La segunda refiere a que algunos alumnos

podrin recibir dicha educacion en una Escuela Regular,
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impulsar los cambios: “...ofrecer un servicio eficiente y adecuado y logrario con los menores
cosfos economicos (aunque quiza con elevados cosfos sociales),...” (Castafeda, 1986 3).

De esta manera, el nuevo modelo planted que la escuela regular y la especial
deberian ser complementarias al perseguir los mismo propdsilos y al ser cada una por su
lado insuficiente para atender a la diversidad de necesidades de educacion basica. La EE
jugaria un papel central para lograr elevar la calidad del sistema de educacion basica ya que
funcionaria como un centro de recursos para apoyar la atencion de las NEE de todos los
alumnos en la propia escuela y para promover |a integracion educativa. Al mismo tiempo,
funcionaria también como una estructura de apoyo dentro de las escuelas regulares para dar
atencién a la diversidad, esto impaciaria de manera directa a |la gestion de dichas escuelas
{(Jarillo y Cruz, 1996). El reto que se planted fue pues transformar la escuela tradicional en

una escuela que acepte la diversidad.

Otra fuente de argumentos que politica y socialmente han resultado mas fuertes y
convincentes para justificar estas medidas son las reflexiones filosoficas, éticas y de
derecho. Asi, por ejemplo, en los documentos de politica educativa se habla de justicia y
equidad en el trato a las personas con discapacidad, el reconocimiento de sus derechos y de
la urgente necesidad de eliminar de las escuelas las practicas de discriminacion hacia ellos.

A partir del anuncio de la nueva politica se echaron a andar una serie de acciones
para implementaria. Ya se hablo de que se establecieron las bases legales para sustentarla,
pero después se han ido realizando acciones de diferente tipo orientadas a reorganizar el
antiguo subsistema de EE para convertiio en una modalidad inserta en el sistema de
educacion regular. A continuacién se enlistan las expresiones que ha tenido dicha politica:

1.La reorieniacion y reorganizacion de los servicios de EE que ahora formarian parte de la
educacion basica como un servicio de apoyo para lograr la equidad y calidad educativa:

a) Las escuelas de EE se transformaron en Centros de Atencion Muitiple (CAM) cuya
principal funcién seria la de preparar a los nifios para ser integrados en la escuela
regular y brindar educacion inicial, preescolar, primaria y capacitacion para el trabajo
a aquellos que no logren su integracion. Estos son los servicios escolarizados de EE.

* Por ejemplo en Espafia. “Dado que Espaila tenia ya experiencia en el provecio de integracidn posibilitd gue la
SEP hiciera suva la propuesia y pusiern en marche lo politica educariva de integracion...” (Sinchez y cols..
2003: 215)
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b) Se crearon las Unidades de Servicios de Apoyo a la Escuela Regular (USAER) cuys
funcion principal seria favorecer la integracidn y educacion de los alumnos con NEE
con o sin discapacidad y a aguellos con capacidades y aptitudes sobresalientes™.

c) Se sustituyd el trabajo basado en un curriculo paralelo por uno basado en los Planes
¥ Programas de Educacion Basica oficiales (SEP, 1993b).

d) El enfoque clinico-terapéutico en el cual se sustentaba la atencion especializada fue
cambiado por uno educativo.

e) La organizacién de las escuelas de EE por dreas® se transformd a una organizacion
dispuesta para la atencion multiple, es decir abierta a todas las discapacidades.

f) Los servicios entraron también an al proceso de federalizacion, peolitica también de la
modemizacion educativa™.

2. La apertura de la escuela reguiar para dar atencién educativa a alumnos con NEE con o
sin discapacidad, En el Gltimo apartado se hace un breve analisis de las demandas que la

integracion ha planteado a las escuelas regulares.

3. La reforma de los planes y programas de las instituciones formadoras de maestros™.
a) En el Plan de estudios '97 de Licenciatura en Educacion Primaria, en el de
Licenciatura en Educacion Preescolar '99 y en el de Licenciatura en Educacion Fisica
'02 se incluyd la asignatura de “Necesidades Educativas Especialas”.
b) Se reformd el Plan de Estudios para la Licenciatura en Educacion Especial (2004), de

acuerdo al nuevo madelo de integracion.

4. La inclusion de disposiciones para los CAM y las escuelas regulares que integran alumnos
NEE con o sin discapacidad en las Normas de inscripcion, reinscripcion, acreditacion y
certificacion para la Escuela Primaria™ (SEP, 2003).

* Omo servicio de EE son los Centros de Atencion Psicopedagdgica (CAPEP) que, como parte de la
federalizacion educativa, quedaron a cargo de las instancias de Educacién Preescolar de cada enndad. Otros
servicios mds estan formado por los Unidades de Orientacion al Publico y los Centros de Recursos de
Informaciin para la Integracion Educativa (CRIE).

* Antes de la reorganizacidn las escuelas estaban organizadas por dreas de atencidn: Escuela para Sordos,
Escuela para Ciegos. etc.

* Recuérdese que como parte de este proceso la DGEE, que tenia injerencia en todo el pais, quedo constituida
coma DEE, ahora ocupdndose solo de los servicios del DF. Los servicios de EE en los Estados quedaron a cargo
del sisterma educativo de cada entidad.

" Esta revision respondié no sélo a la nueva politica en EE, sino en su conjunto a la reforma del Sistema
Educativo Mexicano de los 90s. ’

** Amtes de la dltima reforma educativa, las escuelas de EE expedian sus propios cenificados. En ellos se hacia
consiar que ¢l alumno habia recibido una educacion especial (diferente a la de la mayonia de los miios).

38



5. El desarrollo de estrategias para obtener dalos acerca de las personas con discapacidad.

a)

b)

c)

En 1995 se realiza el primer registro de menores con Discapacidad por
SEP/DIF/INEGI. El censo reportd @ mas de 2,700,000 nifies con discapacidad en

México.
En el Censo Nacional de Poblacién y Vivienda del 2000 se incluye por vez primera la

identificacion de personas con discapacidad. Este reportd a 191,541 niflos de 4 a 14
afios con esta condicion™,

La puesta en marcha del Proyecto de Investigacidn e innovacion: integracién
educativa (2001a), impulsado por la SEP y el Fondo Mixto de Cooperacion Técnica y
Cientifica México-Espafia a partir de 1995, Como parie de este proyecto se elabord el
Curso Nacional de Integracién Educativa (SEP, 2000b) del Programa Nacional de
Actualizacidn Permanente (PRONAP) de Carrera Magisterial.

6. Ofras expresiones de la politica:

a)

b)

En 1996 se crea el Programa Nacional para el Bienestar y la Incorporacién del

Desarrolfo de las personas con Discapacidad.
En el actual gobiemo se crea la Offcina de Representacion para la Promocion e

Integracién Social para las Personas con Discapacidad que depende directamente de
la Presidencia de la Repulblica.

Aunque en el Programa Nacional de Educacion 2001-2006 no se plantean nuevas
politicas para la educacion especial, en este afio se emite f Programa Nacional de
Fortalecimiento de la educacion especial y de la infegracion educativa (2002). El
programa fue elaborado por la Oficina mencionada en el inciso anterior y la SEP y en
él se observa la continuidad de la politica en cuestion.

La implementacién de la politica de integracién, que se expresa en las acciones

arriba enlistadas, han afectado a las instituciones involucradas en la educacion basica, a los
diferentes niveles de la administracion escolar, a los docentes, padres y alumnos. Todas
esas acciones estan orientadas a la generacion de las condiciones para que el modelo opere
con efectividad. Es necesario hacer un andlisis cuidadoso de los efectos reales que la
implementacién del modelo esta teniendo. En este trabajo no se pretende hacer tal analisis,
sin embargo, es posible presentar algunos datos que dan cuenta de la situacion actual.

** Hay diferencias abismales entre los datos encontrados, una posible causa es que no se tienen criterios bien
definidos de clasificacidn y registro de las discapacidades (por ejemplo. sujetos con discapacidades maltiples son
regisirados en mas de una categoria, es decir, como ciego, come sordo, eic.)
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1.4. Un balance preliminar.

A poco mas de diez afios de haberse iniciado &l proceso de transformacion de la EE
en México no se han realizado evaluaciones completas y precisas de los efectos de la
politica integradora.

“La desaparicion de la normatividad nacional de la educacidon especial, la
descentralizacion de los servicios educativos y la confusion generada por las
connotaciones diversas de la integracion; asi como la inestabilidad en las fronteras

entre la EE y la regular, son factores que hacen dificil de caracterizar el estado actual
de la EE en México." (Sdnchez y cols., 2003: 214)

Consultando los datos del Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informalica
(INEGI), estadisticas de la SEP y el balance que se hace en el Programa Nacional de

Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa (SEP,2002) es
posible hacer algunas inferencias sobre la situacion actual de la EE:

1. Ha tenido lugar un crecimiento vertiginoso en la ultima década, caracterizado por el
incremento de los servicios de EE, tal como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1. Servicios de EE en México.

SERVICIO 1950 1533 1995 19596 1897 1599 2002 2004/e
CAM 810 1144 1278 1331
USAER are 815 1382 10622 2 527 2™
TOTALY 1878 2050 2288 2 524 2880 3316 3967 4229
Fuente: SEP, (2004), Informe de Labores 2003-2004,

e= astimado

Como se observa, la expansion de los servicios de EE crece rapidamente. Entre 1990
y 1993, afo en el que fue legalmente adoptada la politica de integracion, el nimero de
servicios de EE se incrementd en un 9%. En el siguiente periodo de 3 afios, de 1993 a 1996,
el incremento fue de un 23% vy de 1996 al 1999 fue del 20% . En total, desde que la politica
integradora quedo formulada en el articulo 41 hasta el 2004, la cantidad de servicios de EE
ha crecido en mas del 200%. De acuerdo al Programa Nacional de Fortalecimiento de la
Educacion Especial y de la Inlegracion Educativa, si bien el nimero de servicios se ha
incrementado considerablemente, es insuficiente y su distribucién as muy desigual pues se
concenfra en las zonas urbanas y en los municipios mas grandes: 58% de los municipios no
cuenta con servicios de educacion especial y solo el 8% de las escuelas de educacion inicial

¥ Se incluyen, ademis de CAM y USAER, el total de otros servicios de EE, tales como los Centros de
capacitacion. Centros psicopedagdgicos, entre otros.
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y basica reciben algln apoyo de estos. Esto habla de una gran desigualdad con desventaja
obviamente para las regionas mas pobres.

La reorganizacion del sistema se refleja en la aparicion de la USAER en 1995 y en su
rapido crecimiento para constituirse en el servicio predominante de atencidn en EE.
Asimismo se observa la aparicion del CAM, gque en muchos casos constituyd Ia
transformacion de escuelas de EE en este tipo de servicio de atencién mdltiple.

2. Existen severos problemas de coberiura en la atencidon de nifios con discapacidad.
A pesar del vertiginoso incremento de los servicios de EE se reporta un grave deficit en la
atencion a la poblacidn que la necesita (Sanchez y cols., 2003). En primer lugar, de acuerdo
al Xl Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2000, en el pais hay 199,669 nifios con
discapacidad de 6-14 afios, de los cuales 125,302 asisten a la escuela (63%) y 70,795 no
(35%)*. Esto indica que aln hay un grave rezago en la atencion a la demanda potencial de
estos nifos en edad de cursar la educacion primaria y secundaria.

Por otro lado, la atencién de los sarvicios de EE se concentra mayoritariamente en
alumnos gque no presentan discapacidad (78.7% contra el 21.7% de alumnos con

discapacidad). Esto puede observarse en la siguiente tabla.

Tabla 2, Poblacién atendida en los principales servicios de educacion especial ciclo
2001-2002). B

SERVICIO TOTAL ALUMNOS SIN ALUMNOS CON
DISCAPACIDAD DISCAPACIDAD
USAER 319,843 287,859 31,084
CAM 101,774 30,523 71,253
CAPEP 99,500 92,535 6,965
Otros servicios 4,113 2,585 1,528
TOTAL 525,232 413,502 111,730

“Fuente: SEP, Programa Nacional de Forfalecimienio de la Educacion Especial y de la Infegracion
Educativa, 2002.

Seguln datos de la SEP™, en el ciclo escolar 2001-2002 en educacién inicial y basica
regular se inscribieron 381,895 alumnos con alguna discapacidad. De éstos, suponiendo que
todos los nifios atendidos por los servicios de EE (111,730) estuvieran en escuela regular,
solo el 28% estaria recibiendo apoyo. Esto supone que por lo menos 270,165 nifios insertos
en la escuela regular (71%) no estan recibiendo apoyo de los servicios de educacion

especial .

"' La diferencia en el porcentaje corresponde a los casos no especificados.
2 SEP, “Inicio de cursos 2001-2002". Estadistica bdsica del Sistema Edwentive Nactonal,. Subsecretaria de

Planeacitn y Coordinacidn. México,
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De acuerdo a la Organizacion Mundial de la Salud aproximadamente el 10% de la
poblacion presenta algun tipo de discapacidad. Con esta referencia, en México, para el afo
2000 habria 2, 200,000 nifios de 5 a 14 afios con esta caracteristica, lo cual significaria que
solo se esta atendiendo al 5% de la demanda potencial,

Especificarmente en relacion a la ceguera, de acuerdo al XI| Censo de Poblacion y
Vivienda, el 26% de las personas discapacitadas presentan dicha condicién. Tomando el
grupo de 5-14 afios, habrian entonces aproximadamente una demanda potencial de 49,748
nifios ciegos. Por otro lado, segin datos de la SEP de inicio de cursos 2001-2002, los
servicios de EE atendieron a 1,323 alumnos con esta discapacidad. Suponiendo que todos
los alumnos inscritos fueran sélo del grupo de edad de 5-14 afios™, entonces EE sblo esta
dando atencion al 2.5% de estos nifios. Otro dato que puede ser tomado como referencla es
una estimacion hecha por la SEP respecto a la cobertura en el DF por area de atencion,
segun ésta, la demanda potencial en el ciclo escolar 1993-1984, era de 1,568 nifios con
trastornos visuales y la poblacion atendida era de 486 alumnos (citado en Sanchez y cols.,
2003). Esto significa que sdlo el 31% de la poblacién demandante estaba siendo atendida
por EE, aungue hay que lener presente que el D. F. es uno de las entidades que mejores
condiciones educativas tiene y cabria preguntar que sucede en estados tan desfavorecidos

como Oaxaca o Chiapas.

En cuanto a la cantidad de alumnos con ceguera insertos en escuela regular, se
puede tomar como dato el nimero de inscritos en USAER. Segln datos de la SEP de inicios
de cursos 2001-2002, de los 1,323 alumnos ciegos inscritos en los servicios de EE, 387
estan en USAER y 936 estan en CAM. Es decir, el 29% estan integrados a la escuela regular
y la gran mayoria, el 71%, sigue siendo atendida en los CAM. Este dato habla de que la
integracion de estos nifios esta avanzando lentamente e incluso sufriendo retrocesos ya que
si se consulta la estadistica del ciclo anterior (2000-2001), se puede apreciar que el 37% de
los nifos ciegos inscritos era atendido por USAER. Esto representa una disminucion de 8

puntos porcentuales.

** Recuérdese que CAM da servicios de educacion inicial, preescolar y capacitacién para el trabajo, por lo que su
poblacion atendida puede tener edad menor a 5 aflos o mayor a 14,
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Es dificil hacer calculos precisos en relacidn a la atencién educativa que reciben los
nifics con discapacidad ya que no se dispone de datos sdlidos al respecto™. En el balance
del Programa de Foralecimiento arriba citado (SEP, 2002), se reconoce las grandes
diferencias entre las fuentes de informacion y se plantea como reto establecer mecanismos

para racoger informacion confiable.

3. La formacion y actualizacién del personal de Educacion Especial ain es
insuficiente. La politica de la integracion ha presentado especialmente a los docentes de
educacion especial grandes retos. Actualmente este personal asciende a 40,543 de los

cuales casi el 50% esta en USAER y en CAM el 34%. Aproximadamente el 63% cuenta con
alguna formacién en EE, mientras que el 37% restante tiene un perfil variado: licenciatura en
psicologia educativa, pedagogia, educacion preescolar, enfre otros. Por oiro lado, muchos
de los maestros de escuela regular han tenido que aceptar en sus grupos a alumnos con
discapacidad sin recibir preparacién alguna para ello. Tal es el caso del maestro observado
para este estudio. El balance del Programa de Fortalecimiento (SEP, 2002) apunta a que
aun no hay una suficiente preparacion del personal para afrontar los retos mencionados y
gue hace falta mucho por hacer en esta materia si es que se quiere tener éxito en esta

palitica.

4. Hay serios problemas de calidad y perinencia de los servicios de educacidn
especial. La reorientacion ha sido un proceso dificil, largo y desigual en las diferentes
entidades, debido entre ofras cosas a que no se cuenta con una normatividad y coordinacion
nacional de los servicios. Por ejemplo, en las USAER se observa una gran diversidad de
practicas y problemas originados por la confusion y falta de una clara normatividad. Entre
otras cosas, se considera que ésta debe atender el rezago escolar y el personal se convierte
en ‘regularizador” en detrimento de quienes verdaderamente necesitan atencion
especializada y de quienes presentan capacidades y aptitudes sobresalientes; la escuela
regular asigna al personal de USAER funciones del maestro adjunto o auxiliar o funciones
que corresponden a los asesores técnicos de zona; en muchos casos el personal de USAER
desconoce estralegias didacticas especificas para responder a las necesidades de los
alumnos con discapacidad; etcétera.

¥ Hay grandes discrepancias entre los resultados del primer registro de menores con Discapacidad que reporté a
mds de 2, TO0,000 y del Censo Nacional de Poblacién y Vivienda del 2000 que reportd a 191,541 nifios de 4 a
[4 afios.
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En los CAM los problemas se han derivado fundamentalmente de el cambio al trabajo
con el eurriculum regular: se ha perdido de vista el enfoque de la discapacidad, la planeacion
del maestro muchas veces esta totalmente alejada de las necesidades y caracteristicas de
los alumnos; la evaluacién y acreditacion del alumno se hace dificil { a veces un alumno
puede estar en sexto grado sin saber leer ni escribir); el manejo de los planes y programas
oficiales es dificil con alumnos que presentan discapacidad severa y o multiple; en algunos
casos se llega a rechazar a nifios con discapacidad severa con el argumento de que no

pueden acceder al curriculo basico; entre otros.

Respecto a la forma especifica en que estan sucediendo los casos de integracidn en
aulas regulares no hay mucha informacién. En el citado balance no se hace mencidn de ello
y en la bibliografia académica no se encuentran estudios al respecto. En el estado de
conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa se declara que

“.. la mayor parte de la investigacion sobre integracién en la década pasada fue

dirigida a evaluar la perfinencia pedagdgica, filoséfica y politica o su potencial como

factor facilitador de equidad y justicia social. Pero existen graves carenclas en cuanto

a la investigacion empirica de los resultados de estas politicas para los sujetos

recipientarios de los servicios, por lo gue los efectos positivos o negativos

permanecen como nichos inexplorados de investigacion.” (Sanchez y cols,, 2003:

264).

5. Hay insuficiencia de materiales educativos especificos para quienes presentan
discapacidad, Por lo menos en el caso de la ceguera, no se cuenta con los nuevos libros de
texto oficiales en Sistema Braille. Cabe sefalar que, de acuerdo con Garcia (1987), la
produccidn de textos de ese tipo, implica serios problemas técnicos y didacticos. Destaca la
observacion que hace la autora respecio a que no se trata sdlo de trascribir, ya que hay
realizar adecuaciones en funcion de las posibilidades de los nifios ciegos, conservando el
enfoque y contenidos originales de los textos en negro para que puedan ser utilizados en el
aula regular.

Asi pues, es evidente la necesidad de llevar a cabo investigaciones que den cuenta
de como se esta implementando esta politica, especiaimente a nivel del aula. Este trabajo
prelende ser una aportacion en este sentido, Pero ahora, para poder comprender de qué
manera los maestros estan implementado esta politica en el aula es necesario primero hacer

un analisis de cuales son las demandas especificas que dicha politica les plantea.



1.5. Las demandas de la integracion a la escuela regular y sus maestros.

La integracion ha demandado a la escuela regular un verdadero reto de cambio, ya
que el objetivo es que ésta pueda satisfacer las necesidades educativas especiales de iodos

los nifios, con discapacidad o sin ella. Los cambios exigidos a las escuelas son:

1. Abrir sus pueras a nifios con discapacidad.
2. Realizar adecuaciones de acceso de diverso tipo (por gjemplo, adecuaciones curriculares

y eliminacion de las barreras arquitectonicas).

3. Dar atencion a nifios con necesidades educativas especiales en la propia escuela y evitar
al maximo canalizarlos a las escuelas de educacion especial™,

4. Abrir sus puertas al personal de educacion especial ya que estos brindarian apoyo en la

propia escuela.

Los cambios exigidos a la escuela implican demandas mas profundas. En primer
lugar se le asigna una nueva funcion social: *... las escuelas corrientas con asta orlentacion
integradora representan el medio mds eficaz para combatir las acfitudes discriminatornias,
crear comunidades de acogida, construir una sociedad integradora y lograr la educacion para
todos; proponer una educacion efectiva y con eficiencia.” (Jarillo y Cruz, 1996, p. 18).

En segundo lugar, a la escuela se le responsabiliza del éxito o el fracaso de cada
alumno, por eso se le ha demandado construir una nueva gestion educativa, participativa y
consensuada. Asi, en un documento de la DEE se declara que la normatividad nacional e
internacional obliga a realizar acciones técnicas, de organizacion y operativas que permitan
el transito de una nueva gestion en la escuela caraclerizada por la autonomia, relaciones
sociales de participacion social e individual, centrar la atencion en aspectos pedagogicos,
otorgar mayores recursos al centro para responder mejor a las necesidades, Esto, aunado a
las innovaciones para la intervencion psicopedagdgica, se dice, permitira elevar la calidad
en la educacién (Jarillo y Cruz, 1996). El aporte de la EE consiste en poner sus recursos
técnicos y humanos al servicio de la escuela basica para dar una atencion diferenciada y
especializada a todos aquelios alumnos que presentan NEE.

" Recuérdese que una de las criticas a la escuela regular s su prictica de canalizar a nifios con alguna difieultad,
que mo ameritan atencion especializada, a los servicios de educacion especial, mismas que pueden ser resucltas en
¢l aula regular.
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En tercer lugar, a la escuela regular se le demanda conciliar sus practicas con las de
el antiguo subsistema de EE después de una tradicién de 127 afios en la que habian
funcionado de manera paralela y separada. Cada una con sus tradiciones, cultura,
concepciones propias ha tenido que replantear muchos aspectos de su trabajo profesional y
generar un lenguaje coman. La integracidn se planted como la estrategia para que la EE
logre transformar la escuela tradicional en una escuela que acepte la diversidad (Hemandez,
1997).

La integracion plantea complejas demandas a los maestros de la escuela regular,
sobre todo en las condiclones en las que realizan su trabajo. El modelo los ha enfrentado a
un verdadero reto de innovacidon educativa que les exige diferentes saberes y practicas
ademas de un cambio en sus actitudes y formas de pensar (Chiu, 1997). Una revisién de
diferentes documentos de trabajo de la DEE permite advertir los diferentes planos en los que
la integracion exige cambios y que se suman a los que de por si la actual reforma implica™,

En primer lugar, bajo el supuesio de que muchos maestros ejercen practicas
segregacionistas, se les exige un cambio de aclitudes hacia los educandos con
requerimientos especiales: “El educando con NEE necesila ser reconocido como persona,
como ser humano digno de respeto y atencion. Estos nifios son, en algunas ocasiones,
segregados por el propio maestro, lo cual puede predisponer o determinar las actitudes del
resto de los alumnos”™ (Chiu, 1897: 64). Se apela a la ética humana y profesional de los
maestros argumentando el derecho a la educacion de todos los nifios. De acuerdo con asto,
se ha reconocido que una de las mayores dificultades para operar el nuevo modelo son las
resistencias por abolir toda forma de discriminacién, mismas que han generado practicas
excluyentes en grupos escolares y maestros; se ha advertido también que una de las lareas
mas fuertes es trabajar sobre estas barreras ideolégicas y conceptuales (Arroyo, 1997).

En el plano conceplual, los maestros han tenido gue cuestionar sus nociones sobre el
sujeto que aprende y, especificamente, sobre el que presenta NEE y los apoyos especificos
que requiere. También han tenido que poner en duda el tipo de trabajo pedagdgico que
realizan y familiarizarse con una nueva red de conceptos: discapacidad, NEE, atencion a fa
diversidad, adecuaciones cumiculares, entre otros,

* Justa Ezpeleta (En prensa) analiza las demandas que hoy se le formulan a las escuelas y sus maestros, mismas
que se ubican en el orden de lo cognitivo y lo relacional. A partir de ese esquema de anilisis en este trabajo se
abordan las que especificamente estin relacionadas con la politica de integracion.
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En el plano pedagdgico la integracion demanda al maestro cuestionar, repensar y
reelaborar las formas de ensefianza que durante aflos ha construido y sedimentado. Tiene
que resolver cémo determinar que un alumno presenta NEE y preguntarse si éstas son al
efacto de una forma inadecuada de trabajar en el aula; de acuerdo al enfoque de atencidn a
la diferencia, tiene que delerminar qué estrategias, mélodos, adecuacionas hay que llevar a
cabo para dar una atencion educativa que responda a las NEE de cada alumno con la
infragstructura, material y tiempo disponibles; tiene que construir estrategias didacticas
especificas para nifios con NEE con o sin discapacidad relacionadas ademas con cada una
de las asignaturas y sus nuevos enfoques”; tiene que lograr que dichas estrategias no
afecten el trabajo regular con el resto del grupo; por Gltimo, tiene que promover en sus
grupos escolares relaciones basadas en el respeto a la diferencia y en el trabajo

colaborativo.

En el plano relacional el nuevo modelo le demanda entablar comunicacion y un
trabajo colaborativo con el personal de EE™ Esta demanda trastoca una tradicidn
largamente arraigada en la escuela de trabajo individual y “a puerta cerrada” (Descombe,
1980)™ en el aula, esta es una de las mas cuidadas zonas del silencio (Ezpeleta, en prensa).

Por ditimo, el plano laboral, la integracion le presenta mayores exigencias,
responsabilidades y cargas de trabajo, especialmente cuando el docente no ha recibido una
preparacion especial para ello, Ademas, la situacidon se agrava cuando los apoyos
especializados no llegan o no son suficientes. Esas nuevas exigencias laborales no
redundan en una mejor retribucién econdmica, lo mas que puede implicar es la ganancia de
algunos puntos adicionales para concursar en Carrera Magisterial.

La posibilidad de llevar a cabo estos cambios ha dependido de muchos factores pero
es fundamental |a consideracion de que estos estan enmarcados en el tipo de reforma que
se ha pretendido consolidar. De acuerdo con Ezpeleta (en prensa), es de origen externo, de
“arriba-abajo” y propuesta por defecto (se basa en una evaluacidn que cuestiona las
practicas de los maestros y las tacha como “defectuosas” o inadecuadas). La radicalidad y la

" Al pomer ef énfasis en la diferencia... se pretende poner ¢l acento en la wecesidad de atender a la diferencia
para destacar la importancia de compremder cdmo conoce, cémo recoge informacidn y como construye su
realidad el nifio ciego... y proponer una ensefonza acorde con estas caracteristicas.” (Garcia, 1997: 149)

' Este personal tiene ademas sus propias indefiniciones y lagunas en cuanto a la forma de wrabajo en el nuevo

comiexto.
™ Esta definicién es relativa ya que “Mientras que el aula cervada proporciéna cierta proteceidn frente a las

demandas externas, no proporeiona wn aislamiento completo: las presiones oe los padres, de la comunidad, de
los administradores y colegas se filiran hacta dentro del santnario.” (Descombe, 1980: 104)
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urgencia de los cambios demandados (Ezpeleta, en prensa), sin la transformacion de los
nlcleos sustantivos del quehacer escolar (Ezpeleta, 2003) han puesto un sello particular a la

implementacion del modelo integrador en México.

*... el movimiento de integracién educativa no considerd la provision de recursos
adicionales a las escuelas regulares ni la capacitacion de los docentes del aula
regular ni la investigacion de los mismos en prevision del mayor trabajo del maestro
para la inclusion de alumnos con necesidades educativas especiales, es decir, se
implantd una politica de integracion educativa en ausencia de una estrategia logistica
y presupuestal que permitiera por lo menos mantener la calidad y pertinencia de los
servicios especiales tradicionales.” (Sanchez y cols., 2003: 264)
Dada la forma en que se implantd el modelo, las reacciones de temor, angustia y
rechazo de los maestros resultan logicas. Sin embargo, éstas han sido tachadas como

resislencias y actitudes anquilosadas, sin hacer un real analisis de las estructuras
administrativas burocratizadas que hacen muy dificiles esos cambios.

En un estudio de Martinez y otros (1994), basado en entrevistas con maestros que
lenian en sus grupos intagrados a alumnos clegos, se reportan reacciones de desconfianza,
insegunidad, rechazo, temor, angustia, efc. Estas actitudes y resistencias, tienen que ver,

enire otras cosas, con la forma en que se puso en marcha el nuevo modeko.

*...no se hizo participes a los maestros del proceso y se les obligd a acatar una
disposicidn oficial... Otro problema... se refiere a las discrepancias entre la
preparacion del maestro y las necesidades que emergen del nuevo modelo.. los
profesores de primaria regular ni enterados estan de los cambios en educacion
especial y se oponen rotundamente (y con justa razon) a atender a nifios con
necesidades educalivas especiales, argumentando que no son especialistas, y no
permiten la entrada del maestro especdialista en el aula sosteniendo que invade su

privacidad” (Hernandez, 1997:37 y 38).
Las formas en que la implementacion de los cambios han ido sucediendo, tienen

diferentes ritmos, dificultades, disposiciones, indisposiciones, matices, etc. Esto esta
relacionado con la nocion citada por Ezpeleta de que las estructuras escolares contienen y
condicionan su posibilidad de cambiar. Asl, las condiciones locales han hecho que la
implementacion del modelo de integracién tenga muy diversas formas de concretarse.
Muchas acciones se han realizado para operar el modelo de integracion, sin embargo, al
parecer no han sido muy eficaces para lograr los resultados esperados, sobre todo a nivel
del aula. Baste aqui mencionar que en el caso que analizo en esta tesis, el maestro se
enfrentd al reto de educar a un alumno ciego sin haber recibido informacion ni preparacion
alguna, en las condiciones de trabajo comunes a cualquier docente (poco favorables) y con
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La integracién es una de las propuestas de cambio que mas apelan a la motivacidn y
voluntarismo de sus actores, en especial del maestro. A este nivel puede "no pasar nada” y
mantenerse un rechazo hacia la integracion de nifios con discapacidad o generar practicas
de simulacion en la atencién de las NEE. Por ejemplo, Alvarado afirma gue °... en muchos
servicios educativos (regulares) les hacen el favor a los nifios sordos de tenerlos en las
aulas, en donde permanecen al margen de lo que aconfece, dandoles boletas con
calificaciones aprobatorias porque los compadecen, sin ningun beneficio para eflos” (citado
por Sanchez y cols., 2003:265). Pero también es posible que la propuesta de integracion sea
enormemente enriquecida por la experiencia profesional del maestro, tal y como lo he visto
en el caso que analizo en este trabajo de tesis.

1.6. Conclusiones.

La actual politica para la EE en México es producto de un largo desarrollo histérico
influido por multiples factores. Algunos son propios de dinamicas intermas del pais y otros
responden a procesos gestados a nivel internacional; unos tienen que ver con los avances
en el conocimiento de diferentes disciplinas y otros con las transformaciones filosdficas e
ideologicas; y ofros mas se relacionan con procesos de tipo politico y econdmico. Por
supuesto que todos ellos se presentan estrechamente interrelacionados, de tal manera que
no es posible comprenderios si se abordan de manera aislada. En este trabajo se ha

intentado analizar los mas importantes,

Uno de los factores que ha sido fundamental en la configuracion de la politica
intagradora es la transformacidn de diferentes conceptos, no sdlo de los que
especificamente se relacionan con la discapacidad, sino de muchos otros que tienen que ver
con los procesos educativos. Asi, el desarrollo de los conceptos de normalizacion,
integracién, necesidades educalivas especiales y necesidades basicas de educacion fueron
apuntando hacia la conformacion de un modelo que rompiera con la segregacion educativa.
Por otro lado, el desarrollo de diferentes concepciones eticas y filoséficas, que han
desembocado en el reconocimiento de los derechos de los individuos y especificamenta de
aquellos que presentan discapacidad, ha sido clave. Estas concepciones han sido una base
fuerte para ejercer presion sobre los gobiernos hacia la generacion de un modelo educativo
inclusivo. Educacion para fodos, atencidn y respefo a las diferencias, justicia y equidad son
algunos de los conceplos claves en este sentido. La adopcion de la integracion como politica
en nuestro pais trata de ser congruente con las concepciones éticas y filosoficas vigentes.
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Otro factor clave, relacionado con la tendencia mundial globalizadora, es sin duda la
influencia de diferentes organismos internacionales, especialmente de aquellos que ejercen
un elevado poder econdmico y por lo tanto también politico. Este factor ha sido muy
importante en la configuracién de la reforma del sistema educativo mexicano, incluida por
supuesto la EE. La politica de integracion, juega dentro de dicha reforma, por lo meanos en el
discurso, un papel estratégico para elevar la calidad y eficiencia de la educacidn basica. Se
argumenta que al adoptar el modelo integrador, los servicios de la educacion basica, tanto
regulares como especiales, tendran mayor factibilidad de llegar a la poblacidn demandante
de todo el pals, pues se aprovechara la infraestructura de todo el sistema educativo basico.
Por otro lado, los recursos técnicos, materiales y humanos especializados de EE estaran
disponibles para todo aquel alumno que los necesite, con lo cual podra evitarse la desercion,
la reprobacion y el rezago educativo, De esta manera, se ofrece, se elevara la calidad de la
educacion basica aprovechando mejor los recursos disponibles (fundamentaimente los

economicos).

En nuestro pais, los factores antes mencionados se han desenvuelto de forma
particular, con sus caracteristicas propias, sus problemas y ritmos singulares. La situacion
del pais, sus condiciones econémicas, sociales y politicas ha signado de manera particular la
implementacion del modelo integrador. La adopcion del modelo sin la provision de recursos
adicionales y suficientes, sin la capacitacion especializada de los docentes, sin la
consideracion de sus dificiles condiciones laborales y sin cambiar los nicleos sustantivos de
la administracion escolar anquilosada y burocratica, hacen que la implementacion en el aula
dependan mas de la motivacion y la voluntad de los maestros.

Los argumentos y justificaciones que han resultado ser mas fuertes y efectivos para
implementar la politica parten de las fuertes criticas a los sistemas educativos, sus escuelas
y desde luego a sus maestros. Esta critica va en dos sentidos, por un lado hacia la
ineficiencia y poca calidad de la educacién, tanto de la que imparte la escuela “comin™ como
la que imparte EE. Por otro lado, hacia las actitudes y practicas de rechazo, discriminacion e
indiferencia caracteristicas de los educadores. Como si no fueran éstas las caracteristicas,
no solo del sistema educativo, sino del conjunto del sistema sociopolitico y econdmico™. Asi,
con base en las reflexiones sobre los derechos de quienes presentan discapacidad, la
politica de integracion se implementd apelando a la ética, conciencia y voluntad de los

“Por ejemplo, Orea (2001), esredié las dificultades que experimentan las personas con discapacidad para acceder
al mercado laboral. Los resultados muestran ¢l predominio de actitudes desfavorables hacia estas personas y una
relacidn signilficativa entre dichas actitudes ¥ la no contratacion.
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actores educativos, especialmente de maestros, sin crear las condicicnes necesarias para &l

mejor cauce posible del modelo.

Al igual que muchas otras reformas, la que se puso en marcha en EE desde la
década pasada, fue hecha primero por decréto y luego se fue “bajando” a través de los
diferentes niveles de la administracidn educativa y de sus diferentes actores hasta llegar a
los maestros. En este proceso los significados de la politica, de sus conceplos y de la
practica no permanecen inalterados. El contexto particular define o redefine esos significados
y por tanto el modo de operar la politica, de acuerdo con Buenfil, las politicas educativas
globales se resignifican cuando llegan a los sitios particulares de las praclicas y agentes

educativos, asl:

“...los protagonistas resignifican esta reforma (de la Modemnizacion educativa) de
acuerdo con su posicion en el sistema discursivo magisterial. Los administrativos
funcionarios de la SEP la reproducen, la legitiman y la magnifican. Los sindicalistas
del SNTE introducen matices suplementandola, criticandola y llegande a
desestructuraria en ocasiones. Los sindicalistas de la CNTE la antagonizan, la
fisuran, la niegan, la critican y la deconstruyen. Los maestros frente a a grupo la
fisuran, la antagonizan, deconstruyen, la diseminan, la amenazan y, paraddjicamente,

la reproducen.” (Citado por Buenfil, 2000:80)

El discurso politico de la integracidn estd planteando a los maestros miultiples
demandas, sin embargo, el que ellas puedan ser o no satisfechas depende no solo de su
motivacion, disposicion y voluntad. Las condiciones particulares en las que cada maestro
trabaja presentan posibilidades y limites a su labor. El grado de efectividad de una politica
depende de muchos factores, pero finalmente quien la aterriza es el maestro, De tal manera,
@s necesarnio estudiar las formas particulares en las que el maesiro se enfrenta a los nuevos
retos, conocer como esta brindando atencidn educativa a los alumnos que presentan alguna
discapacidad y cual es el nivel de exigencia que esta politica implica en su practica docente

colidiana.

Las reflexiones planteadas aqui seguramente no agotan la complejidad del asunto,
sin embargo, intentan dar cuenta del ambito politico y econdmico en &l que la transformacion
educativa impulsada por la politica de la integracion esta inserta. Mas alla de la legitimidad
de muchos de los planteamientos que dieron lugar a la adopcion del modelo integrador para
la educacion especial es muy importante el andlisis de sus trasfondos. Esto es imponante
sobre todo para no fincar toda la responsabilidad de sus resultados en sus actores mas
vulnerables y para poder contribuir de alguna manera a construir un mejor sistema educativo.
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CAPITULO 2
REFERENTES TEORICOS

Este estudio se enfoca en el analisis del trabajo de ensefianza que desarrolla un
maesiro de escuela primaria publica durante la realizacion de actividades expenimentales.
Dada la multiplicidad de slementos que s hacen presentes en dicho trabajo he recumdo a
una red articulada de planteamientos tedricos y conceptuales que permiten sustentar el
analisis y la reflexion que se hacen. Se parte de la idea central de que los maestros, al
trabajar con sus alumnos en torno a los contenidos escolares, ponen en juego determinadas
practicas de ensefianza. Estas practicas por su caracter y formacion son historicas, sociales
y situadas y constituyen una parte fundamental del trabajo docente. Esta definicion parte de
algunos desarrollos tedricos y conceptuales sustentados en trabajos de investigacion en el
aula y a partir de los cuales se han analizado las condicicnes y procesos implicados en el

trabajo y la practica docente,

En este capitulo se presentan las conceptualizaciones en las que se sustenta este
estudio: En el primer apartado se define lo que es el trabajo, practica y saberes docentes; en
el sequndo se desarrolla lo que se entiende como practicas de ensefianza y cuales son los
elementos que las configuran; después se aborda lo que implica para la ensefianza la
especificidad de los contenidos de |las ciencias naturales; en el cuarto apartado se presenta
la definicidn de lo que aqui se entiende por actividades experimentales, cual es su
importancia y qué practicas de ensefianza han sido detectadas relacionadas con ellas.

2.1. Trabajo y practica docente.

El trabajo docente entendido como la actividad social propia de los maestros ha sido
analizada desde diferentes angulos y se ha puesto en claro que son multiples los elementos
a tener en cuenta para aproximarse a su analisis y comprension. El primero de ellos, al cual
debo hacer referencia, es que la labor del maestro, como funcion pablica y de servicio, tiene
lugar dentro de una institucion: /la escuela. Esta Gltima tiene caracteristicas comunes a otras
instituciones plblicas, sin embargo, liene también sus dinamicas y rasgos propios que

proveen un marco complejo a la accion del docente.

La escuela es una organizacidn no solamente pedagogica, sino también
administrativa y laboral (Ezpeleta, en prensa). Esta primera consideracion es muy importante
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ya que implica también una definicion del maestro no sdlo como profesional sino también
como &salanado cuya acluacion es condicionada por tres distintas racionalidades: la
pedagogica, la administrativa y la laboral. La primera generalmente esta subordinada por las
otras dos, a decir de Ezpeleta: "En la hisforia de los sistemas educalives de la region, los
controles mas definidos sobre el trabajo docente se han asenlado en las dimensiones
administrativa y laboral y por ello éstas se engieron en contencion y limite de fa dimensién

profesional” (en prensa: 9),

El trabajo del maestro esta inmerso en un entramado de relaciones institucionales
rigidas y burocraticas, en las que impera una estructura de autoridad y toma de decisiones
jerarguicas en la que la mayoria de |las veces el docente tiene poca injerencia. “El trabajo de/
maestro se realiza denfro de un espacio social especifico: la institucion escolar... en una
realidad institucional preexistente, dindmica y complefa, que establece formas de relacién
social, concepciones educativas y jerarquizaciones especificas del ftrabajo docente”
(Rockwell y Mercado, 1990: 63). Esta condicién genera una serie de limites y posibilidades

para su actuacion en el aula.

La escuela opera con una organizacién contradictoria ya que, por un lado, tiene una
légica y dinamica interna y, por otro lado, esta delimitada y restringida por el sistema
educativo del que forma parte. De este modo, la escuela se convierte en un elemento que
media entre las influencias externas del conjunto del sistema escolar y el maestro. Las
influencias externas se fusionan con las dindmicas propias de la escuela, asi, ésta articula
procesos sociales, culturales, politicos, profesionales, laborales, etc. En su conjunto estos
procesos conforman las condiciones mateniales de trabajo del maestro, las cuales enmarcan,

constrifien y posibilitan su practica cotidiana.

“Las condiciones materiales del trabajo docente son de diverso tipo, incluyen los

recursos fisicos, las condiciones laborales, la organizacion escolar del espacio y del

tiempo y las prioridades de trabajo que resultan de la negociacion cotidiana entre

maestros, alumnos autoridades y padres.” (Rockwell y Mercado, 1990: 67},

La comprension de la practica docente en el aula requiere entonces conocer y
analizar dichas condiciones asi como la forma concreta en que estas limitan, posibilitan o
enriquecen el trabajo que se realiza, sélo asi dicha practica cobra sentido. Aguilar (1995),
muestra como los docentes realizan un sinfin de tareas. Muchas de ellas se relacionan de
manera directa con la ensefanza, pero muchas otras no. Aparentemente son irrelevantes
pero resultan indispensables para dar sostén a la existencia maferial y social de la escuela. A
estas Gltimas, Aguilar les llama actividades extraensefianza y su reconocimiento ha sido muy

53



importante porque permite identificar la influencia de las condiciones materiales de la escuela
en el trabajo del maestro y, a su vez, su contribucién en la definicidn de las mismas.

En mi trabajo, la descripcidn de las condiciones concretas de trabajo del maestro
observado y el andlisis sobre la integracion como politica en EE pretenden dar cuenta de los
marcos (ubicados a diferentes escalas) en que la labor especifica de este docente tiene
lugar. Durante el analisis de los datos fue importante tener en cuenta dichas condiciones que
a veces no son tan evidentes pero que se hacen presentes en el aula. Por citar un ejemplo,
este maestro con doble plaza, por la mafiana atiende al grupo de cuarto grado en donde hay
un alumno ciego y, por la tarde, es subdirector de otra escuela primaria ubicada a media
hora de su primer centro de trabajo. Las exigencias que le plantea cada centro requieren de
su propia cuota de esfuerzo, tensiones y preocupaciones, muchas de ellas relacionadas
directamente con |a ensefianza y muchas ofras con diferentes aspectos de su trabajo.

El reconocimiento de las condiciones materiales del trabajo docente es muy
importante pues permite comprender los contextos tan contradictorios en los que se
desenvuelve. De especial importancia es la tensién entre lo institucional’ y lo local (Eddy,
1893). Lo institucional le impone un marco normativo que fija sus limites y posibilidades de
accion, se expresa por ejemplo en las actividades extraensefianza. Estas "...tlenen su onigen
en la labor educativa institucionalizada... El sistema educativo ha incorporado, en diversos
reglamentos, las actividades extraenserianza como una obligacidn en el desemperfio del
maestro”. (Aguilar, 1995: 123). Lo local esta asociado a la forma particular en que se
desenvuelve la practica cotidiana, por la interseccion de los maltiples factores que inciden
en la vida escolar, incluyendo por supuesto las caracteristicas y trayectoria personal del
maestro y las particulares relaciones que establece con los diferentes actores implicados en

la escuela.

La tension entre lo institucional y lo local se expresa en otra contradiccion presante en
el trabajo docente: el control y la autonomia. El primero hace referencia a una vigilancia
explicita o implicita de la labor del maestro desde diferentas instancias y actores
(autoridades, padres de familia, alumnos, colegas, elc.) y toma como criterio fundamental el
cumplimiento de las reglas tambien explicitas e implicitas de la racionalidad administrativa,
laboral y social de la escuela. La segunda hace referencia a las posibilidades que los

' Segin Frigerio (1991), “... la institucidn remite a lo establecido, lo reglads. lo que aparece como norma ante
los wcrores que perienecen a ella, vinculando, reuniendo, administrando finciones y procesos heterogéneos:
soctales, culturales, veondmicos v psiquicas ™ {p. 21).
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intersticios institucionales® brindan al maestro para determinar cierta parte de su quehacer:
“La autonomia implica que el maestro dentro del aula puede determinar, en clerta medida, su
quehacer cotidiano, dentro del ambito sujeto a su propia conciencia y los limites dados por la
negociacién con los mismos alumnos” (Rockwell y Mercado, 1990: 67),

La forma concreta como el maestro resuelve la tensidn entre lo institucional y lo local
y entre el control y la autonomia es en parte lo que explica la gran diversidad de practicas
existentes entre distintos maestros e inclusc en un mismo maestro. El concepto de
autonomia relativa de Moore (1990), es especialmente GOtil en este trabajo al constituirse
como un espacio en el que el maestro toma decisiones propias, @s un espacio de
construccién de nuevos saberes y practicas, es en fin, un espacio para la innovacidn. De
acuerdo con Rockwell y Mercado es en el ambito de la ensefianza donde es mayor ese
margen: “os maestros Wienen de hecho un amplio margen de decision respecto a su tarea
basica en el aula, la ensefianza, son ellos quienes seleccionan los recursos pedagogicos,
contintan practicas consolidadas e inician formas nuevas de ensefiar” (1986; 56).

En el caso del maestro de este estudio, el margen de autonomia especificamente
relacionado al trabajo con el alumno ciego parece ser muy amplio. Si bien hay disposiciones®
orientaciones y recomendaciones® oficiales, sobre cdmo proceder en la atencidn educativa
de los alumnos con discapacidad, muchas de ellas no habian llegado al maestro. El
intersticio institucional en esta materia es aln bastante grande. Sera interesante analizar
como el maestro hace uso de su margen de autonomia para afrontar estas demandas que

son relativamente nuevas para él.

* Frigerio, 1991 plantea que toda norma deja espacios de decisidn abiertos. Esta caracieristica permrire
simulidneamente un margen de creatividad y libertad en la interpretacion y un espacio no conirolable en funcidn
de dicho margen (p. 27)
" Por cjemplo, en el documento Mermas de [nseripeidn, Reinscripeidn, Acreditacidn y Certificacion para
Esenelas Primarias Oficiales y Particulares incorporadas al Sistema Educative Nactonal (SEP, 2002-2003), se
incluyen las normas para las escuelas que integren alumnos con NEE con o sin discapacidad. Dentro de estas se
estipula que el maestro, junto con personal de educacion especial y los padres o tutores tienen que elaborar una
Propuesta Curricular Adaptada a partir de las fortaleza y necesidades especificas del mifio, detectadas mediante
una cvaluacion psicopedagdgica. En el rabajo de campo no encontré evidencias de que esta disposicion
institucional fuera llevada a cabo. Sin embargo, como se vera en los capitulos 3 y 4 el trabajo de enseflanza de
este maestro se basa en el conocimiento de las limitaciones y posibilidades de su alumne.
! Orientaciones y recomendaciones para trabajar con alumnos que presentan NEE y discapacidad forman parte de
un curso de PRONAP llamado Curso Nacional de Integracidn Educativa (SEP, 2000a). El maestro, en el periodo
de observacidn, no conocia ni habia tomado dicho curso. Otros materiales edithdos por la SEP son el Catdlogo de
materiales de apoyo a la integracion educativa (s/f) ¥ una compilacion de articulos de Arani, firulada Menores
con discapacidad y necestdades edwcativas especiales (SEP, 199Th).
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Los usos que cada maestro hace de su margen de autonomia dependen de
diferentes faclores. Pero quizd uno de los méas importantes es su particularidad como
trabajador, como profesional y como persona. Siendo él mismo su principal instrumento de
trabajo, sus caracteristicas personales (intelectuales, sociales, afectivas), sus saberes y
concepciones se ponen en juego dia a dia al tomar decisiones y al enfrentarse lanto a las
situaciones conocidas y anticipadas como a las inéditas y problematicas.

El hecho de que sea el propio maestro su principal instrumento de trabajo hace que a
veces su profesion llegue a tener un costo personal muy alto, especiaimenta en el plano
afectivo (Conell, 1985). En el caso que analizo, hay suficientes indicios para inferir que el
nivel de compromiso del maestro con su grupo es elevado, tanto en el sentido profesional
como en el emolivo. Esle compromiso se hizo evidente con el alumno ciego, sin embargo,
parece ser una caracteristica general de este maestro, al grado que ha llegado a tener
problemas de salud relacionados con las cargas emotivas que implican su trabajo.

Uno de los factores que influyen en el nivel de compromiso del maestro con su
trabajo es lo que Lortie (1975), define como los incentivos de la carrera docente. En México,
a partir del Acuerdo Nacional para la Modemizacion Educativa (SEP, 1992), se implementd
la Carrera Magistenal como medio para incrementar el salario de los profesores y establecer
un sistema escalafonario horizontal basado en la evaluacién de seis diferentes factores®. Sin
embargo, mas alld de ser una fuente de estimulo para mejorar el trabajo docente, ha
representado una fuente de tensién y carga extra de trabajo que se agrega a las ya de por si
dificiles condiciones maleriales de la labor magisterial. Por otro lado, la actual politica
nacional para promover una cultura de evaluacidn educativa seguramente va a implicar un
incremento muy significativo en la tensién a la que se somete a los docentes. Lortie (1975),
plantea que frecuentemente la fuente mas rica de gratificacion es la psicologica.

"Es de gran importancia para los maestros sentir que sus alumnos los han
comprendido, sus recompensas fundamentaimente estan ligadas a esta
percepcidn.... Por tanto es de esperarse que muchas de las motivaciones del trabajo
del maestro se centren en el desempefio de las tareas diarias: la ensefianza real con

los estudiantes.” (pp. 48 y 49)

De modo similar, Moore (1990), plantea que la principal fuente de satisfaccion para
los maestros esta estrechamente vinculada con los alumnos. En el caso que aqui se analiza,
la carrera magisterial estuvo presente como estimulo econdmico. El maestro, ademas de sus

* Antigiiedad, grado académico, preparacion profesional, actualizacidn v superacién profesional, desempefio
profesional y aprovechamiento escolar,
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fuertes cargas de trabajo en ambas escuelas, estaba impartiendo un curso estatal® que le
valdria un cierto niomero de puntos en su evaluacion para promoverse de nivel. Pero en la
observacion directa de su trabajo y por lo que &l llegd a manifestar, el trabajo y los logros con
sus alumnos, especialmente del que no ve, son una fuente intensa de gratificacion
profesional y afectiva. Sera interesante ver el papel que juega este factor en la definicidn de
las practicas de ensefianza y qué sentido especifico adopta en la interaccion con un alumno

ciego.

La consideracion de las condiciones materiales de trabajo es fundamental en el
andlisis que aqui se pretende. Es importante determinar, especificamente en el caso que se
estudia, como son dichas condiciones y sus particularidades relacionadas con la nueva
demanda planteada al maestro de promover la integracion social y educaliva de un alumno
ciego. La misma presencia de un sujeto con discapacidad agrega un elemento relativamente
inédito a las condiciones de trabajo de este maestro.

El trabajo de los maestros se desarrclla en la cotidianeidad de la escuela y del aula
como una praclica concreta, es decir, es realizado por sujetos particulares, en lugares
especificos, ante situaciones especificas y en interacciones complejas con otros sujetos
también particulares. Asi, la practica docente “...tiene un sustento en deferminados sujetos
que ponen en juego sus propios saberes e intereses, sufelos particulares cuya historia
personal y profesional se enlaza con la historia social” (Rockwell y Mercado, 1990: 66). Estas
practicas son producto de una construccion histdrica y social, se concretizan en el aula y
adoptan unos sentidos especificos en funcién de las condiciones maleriales en las que

tienen lugar.

Asi bien, uno de los elementos que configuran la practica del maestro esta constituido
por sus condiciones materiales de trabajo. Otro elemento fundamental es el de sus saberes
docentes. Ruth Mercado ha dedicado una buena parte de sus esfuerzos de investigacion a
este tema (Rockwell y Mercado, 1986, y 1990, Mercado 1991 y 2002b). A continuacién
presento fres aspectos de los saberes docentes que han sido ampliamente desarrollados:
primero, su conceptualizacion; segundo, su apropiacion y desarrolio; y tercero, su caracter
histdrico y social. En relacion al primer aspecto, el concepto de saberes docentes hace
referencia a la diversidad de conocimientos que sustentan la practica colidiana del maestro

en el contexto de la escuela y del aula:

" El tema del curso estaba vinculado con la asignatura de Espaidiol,
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“La resclucion colidiana de qué ensefiar y como hacerlo supone no sélo la
reproduccion, sino la integracion y generacion de conocimiento por parte de quienes
ejercen ese trabajo. Se trata de un conocimiento no formulado, no sistematizado, ni
explicitado como tal, pero no por ello ausente... requiere la incorporacion de
conocimientos de muy diverso origen, apropiado por los sujelos que lo ejercen:
implica el ensayo y construccion de soluciones a los problemas que el trabajo mismo
plantea en las condiciones especificas en que se presentan.” (Rockwell y Mercado,

1990: 68)

Desde la perspectiva de Rockwell y Mercado, los saberes docentes implican no sélo
contenidos y leoria pedagogica, “...sino también de una cantidad de elementos mas suliles e
implicitos en ese punfo donde se cruza lo afectivo y lo social con el trabajo intelectual” (1990:
68). Mercado (1991), en uno de sus estudios analiza los saberes relativos a la organizacién
del trabajo del grupo, como involucrar a los nifios en la actividad, como aceplar las
intervenciones de los nifios, como promover el frabajo individual y como sostener la
continuidad de este trabajo.

En otro estudio mas reciente de la misma autora se hace un analisis mas
pormenorizado de los saberes implicados en el quehacer del maestro (Mercado, 2002). Entre
otros destacan saberes como: las posibilidades de los alumnos para realizar lareas
especificas como la lectura o la escritura de textos propios y como lograr que estos
desarrollen esas tareas. la busqueda, uso y combinacion de apoyos pertinentes para la
ensefianza lales como los Libros de Texte y materiales de consulta; la planeacion o
anticipacién de la ensefanza; y la adaplacion y ajuste de las propuestas de los libros de
lexto a las necesidades y posibilidades percibidas en los nifios. De especial trascendencia en
el trabajo de esta autora son los saberes que el docente desarrolla y pone en juago sobre los
alumnos: sus caracteristicas personales y sus formas de trabajar; como promover su interés
y participacion; como trabajar simultaneamente con el grupo y de manera individual, cémo
involucrarlos en el frabajo con los contenidos; como apoyar & quienes se ratrasan,

La intrincada relacién entre el saber y la practica hace que el desarrollo tedrico y
empirico sobre saberes docentes sea de especial importancia para mi trabajo. No esta
dentro de mis objetivos realizar un andlisis detallado de los saberes que el maestro pone en
juego en sus practicas de ensefanza durante las actividades experimentales. Sin embargo,
sera ineludible reflexionar a la luz de los datos, sobre los saberes que se implican en una
situacién relativamente inédita, donde el docente se enfrenta al relo de ensefiar Ciencias

Naturales a un alumnao ciego integrado en un grupo regular.
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En relacion al segundo aspecto, la apropiacién y desarrollo de los saberes ocurre a
través de su expenencia y practica profesional. Desde la perspectiva de Rockwell y Mercado
(1986), el conocimiento que poseen los maestros en relacion con su trabajo se construye en
gran medida cotidianamente en cada escuela. Algunos se transmilen de modo explicito entre
el gremio, otros en el sislamiento de la practica frente al grupo, pero siempre s un proceso
de construccion activa del saber que requiere el trabajo. No es una reproduccion pasiva de la
formacién profesional o de las normas oficiales sino un proceso continuo, selectivo e incluso
innovador. As | pues, el maestro se apropia de su oficio fundamentalmente en el desarrolio de

su practica:

“... los maestros se apropian de los saberes necesarios para la ensefianza durante su

trabajo en el aula, en interaccidn con los nifics y con los materiales curriculares, con

los colegas, con los padres y con loda noticia o informacion gue les llega desde la
escuela y fuera de ella relacionada con la ensefianza. Dicha apropiacién se funda de
manera importante en la reflexividad que la ensefianza misma impone a los maestros

(Rockwell y Mercado, 1986; Mercado, 1991)." (Citado en: Mercado, 2002; 14).

Para mi trabajo es importante destacar que el maestro no solo se apropia de los
saberes necesarios para su labor, sino que también los construye y reelabora: “En ef proceso
de apropiarse de ese particular conocimiento los maestros generan nuevos saberes a la vez
que integran o rechazan propuestas pedagdgicas provenientes de distintas épocas y ambitos
sociales” (Mercado, 2002:14). Talavera (1992) también hace referencia a este proceso de

construccion.

La construccién de nuevos saberes docentes es parte constitutiva del trabajo del
maastro, en parte debido a la existencia de un espacio o zona indeterminada de la practica
(Schén, 1992). En este espacio que presenta situaciones inéditas, no previstas,
impredecibles, (Jackson, 1986) y fortuitas (Erickson, 1982) es que se producen variaciones
en la practica que posibilitan la generacion de nuevos saberes. Esta reflexion es fundamental
en mi analisis, dado que precisamente la inclusion de un nifio que presenta ceguera an un
grupo regular, da una conformacién particular a dicha zona. En esta area indeterminada de
la practica seguramente se presentaran retos, situaciones, imprevistos, etc. Sera interesante
ver como el maestro, por un lado, resuelve esto a partir de su conocimiento tacito (Elbaz,
1981) y, por otro, cdmo su abordaje puede ser fuente de generacion de nuevos saberes,

El tercer aspecto que sobre los saberes docentes se ha desarrcllado es su

conformacion histérica y social:
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“Los saberes sociales integrados a la practica no sélo remiten al ambito de la
experiencia individual, sino que también sa constituyen en producto colectivo, social,
En la resolucion del quehacer docente cotidiano, los maestros incorporan
experiencias y saberes de origen histérico diverso, es decir, en ellos se expresa una
acumulacion historica, matizada desde luego por caracteristicas particulares de los
sujetos de las escuelas que enmarcan la practica docente cotidiana.” (Rockwell y
Mercado, 1986: 60)

La historicidad es una caracteristica inherente a todo proceso social, en el caso que
nos ocupa implica que el trabajo docente se construye y reconsiruye, como profesion
genérica o gremial y como actividad de sujetos particulares. Mercado (2002b), ha realizado
analisis que muestran que los conocimientos de los maestros son dialdgicos, histdricos vy
socialmente construidos. El trabajo docente es comparable con un oficio artesanal que cada
maestro construye a través de su historia personal y como miembro de una red de relaciones
sociales. En su quehacer cotidiano construye y reconstruye su banco de frabajo (Linhart,
1878), asi, este quehacer se integra por un conjunto de practicas sedimentadas que tienen
un sentido y una razdn de ser. En su quehacer se combinan practicas que hacen presentes
diferentes huellas, tanto de su experiencia personal como colectiva, con practicas que se van

construyendo ante las demandas de la cambiante realidad.

El maastro esta en el centro de mdltiples relaciones de diverso orden (académicas,
pedagdgicas, afectivas, profesionales) y con diferentes actores sociales (alumnos, padres de
familia, autoridades locales y externas, ofros profesionales). La trayectoria personal del
maestro se entrecruza con las trayectorias de esos otros actores, por lo que su practica esta
en continua reconstruccion a partir del inter-uego entre las condiciones mas o menos
permanentes de su trabajo y las siluaciones inéditas que con mayor o menor frecuencia van

teniendo lugar (Sandoval, 2000),

Basandome en el texto de Linhart (1979) dejo abiertas dos preguntas jcomo este
maestro afronta la tarea de iniegrar a su alumno ciego desde su banco de trabajo? Y jcdmo
este banco es adaptado, modificado o reconstruido a partir de la nueva situacion?

Lo que se conoce, tanto sobre las condiciones materiales de trabajo del maesftro
como sobre la apropiacion y desarrolio de los saberes docentes permiten entender por qué
en |a realidad enconiramos una gran heterogeneidad de practicas entre dislintos maestros.
Permite también entender que la practica de un sélo maestro es extremadamente compleja,

rica y variada. .



2.2, Las practicas de ensefanza

Las practicas de ensefianza forman una parte de lo que implica el trabajo docente.
Considero en este estudio que las practicas de ensefianza refieren a esa parle del quehacer
del maestro realizado generalmente (aunque no de modo exclusivo) dentro del salén de
clases y que ellas estan especificamente orientadas a abordar un tema o contenido con sus
alumnos. Se distinguen asl de las actividades extraensefanza definidas por Aguilar (1995).

Las practicas de ensefianza tienen existencia material en la cotidianidad del aula, por
tanto, son situadas y llevadas a cabo por sujetos particulares (Heller, 1977). El maestro lleva
a cabo la ensefianza implicando sus emocionas, afectos, supuestos, ideas, expectativas,
aptitudes, actitudes, concepciones, experiencias laborales y personales significadas y
sedimentadas. También la lleva a cabc en un espacio y tiempo especificos en los que se
concretizan unas condiciones materiales de trabajo también especificas. Tomar en cuenta |a
singularidad del docente y de su contexto de trabajo permite comprender las formas también
singulares en que se desarrollan las practicas de ensefianza y por tanto las variacionas que
presentan (Jiménez, 1999)

Por otro lado, las practicas de ensefianza son producto de la construccion colectiva
de varias generaciones de maestros, por eso se definen como historicas y sociales. Esta
definicion permite comprender formas comunes o similares de ensefianza entre diferentes
maestros en diferentes escuelas, mismas que han probado ser Otiles y han sido
sedimentadas en la conciencia colectiva del magisterio. La construccion de las practicas de
ensefianza implican por tanto procesos singulares y colectivos, desarrollados en tiempos
especificos y de largo aliento, y que se realizan en espacios definidos, las aulas, que son
también singulares pero que comparten algunos rasgos generales.

En la construccion y desarrollo de las practicas de ensefianza intervienen multiples
factores. Aqui sdlo destacare algunos que son fundamentales en mi trabajo. Si bien dicho
proceso de construccion y desarrollo es definido como histérico y colectivo, el papel del
maestro como sujeto particular es muy importante. Las demandas cotidianas que el trabajo
cotidiano le impone lleva al docente no sdlo a utilizar las practicas que como gremio se han
construido, frecuentemente pueden llevarle a probar y desarrollar formas de trabajo
innovadoras. Esta consideracion es importante porque el reto de trabajar con un alumno
ciego puede constituirse como una condicidn en la que el maestro, por un lado, tenga que
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hacer uso de todos los recursos que la tradicion docente le brinda y, por ofro, tenga que
echar mano de su creatividad para construir nuevas formas de trabajo.

Hay otro aspecto que influye en la construccion y desarrollo de las practicas de
ensefianza. Es aquello que Jackson (1586) refiere como propiedades del conlexto del aula:
la multidimensionalidad, ya que en ella ocurren una gran cantidad de acontecimientos y la
realizacion de distintas tareas; fa simulfaneidad, pues suceden muchas cosas al mismo
tiempo; la inmediatez, referida la ritmo rdpido de las experiencias en las aulas; y la
imprevisibilidad, que alude a que en el aula ocurren eventos no previstos. Estas
caracteristicas comunes de |las aulas han sido una condicidn ante la que los maestros han
tenido que construir practicas para sobrevivir en su trabajo cotidiano, algunas de ellas mas o
menos generalizadas y sedimentadas y otras mas locales y singulares.

Me interesa ahora destacar la ditima de las propiedades del contexto del aula
descrita por Jackson. La imprevisibilidad también ha sido referida por Erickson (1982),
aunque centrada especificamente en la leccion. Segun este autor, las lecciones son
ocasiones sociales caracterizadas por lo fartuito:

“En términos de la etnografia del habla, las lecciones estan a la mitad del camino en
el continum de lo altamente ritualizado, los sucesos del habla como farmulas, en las

que todos los intervalos funcionales y sus contenidos formales se especifican de
antemano, y los sucesos del habla altamente espontaneos, en los que ni los
intervalos sucesivos, ni su contenido se especifican con anterioridad.” (Erickson,

1982: 334)

Lo fortuito es una parte inherente de lo que sucede en el aula y esta estrechamenta
asociada a lo previsto. Esta doble caracteristica hace que las practicas de ensefanza se
muevan entre acciones anticipadas o planeadas y acciones improvisadas. La improvisacion

es una categoria que retomo de Erickson:

“Los participantes en la clase pueden beneficiarse de las normas culturales comunes

de interpretacion y actuacion que ayudan a definir los puntos de la estructura, y

también pueden estar abierlos a las circunstancias (nicas del suceso fortuito. Esta

combinacién de lo local ¥ lo no local en la organizacién de la actuacion es lo que

permite a la leccidn realizarse como improvisacion.” (1982: 337)

Desde el punto de vista de Erickson, mismo que comparto, la improvisacion permite
la innovacion, Con ésta, maestros y alumnos pueden abrir espacios para la construccion de
nuevas practicas al adaptarse a las circunstancias fortuitas del momento y a veces

descubren nuevas posibilidades para el aprendizaje vy la vida social. En mi trabajo esta
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categoria permite identificar una caracteristica de las practicas de ensefanza no solo

necesaria sino en muchos caso también positiva.

La configuracidn de las practicas de ensefianza depende en buena medida tanto de
las condiciones materiales en que se desarrollan como de los saberes del docente, sin
embargo, para los fines de esle trabajo, es necesario destacar el papel de otros dos
elementos mas. Basandome en el esquema de Brousseau sobre |a relacidon didactica pienso
gue su configuracién depende por lo menos de los siguientes elementos: el docente con sus
saberes, la influencia de los alumnos y el contenido especifico a abordar. En el apartado
anterior ya se ha hecho referencia al primer elemento, por lo que a continuacion se aborda al

papel gue juegan los otros dos.

El papel de los alumnos en la conformacion de las practicas de ensefianza puede
analizarse desde dos aproximaciones no excluyentes. La primera surge pensando en el
maestro. Anteriormente, al abordar el tema de los saberes docentes, ya se hizo referencia a
la centralidad del alumno en la construccion y desarrollo de éstos. Mercado (2002b) describe
la construccion social que se hace de las clases entre maestros y alumnos y encuentra que
éstos estan presentes en todas las decisiones que los maestros toman antes y durante la
ensefianza. Desde la perspectiva de Mercado “.. la enseflanza es dingida por el maestro,
pero la influencia de los alumnos serd decisiva para muchas de las acciones que aquel
emprende al ensedfar.” (2002b: 93)

Luna (1997), desarrolla el concepto de expediente no escrilo para hacer referencia al
conocimiento que el maestro construye en el aula sobre sus alumnos y destaca su
importancia en la definicion de su quehacer;

“... En ella los maestros conocen el desempefno de los nifios a ftraves de
informaciones especificas sobre sus posibilidades y limites en cada larea propuesta;
sus preferencias o rechazos en torno a lo que les interesa o les aburre, sobre lo que
estan dispuestos a hacer o no.... (Este conocimiento) esta en la base de una cantidad
de decisiones y formas de organizar el trabajo de los nifios... constituye un

expediente no escrito de cada uno...” (Luna, 1987 13y 14)

Ademas, Luna sefiala que el expediente que el maestro conforma sobre sus alumnos
es contextuado, histdrico, cambiante y vivo. Es un expediente permanentemente actualizado
y consultado por el maestro pues contiene conocimiento relativo tanto a las dificultades como
a las necesidades de cada nifio, dependientes de sus caracteristicas personales asi como de

las condiciones por las que cada uno va pasando. En funcidn de estas dificultades y
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necesidades, el docente organiza y orienta su trabajo. El concepto de expedienta cotidiano
es util en la medida que me permite preguntar sobre el conocimiento relative al alumno ciego
que &l maestro cbservado pone en juego al trabajar las actividades experimentales.

Una de las lensiones que surgen teniendo presente la centralidad de los alumnos en
la conformacion de las practicas de ensefianza es la que se origina entre la necesidad de
atender al grupo y la atencién a las necesidades particulares de cada nifio (Mercado, 1981 y

2002; y Luna, 1997). Mercado muestra como:

“.... Al trabajar simultaneamente de manera individual y colectiva con los nifios, el

maestro pone eén juego saberes docentes con los que promueve oportunidades de

trabajo para todos. Al atender a la vez esas dos dimensiones &l maestro no lo hace
por aplicar una consigna pedagdgica, sino mas bien porque la ensefianza se realiza

CON un grupo NUMEroso y siempre haterogéneo de nifos.” (Mercado, 2002b: 110)

El trabajo individualizado del maestro puede tener diferentes sentidos, sin embargo,
lo comin es que este responda a las necesidades especificas de cada nifio. Mercado
(2002b) encontrd que el conocimiento de los maestros sobre sus alumnos es puesto en
juego en las clases de dos maneras principales: para involucrarios en las clases y para
ayudar a los que se retrasan. De esta manera, trata de lograr un avance lo mas homogéneo

posible a partir de competencias y desempefios heterogéneos.

Historicamente los maestros han desarrollado una vasta experiencia para resolver
con mayor o menor éxito la tensién entre las necesidades de trabajo individual y grupal. Aqui
cabe preguntarse qué formas especificas adoptara esta resolucion en el caso que se
estudia, donde esta incluido un nific que presenta necesidades educativas asociadas a una

discapacidad.

La segunda aproximacion sobre el papel de los alumnos en la configuracidn de las
praclicas de ensefanza surge pensando en ellos mismos. En este trabajo asumo la posicion
de que los alumnos son sujetos activos, cuya participacion es fundamental para construir el
conocimiento en el aula y por tanto para definir el trabajo del docente.

La concepcion del alumno como sujeto activo ha sido plenamente justificada por
Candela (1991, 1997, 19993, 1999b y 2001). Desde su perspecliva se asuma que aungue el
docente mantenga el control y la direccion del conocimiento y de las interacciones en el
salén de clases, durante ésta se abren espacios para que l0s alumnos pregunten,
argumenten disientan, etc. Candela (2001), ha mostrado que el poder del maestro,
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concebido como el que sabe, el que tiene derecho de controlar el habla y como el que
pregunta y evalla no puede ser considerado como categoria predeterminada. La asimetria
del poder en el aula se construye en la dinamica de las clases, en el discurso se modifica y
se negocia entre docente y alumnos. De esta manera, la autora ha estudiado la capacidad
de los alumnos para participar en la construccion del conocimiento escolar, poniendo en

juego diferentes concepciones, recursos y actitudes.

"Los alumnos confribuyen a la construccion del conocimiento de ciencias proponiendo
y argumentando acerca de diversas versiones que negocian con sus compafieros y
con el maestro para tratar de llegar a consensos, aungue estos no siempre se logran.
Asimismo se apropian y utilizan creativamente de los diversos recursos y fuentes de
conocimiento para legitimar las versiones del contenido en las que creen. Con estas
acciones construyen su lugar en el contexto escolar como sujelos activos, con
conocimientos, creencias, intenciones, actitudes y valores que trabajan
conjuntamente con los maestros en la construccidn de una cultura cientifica”

(Candela, 1999a:231)

El papel activo de los alumnos tiene lugar en un contexto interactivo y la actitud del
maestro ante las participaciones de ellos es muy importante para su definicion. El abre los
espacios para que los alumnos se expresen, debatan, argumenten:

*...la aclitud de los docentes que, en vez de negar o bloguear (aunque algunas veces
lo hagan), muestran su confianza en el conocimiento de |os nifos y promueven su
participacion auténoma... Los maestros asumen su papel de transmisores del
conocimiento y aportan sus ideas y conocimientos a los alumnos. Pero lo que
encontramos en lodos los ejemplos analizados es que se deja un espacio para que
se manifiesten las versiones alternativas. Este espacio es aprovechado y ampliado

por las intervenciones de los alumnos. *(1999a: 240)

Los maestros, por ejemplo, no se limitan a aceptar o rechazar respuestas de los
alumnos segun se consideren correctas o no, ellos también les demandan argumentos. Ante
una respuesta de los alumnos frecuentemente el maestro pide que estos la justifiguen, lo
cual desencadena una estructura argumeniativa que contribuye a que los alumnos

construyan una explicacion sobre los fendmenos orientada a convencer a los demas

(Candela, 1999a).

En los trabajos analiticos de Candela queda claro que las participaciones de los
alumnos influyen sobre lo que hace el maestro, es decir, no sélo se hacen presentes en la

clase sino que pueden modificar el rumbo de la misma.

“Asi como las intervenciones argumentativas de los maestros crean un ambiente, un
escenario, que propicia el mismo tipo de participaciones de los alumnos, las
intervenciones argumentativas de los alumnos también parecen tener un efecto sobre
la dindmica de la interaccion discursiva del aula;... influyen sobre las intervenciones
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de los turnos inmediatos posteriores, ya sea orientando a favor o en contra a otros
alumnos, va sea logrando que los maestros tengan que justificar sus intervenciones
con nuevas formas de presentar el conocimiento para legitimario;...” (1998a; 137)

La influencia de los alumnos sobre el rumbo de la clase fue analizada por Garcia
(1997). La autora observd el proceso de planeacion de clases de ciencias naturales por parte
de alumnas de la Escuela Normal de Especializacion. Observo también como una de ellas

operd sus planes de clase trabajando con un alumno ciego. Uno de los sefialamientos mas
importantes en el analisis realizado por |la autora es que al interactuar con su alumno, las
practicas planeadas son transformadas y reconstruidas. Incluso el alumno mostro a su

maestra como &l observa objetos naturales tales como las plantas.

En la definicion de las praclicas de ensefianza entonces tiene un papel central la
relacion que el maestro establece con sus alumnos. La clase es una construccién social
humana que requiere la participacion de las personas involucradas (Lemke, 1997). La
actividad del maestro no puede ser comprendida si no se toma en cuenta que ella se
produce en |a relacién que establece con los alumnos, a los cuales influye y por lo cuales se
ve influide. En esa relacién cada uno asume institucionalmente un papel especifico, uno, el
maestiro, es el que ensefa y el ofro, el alumno, el que aprende. Por eso se trata de una
relacién humana distinta a muchas otras y uno de los elementos que le da su caracter
especifico es que ésta se da en funcién de la intencidn de gue el alumno acceda a los
contenidos seleccionados en el curriculo. Asi, dicha relacion se da en torno a un tercer
elemento que juega un papel importante en la configuracion de las practicas de ensefianza:

al contenida.,

Las practicas de ensefianza adquieren formas concretas en funcion del tipo de
contenido a trabajar. Muchas de las acciones del maestro se orientan a hacer una especie
de *traduccion” del saber que debe ser ensefiado para que sea accesible y comprensible
para el alumno. En las escuelas mexicanas se han construido practicas de ensefanza
comunes a distintas asignaturas, pero también muchas de ellas son especificas de espafol,

de matematicas, o de ciencias naturales, elc,

El contenido académico es un particular modo de existencia social del conocimiento,
mismo que liene lugar en la escuela. En el aula su presencia se expresa lanto en formas
materiales (programas, libros, cuademos, etc.) como en las complejas interacciones que
establecen maestros y alumnos (Edwards, 1995 145). Asl, el conocimiento escolar es
producto de un proceso de construccion colectiva en el que:
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"....Maestros y alumnos son sujetos activos que aportan su capacidad, su experiencia,
sus conocimientos, su afectividad y su historia psicolégica, social y cullural a la
construccion del conocimiento escolar. En este proceso de intercambio comunicativo
los sujetos se constituyen a si mismos al reestructurar sus propios conocimientos.”

(Candela, 1995: 176)

Es en el curriculo donde el contenido a ensefar es seleccionado, organizado vy
programado, sin embargo, se ha hecho la distincion entre el curriculo prescrito vy el curriculo
real. Desde el analisis de Frigerio el primero "...implica una forma de regular e imponer un
determinado recorfe de saberes y un determinado reparto del conocimiento dentro del
sistema educativo, asi como una forma de establecer un sistema de pensamiento (1991: 23)
. Mientras que para la misma autora el curriculo real;

“..aricula las distintas transposiciones didacticas, es decir, el conjunto de

procedimientos y mediaciones a través de las cuales el conocimiento erudilo se

convierte en conocimiento aprendido... entrelaza al curriculo prescrito, la propuesta
editonal y la cultura pedagogica de los docentes... sera resultado del modo en que los
actores de cada institucién utilicen los intersticios, es decir, del modo en que éstos se

desenvuelvan en las zonas de incertidumbre.” (1991 18 y 27).

En México, la presencia mas objetiva del curriculum prescrito dentro del salon de
clases son los libros de texto. Ellos son el punto de referencia para el trabajo con los
contenidos durante el afio escolar (Rockwell y Mercado, 1986). De esta manera, los libros de
texto son un elemento de mediacion privilegiado entre el curriculo prescrito, el maestro y el
alumno, pues “traducen” la propuesta oficial v el conocimiento erudito (Frigerio, 1991) para
hacerlo mas accesible. Es frecuente que los contenidos en los libros se asuman como
verdaderos y que asi sean presentados a los alumnos. Implicitamente con la misma
autoridad también se define lo que no es conocimiento valido (Edwards, 1995), lo cual a
veces significa la deslegitimacion de otro tipo de conocimientos presentes también en el aula
{los extraescolares). Sin embargo, esto no siempre ocurre asi, tal comao lo mostraré en este

trabajo.

El conocimiento escolar se expresa en las practicas y discursos cotidianos como
objeto en continua construccién. A través de |la compleja trama de relaciones que establecen
maestros y alumnos, lo asumen, seleccionan, significan, redefinen, olvidan, cuestionan,
legitiman y reconstruyen (Rockwell y Mercado, 1986). En este sentido, el conocimiento gue
se produce en el aula no tiene correspondencia isomorfica con el contenido que oficiaimente
se propone. El conocimiento escolar es una compleja construccion social, ®...los contenidos
académicos propuestos en los programas no se transmiten inalferados en cada salén, al ser
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transmitidos son reelaborados a partir de la histona de /los maestros y de su intencion de
hacerlos accesibles a los alumnos (Edwards, 1995: 148)

El contenido académico en la interaccidn de maestros y alumnos durante una clase
es atravesado por sus concepciones, esquemas, actitudes, valores, experiencias. Agui es
importante destacar el papel del maestro como principal mediador entre el alumno y el
contenido, aungue esto no impide que pueda haber una relacion directa de esltos dos
elementos, principalmente por la disponibilidad del libro de texto. De acuerdo con Frigerio,
“...al tener el curriculo una estructura intersticial, los docentes pueden completar la norma, lo
que conlleva a la posibilidad de innovar, agregar, interpretar, en sintesis, modelar el disefio
curricular prescripto (1981; 25).

La actividad mediadora del maestro generalmente liene |a intencionalidad de facilitar
que el alumno acceda al contenido. Seglin Edwards (1995), esta mediacion se da en dos
sentidos, por un lado el maestro reelabora de modo particular el contenide y, por oftro,
representa la autoridad de los conocimientos escolares. Sin embargo, dicha autoridad no
siempre es algo dado de antemano, sino que en el proceso de interaccion en el aula puede
ser negociada y construida de modos distintos, tal como lo ha mostrado Candela en sus

textos sobre las asimetrias del poder en el aula (1999a, 1999b y 2001).

La practica del maestro en su tarea de ensefianza no se limita a la transmision del
contenido. Aun cuando pueda parecer que en muchos casos el docente se basa totalmente
en el libro de texto para impartir su leccidn, un acercamiento a la comprensidn de su practica
permite advertir como éste aporta informacion adicional para darle mas sentido a lo que dice
el texto, establece puentes, ejemplifica y vincula con ofras experiencias que permiten a los
alumnos descifrar el conocimiento que se presenta.

A ese proceso de mediacion realizado por el maestro y que generalmente esta
orientado a hacer mas accesible el conocimiento académico a los alumnos, Chevallard
(1980 y 1998) le llama transposicion diddctica’. En este proceso a forma de presentacion del
contenido plasmada en el libro de texio es modificada por el maestro para ensefario al
alumno. Pero, de acuerdo con Candela (1995), dicho contenido es nuevamente modificado

" El concepto de trasposicion didictica alude al conjunto de wansformaciones adaptativas por las cuales el
conocimiento crudito se constituye en conocimiento a enseflar y éste en objeto de ensefianza o conocimiento

ensefiado (Chevallard, 1980 y 1998). En mi trabajo sélo estoy haciendo referencia a la transformacion que hace el
maestro de los contenidos prescritos para ensefiarlos a los alumnos.
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por las intervenciones de los alumnos, pues la puaeden aportar otros elementos y matices, tal

como ya se ha mencionado en este mismo capitulo.

La mediacion que el maestro hace entre el contenido y los alumnos con el propdsito
de gue ellos “lo entiendan”, “lo comprendan”, “accedan a él°, s una parte muy importante en
la configuracion de sus practicas de ensefianza. De acuerdo con Gimeno Sacristan:

“... cuando un profesor se esfuerza en comunicar saberes, se produce una
transformacion de los mismos para facilitar su comprensién por parte de los alumnos
a través de las analogias, ejemplos, ilustraciones, derivaciones practicas, efc. La
transformacion se desprende del esfuerzo por pasar de la propia concepcién o forma
en gue se posee el contenido a una representacion y presentacion del mismo que sea

util en orden a que resulte comprensible para los alumnos.” (1988:222).

Es posible en este punto advertir cdmo hay una interrelacion muy compleja entre los
tres elementos de la relacion didactica (maestro-alumno-contenido) y aunque el foco de
analisis esté puesto en alguno de ellos, no es posible desentenderse o minimizar el papel de

los atros dos,

Hay ofro elemento importante respecto al contenido que debe ser considerado en
aste estudio, se trata de su especificidad. Se reconoce que las caracteristicas y organizacion
interna de los conocimientos que conforman las asignaturas y materias curriculares influyen
tanto en la manera como se ensefian cuanto en la forma como se aprenden (Coll y Solé,
2001). Si bien pueden encontrarse practicas comunes a diferentes asignaturas, la
particularidad de cada una de ellas lleva a que los docentes desarrollen formas especificas
de trabajo en cada caso y a desplegar discursos también especificos. Las diferencias entre
las asignaturas pueden ser obvias, aqui baste tener presente gue no solo se frata de
diferentes objetos de conocimiento, sino que con ello se derivan diferentes logicas, formas

de abordaje, de formalizacién, de relacién con lo concreto, etc.

“Cuando los maeslros se enfrentan a la tarea de ensefiar un contenido escolar
particular, despliegan algunas actividades, cuyo disefio y desamollo es atravesado por
este cruce de informacion de diferentes naturalezas. Los conocimientos que los
maesiros se han ido apropiando, de los diferentes ambitos, les permite prever y
desarrollar determinadas actividades para ftrabajar con contenidos escolares
especificos, pues reconocen a unas mas pertinentes que otras, de acuerdo al

contenido, tiempo de que dispongan, grado y grupo que atiendan.” (Jimenez, 1999: 3)

El papel del conlenido en los procesos que ocurren en el aula ha sido sefialado por
algunos autores. Erickson (1982) plantea que durante las clases se ponen en juego dos
blogues de conocimiento: el de la estructura de participacién social y el de la estructura de /a
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tarea académica. Esta Oltima refiere al conjunto reglado de limitaciones estipulado por la
logica del contenido de la materia en cada clase. Esta estructura incluye a) la l6gica de la
sucesion temporal de la materia, b) el contenido informativo de los distintos pasos sucesivos,
c) las indicaciones del metacontenido sobre los distintos pasos y estrategias para completar
la tarea y d) los materiales fisicos a través de los cuales se manifiestan las tareas y sus
componentes y con los que se llevan a cabo esas tareas.

Dado que en este trabajo se analizan las practicas de ensefianza relacionadas con el
abordaje de contenidos de ciencias naturales, es necesario tomar en cuenta |la especificidad

de esta asignatura.
2.3. La ensernianza de las Ciencias Naturales.

El trabajo de ensefianza relacionado con una asignatura en particular depende de la
respuesta a algunas cuestiones centrales. La primera cuestidn es qué se pretende con la
ensefianza de tal asignatura. Hoy en dia hay un relativo consenso respecto a que la meta de
la ensefianza de las ciencias es la formacion de una cultura cientifica basica que permita a
los ciudadanos desenvolverse con sollura en una sociedad tecnoldgicamente avanzada. El
esquema Ciencia- Tecnologia- Sociedad (CTS), con el cual se defiende |la importancia de
tomar en cuenta la dimensién social de la ciencia, parece articular muchas de |as propuestas
curriculares actuales (Garcia-Mila, 2001).

La traduccion del esquema CTS en las propuestas curriculares depende de la
respuesia a una segunda cueslion: jqué es lo que debe incluir la formacion en ciencias?.
Hodson (1998), analiza y debate diferentes puntos de vista al respecto. Criticando el término

de scientific capability®, plantea que:

“Llegar a ser cientiicamente capaz involucra considerablemente mas que [a
adquisicion de habilidades, conocimientos y entendimientos cientificos. También
involucra el desamollo de cualidades y actitudes personales, la formacion de un punto
de vista propio respecto a un amplio rango de temas que tienen una dimensién
clentifica y/o tecnologica y el establecimiento de una posicidn de valor subyacente”,
(Hodson, 1998: 3, la traduccién es mia)

* Capacitacién cientifica,
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Desde el punto de vista de Hodson la educacién en ciencias deberia crientarse al
desarrollo de una universal critical scientific iteracy®. Su propuesta en este sentido se articula
en lomo a la nocién de “personalization”™

‘Desde mi perspectiva, la alfabetizacion cientifica critica para una poblacién
estudianti cada vez mas diversa sdlo puede ser lograda personalizando el
aprendizaje, mediante una educacion que no solo atienda el desarrollo cognitivo de

los estudiantes, sino también sus necesidades emocionales, eslélicas, morales y

espirituales.” (Hodson, 1998: 5, la traduccion es mia)

Hodson desarrolla su perspectiva planteando que la alfabetizacion cientifica critica
debe ser multidimensional, considerada en términos de tres elementos mayores: aprender
clencia (para adquirir y desarrollar conocimiento tedrico y conceptual), aprender acerca de la
ciencia (para comprender |a naturaleza y métodos de la ciencia, su historia y desarrollo y ser
conscientes de las complejas interacciones entre ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente) y
hacer clencla (para desarrollar habilidades en la indagacion cientifica y la solucién de
problemas). Esto implica orientar la ensefianza para asegurar que:

“.. a) el aprendizaje tome en cuenta el conocimiento, creencias, valores,
actitudes, aspiraciones y experiencias personales de cada estudiants; b) la
presentacion de la ciencia y la tecnologia sea méas personalmente orientada,
politizada e infundida con sdlidos valores humanos y ambientales; c) cada estudiante
tenga la oportunidad de conducir investigaciones cientificas y comprometerse en
tareas de solucidn de problemas tecnologicos de su propla eleccion y disefo.”
(Hodson, 1998: 5 y 6, traduccion mia)

En México, los Planes y Programas para la educacién primaria fueron reformados en
1993 y el que corresponde especificamente a las ciencias naturales entrd en vigor a partir
del ciclo escolar 1986-1997 con la entrega escalonada de los libros de texto gratuitos de
Ciencias Naturales. El Plan y Programas de esla asignatura, en sus propodsitos explicitos,
aunque no siempre en coherencia con sus contenidos, parecen estar arficulado con el
esquema de CTS y parece también cubrir algunas de las caracteristicas de la propuesta de
Hodson. Candela (2004), analiza los Libros de Texto de Ciencias Naturales a la luz del
esquema CTS. La autora encuentra que si bien se consideran varios aspectos del esquema,
éstos no tienen un tratamiento totalmente adecuado. Asi por ejemplo, hay una presencia
importante de problemas sociales derivados de la ciencia y la tecnologia, pero sus causas
son atribuidas al crecimiento de la poblacién y el uso intensivo de los recursos,
responsabilizando a los individuos sin analizar las causas estructurales relacionados con el
modelo de desarrollo econdmico. No es posible en este trabajo hacer un andlisis detallado

en este sentido, por ahora sélo se pretende hacer mencidn del propésito explicito en el Plan

* Alfabetizacion cientifica universal y critica.
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y Programa oficial respecto a la ensefianza de las ciencias naturales el cual esta orientado a
la formacitn de una cultura o alfabetizacion cientifica:

*Su propésito central es que los alumnos adguieran conocimientos, capacidades,
actitudes y valores que se manifiesten en una relacion responsable con el medio
natural, en la comprension del funcionamiento y las transformaciones del organismo
humano y en el desarrollo de hébitos adecuados para la preservacion de la salud y el
bienestar." (SEP, 1983b; 73)

La SEP declara que el enfoque del Plan y programas es fundamentalmente formativo
ya que pretende en los nifios la adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes que
permitan comprender los fendmenos y procesos naturales. Esto, se plantea, favorece en el
alumno la comprension de la repercusion que dichos fendomenos y procesos tienen en su
vida personal y en la comunidad. También propicia el antendimiento de la manera en que él
y la comunidad influyen en fenomenos y procesos para transformarios. Los contenidos
estan organizados en cinco ejes tematicos: Los seres vivos; El cuerpo humano y la salud; El
ambiente y su proteccion; Materia, energia y cambio; y Clencia, tecnologia y sociedad.

Oficlalmenta (SEP, 1993b y 1998¢c), los principios que orientan la ensefianza de las
ciencias naturales en la escuela primaria son:

= Otorgar especial atencion a los temas relativos a la preservacion del medio ambiente

y de la salud.
* Vincular la adquisicién de conocimientos sobre el mundo natural con la formacion v la

practica de actitudes y habilidades.

= Relacionar el conocimiento cientifico con sus aplicaciones tecnologicas.

= Propiciar la vinculacién del aprendizaje de las ciencias naturales con los contenidos
de otras asignaturas. (SEP, 1998c:11)

Se ha hecho mencion del propasito, enfoque y principios que en México oficialmente
orientan la ensefianza de las ciencias naturales de nivel primaria. Hay una siguiente
cuestion, jcomo se ensefian las ciencias? Esta se aborda aqui, no desde el “deber ser”
oficial, que puede ser consultado en "Efl Libro para &l Maesiro de Ciencias Nalurales”™ (SEP,

1988c), sino desde algunas consfrucciones tedricas vigentes basadas en datos empiricos.

De acuerdo con Lemke (1967) en la ensefanza de la ciencia juega un papel
fundamental el languaje, entendido como un sistema de recursos para construir significados.
El contenido se expresa a través del lenguaje en sus diversas formas y cada area del
conocimiento desarrolla su propio vocabulario, su gramatica y su red de significados
(seméntica). Asi que, una de las tareas de los maestros es introducir a los alumnos, al
menos de modo parcial al lenguaje de la ciencia. “Hablar ciencia, significa observar,
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descnbir, comparar, clasificar, analizar, discutir, hipofetizar, teonizar, cuestionar, desafiar,
argumentar, disefiar expenmentos, seguir procedimientos, juzgar, evaluar, decidir, concluir,
generalizar, informar, escribir, leer y ensefiar en y a lraves del lenguaje de la clencia.”
(Lemke, 1987: 11)

La ensefianza de la ciencia debe orientarse entonces a que los alumnos detecten el
contenido cientifico en el didlogo, que aprendan a construir una red articulada de relaciones
semanticas que les permitan comprender distintos fendmenos de la naturaleza. Esto implica
que el maestro tenga un cierlo dominio del lenguaje de la ciencia, que maneje su
vocabulario, su gramatica y sobre todo las relaciones de significado entre las palabras
usadas en la ciencia. Sin embargo, tratandose del nivel de educacion primaria, el maestro
debe establecer puentes entre el conocimiento extraescolar de los alumnos y el
conocimiento cientifico para hacerlo mas familiar y de mas facil acceso.

Una perspecliva mas amplia que la de Lemke, que no por ello la invalida, mas bien la
incluye, es defendida por Hodson (1988). Este autor, basado en la vision vigotskiana,
concibe a la educacion, incluida por supuesto la cientifica, como enculturacion, proceso por
el que los individuos adquieren y se apropian de diferentes elementos de la memoria
colectiva (conocimientos, habilidades, practicas y lenguaje) y aprenden como y cuando
usarlos, La enculturacion implica la introduccion de las nuevas generaciones en &l uso de los
recursos culturales de la sociedad mediante la participacién guiada y la practica modelada
hasta lograr la participaciéon auténoma. Partiendo de estas ideas, Hodson destaca algunas
caracteristicas propias del conocimiento cientifico y en consecuencia lo que implica su
ensefanza. La primera de ellas es que es expresado en un lenguaje muy especializado, por
lo que el maestro generalmente pone alencion y cuidado especial en la clarificacion de su
significado. La segunda caracteristica es que dicho lenguaje esta impregnado por la teoria,
por lo que se requiere atender comprension de una considerable cantidad de conceptos
articulados. La tercera es que el conocimiento cientifico es abstracto, por lo que hay que ir
avanzando gradualmente en los niveles de abstraccion tomando en cuenta los avances de

los alumnos,

Desde la perspectiva de educacién clentifica como enculturacién, el maestro tiene un
rol central al llevar a los estudiantes a nuevos niveles de entendimiento conceptual a través
de la interaccidn social. El maestro desarrolla formas apropiadas de quia y apoyo a través
del cuidadoso arreglo de tareas y maleriales de aprendizaje (andamiaje), de modelar y
demostrar practicas adecuadas y de dar instruccion tanto tacita como explicita. Esto lo hace
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al participar con sus alumnos en actividades de aprendizaje y de solucién de problemas. De
acuverdo con Hodson, el maesiro desamrolla estrategias de andamiaje en funcién de la
naturaleza de la tarea, de los alumnos y de la situacion. Algunas de estas estrategias son:

“Encontrando conexionas entre lo aprendido con lo que los estudiantes ya conocen y
tienen experiencias, estableciendo un contexto que es significativo y relevante para
los estudiantes, logrando su interés y compromiso, identificando similitudes v
diferencias entre la nueva situacion y la vieja y asegurando que la terminologia sea
apropiadamente entendida... asegurando un nivel apropiado de demanda cognitiva...
creando un ambiente de aprendizaje emocionaimente seguro y atendiendo los
aspectos molivacionales de una buena pedagogia... (y) cediendo responsabilidad al
alumno.” (Hodson, 1988: 96 y 97, traduccion mia)

Se podria decir que algunos de los andamigjes a los que se refiere Hodson son
elaborados a traves de la explicacion. Ogborn y colaboradores (1986) sefialan que ésta es
una parte central del trabajo del maestro al ensefiar ciencias. El docente tiene que explicar o
que sucede durante un experimento, tiene que dar explicaciones tedricas sobre sus causas o
procesos subyacentes y fiene también que dar explicaciones de cosas qQue parece que no
necesitan ser explicadas (jcomo vemos las cosas?, Jpor qué nuestros cuerpos son
calientes?, ;por qué las cosas calientes se enfrian?, etc.). Los autores proponen un analisis
muy interesante de esta parte del trabajo de los docentes. Proponen que se lome en cuenta
toda la actividad que ocurre en el aula (el habla, los gestos, los dibujos, las graficas y tablas,
experimentos, demostraciones) al construir los significados de la ciencia, ya que su

ensefanza incluye no sdlo actos de comunicacion sino también acciones con cosas.

En el analisis de Ogbom vy colaboradores sobre como lo maestros explican en las
clases de ciencias, destaca lo siguiente; 1) En la explicacion se involucran no sélo palabras,
sino también gestos, diagramas, dibujos, elc; 2) Al explicar cosas, éstas tienen que ser
transformadas, algunas veces radicalmente. En este proceso lo familiar se vuelva extrafio; 3)
Los maestros crean la necesidad de formular explicaciones. Deliberadamente se crean
tensiones entre lo que se dice y lo que se ve para que haya algo que necesite ser explicado;
4) Los maestros continuamente transforman las ideas para trabajarlas en clase, por ejamplo
las representan con metaforas y analogias, 5) Las explicaciones no se dan aisladamente,
gllas forman parte de una red mas amplia de explicaciones. Esta red es construida entre el
maestro y sus alumnos, 6) Las cosas maleriales tienen un papel importante en las
explicacionas. Ellas existen en el mundo material pero, al mismo tiempo, son construidas y
significadas en el aula.
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Ahora, cabe preguntarse qué es lo que pasa con la ensefianza de las ciencias
naturales en las escuelas primarias mexicanas. En ellas se han construido historica y
socialmente diversas practicas. Estas son heterogéneas ya que cada maestro |as recrea y
reconstruye bajo la influencia de tradiciones, concepciones y saberes diversos sobre |a
ensefianza, el aprendizaje y sobre la naturaleza y estructura del conocimiento cientifico. EI
contenido de ciencias naturales oficialmente aprobado esta presente en el aula
fundamentalmente a través de los libros de texto™. Se ha encontrado que con frecuencia
éstos son el punto de referencia para los maestros (Rockwell y Galvez, 1982, Rockwell vy
Mercado, 1986; Candela, 1995) aunque, como ya se ha dicho los docentes realizan una

serie de transformaciones a la propuesta original.

Por otro lado, también se reconoce una estructura relativamente tipica en las clases
de clencias naturales en donde hay una presentacion del tema medianta |a exposicién del
maestro o la lectura del Libro de Texto, Enseguida, cuando se incluyen, viene la realizacion
de la o las actividades experimentales, generalmente acompafiadas de algunas preguntas
gue tratan de llevar a los alumnos a las conclusiones del libro. Finalmente al maastro expone

y formaliza las conclusiones “esperadas” (Candela, 1997).

Se ha encontrado que en el aula se hacen presentes variadas y complejas fuentes de
conocimiento, principalmente para construir discursivamente los hechos cientificos. Los
libros de texto parecen ser la referencia central por representar el consenso cientifico o la
fuente legitima de conocimiento. Sin embargo, la evidencia empirica juega un papel muy
importante en ese proceso, (se alude constantemente a lo que los alumnos “ven” o
*sienten”). También se recurre a otras fuentes tales como la opinidon mayoritaria, el consenso
y &l juicio de los “que saben mas” (Candela, 1999a).

Ofra tendencia en las clases de ciencias es la referencia constante al conocimiento
extraescolar, especificamente al que proviene de la experiencia cotidiana de los alumnos.
Esta referencia es una de las formas en que los maestros tratan de establecer puentes para

que los alumnos "comprendan” lo que se les quiere ensefiar.

“Algunas modificaciones que realizan los maestros parecen responder a la idea de
hacer mas accesible el contenido con el que trabajan, presentandolo en forma mas
familiar a los alumnos y relacionandolo con sus conocimientos colidianos. El vinculo
con los conocimientos cotidianos se toma como una manera de mofivar a los

" Los libros de texto actualmente vigentes fueron elsborados en 1996 (3er, Grado),1997 (4°.gradc), 1998 (5°
grado) y 1999 (6° grado).
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alumnos, y se supone que la mencion de sus saberes es una forma de despertar su

interés.” (Candela, 1997: 62)

Al tomar en cuenia el conocimiento escolar y exitraescolar de los alumnos, los
maestros también lo validan como fuente legitima de conocimiento, a la vez que reafirman su
propia autoridad y la del libro de texto.

Un estudic de Garcla (1997) muestran como alumnas de la Escuela Normal de
Especializacion llevan a cabo sus planes de clase. Una de sus observaciones es que las
docentes en formacion incorporan y retoman las preguntas de sus alumnos ciegos para
desarrollar la actividad, asi como sus conocimientos y modos de observar ya construidos.
Otra de sus observaciones es que |las propuestas de ensefianza que disefian para las clases
son transformadas y reconstruidas en la interaccién con los alumnos en funcidn de los

aportes de éstos.
2.4, Las actividades experimentales en el aula.

Al trabajar los contenidos el docente implementa un gran nomero de actividades. Las
actividades escolares son unidades de trabajo compuestas por una secuencia de acciones
realizadas por maeslros y alumnos (Jiménez, 1989), El maestro las organiza en funcion de
sus saberes, de las condiciones en las que realiza su trabajo, de la especificidad del
contenido y de su preocupacion por lograr que los alumnos aprendan:

“Es decir. en cada actividad que los maestros realizan para trabajar algin contenido,
toman en cuenta el tiempo del que disponen, si los alumnos tienen o no antecedentes
del contenido,... si éste se les dificulta, prevén o sobre la marcha, organizan a los
nifios de determinada manera, con anticipacién revisan el material o los materiales en
que se han de apoyar, En todo ello, los maestros consideran las experiencias que
han tenido al trabajar con el contenido en otro momento, con un grupo u ofro, las

actividades y materiales que le han funcionado mejor o no." (Jiménez, 1998: 40)

En la ensefianza de las ciencias naturales los maestros recurren a la organizacién de
diversas actividades, quiza una de las mas tipicas sea las experimentales. En el libro oficial
para el maestro de ciencias naturales (SEP, 1998c), se plantea que experimentar es
provocar fendomenos o procesos para observarios, comprenderios, medirlos y evaluar sus
reacciones, En mi trabajo adopto un concepto mas amplio, el manejado por Candela en sus

trabajos de investigacion:

“Por actividad experimental se entiende aquellas acciones materiales de uno o varios
sujetos, que requieran la manipulacién del objeto que se quiere conocer, o de un
objeto fisico que representa, por analogia, un modelo del fenémeno que se quiere
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estudiar. Estas acciones estan orientadas explicita o implicitamente a obtener
informacién del objeto o estimulo desencadenante para conocer sus propiedades y
explicarse los fendmenos naturales que se manifiestan a través de €l o de su

interaccidn con los objetos fisicos.” (Candela, 1897: 5)

La concepcidén de Candela as mas amplia que la que se adopta oficialmente en la
SEP (1998c), ya que no limita la definicibn de una actividad como experimental a la
provocacion de fendmenos sino que incluye todo tipo de manipulacitn fisica de objetos. El
conceplo puede ser mas preciso si se consideran también las situaciones en donde se evoca
0 imagina una manipulacion fisica, de hecho Candela la contempla como fuente de
conocimiento para construir evidencia empirica.

Se reconoce que las actividades experimentales son uno de los aspectos mas
relevantes en la ensefianza de las ciencias naturales. Candela (1997) hace una revision de
diferentes enfoques sobre la ensefianza de la ciencia y sefala que todos ellos se apoyan en
la realizacion de actividades experimentales. Por ejemplo, para el empirismo son |a via por
la gque los alumnos pueden “descubrir® los conceptos de la ciencia y para desarrollar las
actitudes y habilidades para utilizar el método cientifico, Para el constructivismo, permiten la
formacion de una actitud cientifica, en la que se formulan hipdtesis y se verifican a traveés de
experiencias adecuadas. La aclitud cientifica se descompone en varios paramelros.
curiosidad, creatividad, confianza en si mismo, pensamiento critico, actividad investigadora,
apertura a los otros y toma de conciencia y utilizacion del medio social y natural (Giordan,
citado por Candela, 1997). “La propuesta de enfrentar al alumno con la evidencia a través de
la observacion y de las aclividades experimentales es y ha sido, probablemente, el elemento
m&s significativo de la ensefianza de la ciencia desde diversas perspectivas

psicopedagbgicas” (Candela, 1999a: 48).

La importancia de las actividades experimentales se reconoce en la propuasta oficial
de la SEP. En el Libro para el Maestro de Ciencias Naturales dice que;

“... son los trabajos practicos, y las actividades experimentales, los que brindan la
posibilidad de obtener experiencias Otiles para ejercitar y desarrollar el pensamiento
cientifico... (Estas) promueven la curiosidad, la receptividad y la reflexion...
(estimulan) la capacidad de observar, de formular preguntas y de contrastar ideas (y)
permiten que los alumnos logren incorporar informacion y desarrollen el habito de
pensar y razonar.” (SEP, 1998c¢:45).

De acuerdo con Hodson (1998), dado que el conocimiento cientifico es abstracto, la

interaccion con objetos familiares reales es uno de los primeros pasos para ascender en una
jerarquia de abstracciones. El problema para los maestros, segun este autor, es como hacer
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para cambiar las descripciones de sentido comin, basadas empiricamente en descripciones
de fendmenos y eventos, por las descripciones abstractas e idealizadas de la ciencia.

La actividad experimental es un proceso muy complejo y es necesario comprender lo
que éste implica para después analizar lo que sucede en el aula. Para Hodson (1898), es un
proceso dependiente de la teoria, sin ella la experiencia carece de sentido. La dependencia
de la teoria se da en dos aspectos relacionados: primero, en funcion de ésta se selecciona lo
que se observa y, para qué se cbserva, y, segundo, la leoria provee de un lenguaje
ocbservacional adecuado que determina la calidad y utiidad de las observaciones, sin este
lenguaje las percepciones no lenen senlido, por lo que no podran ser recordadas,
comunicadas ni criticadas. Dado que la coleccion e interpretacion de los datos
observacionales dependen de la teoria, la observacién esta determinada por el conocimiento
previo y por tanto puede ser interpretada de varias formas. Esto hace necesario que los
alumnos aprendan como observar comectamente. De este planteamiento se infiere que la
realizacion de actividades experimentales en el aula requiera de |la construccion de las
referencias conceptuales que proveen las leorias cientificas.

En la construccion de las referencias conceptuales tiene un papel muy imporante la
explicacian. No basta con organizar una actividad experimental para que un determinado
afecto sea claramente entendido por los alumnos, |a tarea del maestro es construir con los
alumnos explicacionas sobre lo que se observa (Ogborn et al, 1996). En el apartado anterior
s@ abordd lo que la explicacion implica, aqui agregaria que con sus explicaciones el maestro
ensefia también a los alumnos a explicar.

“Los buenos maestros acthan como modelos de indagacion racional, exhiben las

caracteristicas, practicas y valores de una buena indagacion en todos los aspectos de

su ensefianza y buscan dar una guia y apoyo finamente enfocada y sensible a los

estudiantes para que logren una independencia intelectual.” (Hodson, 1998: 169).

Las actividades experimentales en el aula tienen un papel relevante al constituir una
base sobre la que se ensafia como explicar los fendmenos fisicos desde el punto de vista de
la ciencia. A partir de ellas se comunica y legitima cierta forma de describir la realidad.
Candela (1988a), desde la perspectiva del analisis del discurso, demuestra que si bien la
evidencia empirica es importante para la construccién de los hechos que se legitiman como
cientificos en el discurso escolar, esta evidencia no es “objetiva”. Esa objetividad es

construida en el discurso que lleva implicita una concepcién tedrica.
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“... la evidencia o los datos es lo que se trata como tal en el discurso, lo que para los
participantes se observa en la realidad. Eslo se define en el proceso social de la
interaccion discursiva como lo que para los participantes se deriva de la percepcion

(lo gue se ve/percibe) y es en este proceso donde la evidencia empirica se hace o no

relevante para la construccion de los hechos.” (Candela, 1999a: 49)

En Mexico s& han realizado investigaciones que dan cuenta de algunas practicas de
ensefianza relacionadas con las aclividades experimentales. Se ha encontrado que |la mayor
parte de ellas se toman del Libro de Texto (Candela, 1897). No obstante esta centralidad del
Libro de Texto como referente para la realizacidn de las actividades experimentales también
se ha mostrado como los maestros realizan diferentes mediaciones y/o trasformaciones, ya
sea en la forma de presentarlos, en el sentido que se les atribuye o en la forma de

realizarlos, incluso a veces también en |as conclusiones a las que se llega o no se llega.

Otro aspecto que se ha mositrado sobre el quehacer del maestro durante las
actividades experimentales es que el maestro generalmente es quien guia su realizacion. De
igual manera, as él quien ejerce la autoridad de definir cudles son las respuestas u opiniones
que se acercan a lo verdadero, es decir, se encarga de legitimar el conocimiento en el aula.
Ademdas, se ha visto que es frecuente que las conclusiones a las que los alumnos deben
llegar se presenten antes de que ellos expresen sus propias opinicnes e incluso antes de
realizar la actividad. (Candela, 1997). Sin embargo, esta situacion de poder por parle del
maesiro no es absoluta ya que los alumnos pueden también aproplarse y hacer uso del
poder para defender versiones alternativas a las del maestro y/o el libro e incluso para
evaluarlos (Candela, 1999b).

Un aspecto mas del guehacer del maestro es que durante las actividades
experimentales, las referencias a situaciones de |a vida cotidiana de los alumnos permite al
maestro hacer familiar el fendmeno que se aborda y muchas veces también generalizario.
Estas referencias pueden no solo ser infroducidas por el maestro sino que también pueden
presentarse por la inquietud de los propios alumnos. Al retomar las experiencias
extraescolares de los alumnos el maestro las valida y las legitima como fuentes de
conoccimiento, ellas se constituyen como hechos cientificos en el aula. A veces las
inguietudes de los alumnos facilitan al maestro el establecimiento de puentes cognitivos para
lograr la comprension de lo que sucede con una actividad experimental, pero también a
veces puede ser origen de conflicto. El conflicto, de acuerdo con Candela (1999a y 1999b)
surge cuando hay diferentes versiones sobre un aspecto del contenido y los participantes
{maestros y alumnos) se involucran tratando de convencer a los otros sobre la legitimidad de
sus posturas. Dependiendo de que se construya en la clase un contexto social interactivo (lo
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cual en buena parte depende de la aclitud del maestro) se pueden generar procesos
discursivos que propicien el desamollo de las capacidades de razonamiento vy
argumentacion. Pero, como Candela encuentra (1997 y 1999), las actividades
experimentales representan un referente alternativo a la version del maestro y del libro de
texto, propiciando que los alumnos manifiesten sus concepciones sobre los fenémenos y que

las defiendan frente a las versiones que no los convencen.

Candela identifica, por la forma de llevarlas a cabo en clases, dos tipos
fundamentales de actividades experimentales: demostraciones y resolucion de problemas.
La primeras son realizadas con mayor frecuencia (66% contra el 33% de resolucion de
problemas en el estudio de Candela, 1987), a pesar de que en &l libro las segundas
aparecen en mayor proporcion (el 90%)". Este dato en si mismo habla de un fipo de
transformacién que el maestro realiza del contenido en el libro para presentario a los

alumnos en la clase.

Las demostraciones son actividades “..que se presenfan como una forma de
reafirmar, validar o verificar, a través de la manipulacidn de malterial, una informacién sobre
las propiedades o la dinamica de un fendémeno natural que ha sido previamente planteado”
(Candela, 1997: 41). Este tipo de actividades se identifican con algunas que yo analizo en
este trabajo y que he llamado de comprobacion, definidas asi por el sentido que el maestro
parece atribuirles. Este sentido es inferido fundamentaimente por lo que el docente dice:
“vamos a ver si es clerfo que...", “para demostrar si es clerto que”, elc. El maestro adelanta la
respuesta a las posibles preguntas, que generalmente aparecen en el libro, y de lo que se
trata es de comprobar si es cierto lo que dice el libro o incluso &l mismo. Las demostraciones
también se comesponden con otras actividades que he llamade de exploracidn. Estas,
también definidas por el sentido que el maestro parece atribuirles, llevan a los alumnos a
buscar o reconocer informacién sobre ciertas propiedades de un objeto fisico. Las
demostraciones se asocian generalmente con la funcion de legitimar el conocimiento que
aparece en el libro o que es expresado por el maestro. Sin embargo, ya se ha mencionado
arriba el papel activo de los alumnos, que en este caso se prasenta como manipulaciones
diversas del material o como interacciones verbales entre ellos o con el maestro, diferentes a
“lo esperado”. Pero, por ofro lado, es importante tomar en cuenta que los maestros en
ocasionas también abren espacios para cuestionar la legitimidad de ese conocimiento
establecido, tal como lo encontré yo en el caso observado (ver capitulo 4).

"' El estudio del cual se obtienen estos datos se hizo cuando estaban vigentes los libros de la reforma de los 70s.
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El otro tipo de actividades experimentales identificado por Candela es la resolucidn de
problemas, las cuales “...requieren que los alumnos describan o expliguen explicitamente un
fenémeno que aparece en la aclividad que realizan, para resolver algin aspecio
problematico relacionado con el fenémeno.” (Candela, 1997: 54). En mi trabajo yo llamo a
estas actividades como de indagacidn y son definidas a partir de la forma en que & maestro
las presenta, es decir, cuando deja una pregunta abierta al grupo de alumnos justo antes de

llevarlas a cabo.

En este trabajo yo analizo otro lipo de actividades que quiza podrian corresponderse
con alguna de las sefialadas por Candela pero que, por partir de ofro interés analitico, pongo
aparte. Se Irata de las que nombro como de infegracion y generalizacion. Estas parecen
tener para el maestro un sentido muy complejo e importante dentro del trabajo pedagbgico
en el aula. Con su desarrolio el maestro trata de que los alumnos repasen e integren varios
aspectos del contenido de una leccion o de un blogue entero del libro de texto y propician la
generalizacion del mismo con diferentes ejemplos (ver capitulo 4),

La identificacion de las aclividades experimentales como de comprobacion,
exploracion, indagacion e integracion y generalizacion se realizd a partir del analisis
detallado de lo que el maestro hace y dice antes, durante y después de realizar cada una de
allas. El foco de este estudio en el maestro no ignora gue si analizamos las actividades
desde la perspectiva y participacion de los alumnos, éstas pueden lener otros sentidos, pero
aqui no se desarrolla esta mirada. Por otro lado, mas que describir la forma en que son
realizadas, intento dar cuenta del sentido que &l maestro les otorga en el proceso de la clase.
Parto del supuesto de que la accibn del hombre es una accidn con sentido, “En esta
perspecliva las acciones de la interaccion humana se vinculan con el juicio y con su ejercicio
que depende de la inferpretacion de significados” (R. Torres, 2003: 165). Y en el contexto de
la clase analizo el papel que el docente le asigna a la realizacidn de cada actividad con
respecto a la construccion del conocimiento,

La categoria de sentido de la actividad es similar a lo que Jiménez (1999) define
como las orientaciones que los maestros otorgan & las actividades con confenidos escolares.
La autora realizd un estudio etnografico en la escuela primaria observando clases de
espafiol, matematicas y ciencias sociales y describe las orientaciones que se van
estableciendo a partir de lo que los maestros pretenden lograr y del desarrolio que [as
actividades van lomando. Encuentra que |as aclividades se orentan de manera diferente
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segun su funcién sea la de presentar un conlenido nuevo, recordar, reconocer, reafirmar o
repasar un contenido ya conocido. Sin embargo, creo que hay una diferencia entre la
conceptualizacidn de Jiménez y la que yo manejo con la categoria de sentide. La de
Jiménez alude mas a una intencionalidad explicita y consciente por parte del docente, ya que
esta es expresada directamente por los maestros al ser entrevistados. En cambio el sentido
puede referir tanto al significado explicito y consciente como al implicito y no conciente de las
acciones. Pienso gue dicho sentido se configura a parlir de los saberes, experiencias,
actitudes y valores de cada maestro acerca de los diferentes elementos implicados en su

trabajo de ensefianza.

Las actividades experimentales son construidas en la interaccion de maestros y
alumnos en tomo a un contenido. Durante ellas los maestros desarrollan practicas de
ensefianza que se han conformado colectiva e historicamente. Pero, a partir de ellas también
improvisan y ponen a prueba nuevas formas de realizar su tarea educativa, Diferentes
elementos influyen en la configuracién de las praclicas de los docentes, las condiciones de
trabajo, sus diferentes saberes, su historia personal, su preocupacion por los alumnos, la
especificidad del contenido, las condiciones que le demandan los distintos tipos de
actividades (como en aeste caso las experimentales), las situaciones previstas y las no
previstas, los retos que le imponen las reformas y politica educativas, etc.

Este trabajo pretende contribuir al conocimiento de coémo tienen lugar las practicas de
ensefianza especificamente relacionadas con la realizacién de actividades experimentales
en una situacion relativamente inédita para el maestro como es la presencia, por primera
vez, de un alumno ciego en el aula. Su importancia radica en que, dada la actual politica de
integracion para la educacitn de los alumnos que presentan discapacidad, dicha situacion
sera cada vez mas comin en las aulas de la escuela primaria mexicana.
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CAPITULD 3
DEL LIBRO DE TEXTO A LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

El andlisis que se presenta en éste y el siguiente capitulo se enfoca en el quehacer
del maestro. Se trata de identificar qué practicas de ensefianza pone en juego al desarrollar
contenidos de Ciencias Naturales durante la realizacion de actividades experimentales, qué
caracteristicas tienen, cdmo se configuran y que papel juega el alumno ciego en este
Proceso.

Las practicas de ensefianza son situadas y llevadas a cabo por sujetos particulares
en unas condiciones materiales de trabajo también particulares (Heler, 1977). Desde esta
perspectiva, para el analisis fue muy importante tomar en cuenta la singularidad del docente
y de su contexto de trabajo. S6lo asi es posible conocer las formas también singulares y
concretas en que se desarrollan dichas practicas. En el caso que aqui se estudia, una de las
condicionas de trabajo del docente es que uno de sus alumnos carece de la vista. Esta
condicidn, inédita para esle maestro con 26 afos de experiencia, genera situaciones
novedosas, no previstas o fortuitas para su trabajo cotidiano que demandan respuestas y
soluciones creativas. En este caso, la zone indeferrninada de la practica (Schon, 1992), tiene
una conformacidn particular, pues en ella se combinan los elementos comunes, presentes en
el trabajo de cualquier maestro, con los que la tarea de brindar educacion a un alumno ciego

le agrega.

Las demandas que el trabajo cotidiano le impone llevan a esle docente no solo a
utilizar las practicas que su gremio ha construido histérica y colectivamente, sino que pueden
llevarle & probar y desarrollar formas de trabajo innovadoras. El reto de trabajar con un
alumno ciego puede constituirse como una condicidn en la que el maestro, por un lado,
lenga que hacer uso de lodos los recursos que la tradicion docente le brinda y, por otro,
tenga que echar mano de su creatividad para construir nuevas formas de trabajo,

De entre las muchas actividades de ensefianza que se realizan en el aula las que
aqui se analizan tienen cierta especificidad, es decir, son experimentales. Para llevar a cabo
dicho analisis fue necesario partir del examen completo de cada clase e identificar aquellos
segmentos de las transcripciones en donde se registrara el desarrollo de alguna actividad de
este tipo. Como ya lo he planteado, la definicion de una aclividad como experimental, se
asocia con el abordaje de contenidos de ciencias naturales y con la manipulacion fisica,
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directa o imaginaria, de objetos materiales. Para los fines de este trabajo defino actividad
experimental como una unidad de trabajo constituida por acciones materiales de los sujetos
en las que manipulan un objeto para conocerio o representar un fenomeno que se quiere
estudiar (Candela, 1997).

De acuerdo con lo anterior, la seleccion de las unidades de analisis dependid de la
identificacion de las actividades en las que se realizara la manipulacion de un objeto fisico. El
inicio de cada segmento fue definido por el momento en el que aparece por vez primera en el
registro @l anuncio o indicacion de que se realizaria la actividad. Su término fue definido en
funcién de que el maesiro con su grupo se involucra en ofra actividad. Si bien el analisis se
enfocd en dichas unidades de analisis, se requirid el examen total del registro de cada clase
para descifrar y entender el lugar y sentido de cada actividad en el trabajo con la leccion. A
vaces fue necesario extender dicho examen al bloque completo’.

En este capitulo se presenta una primera parte del analisis realizado. Se tratd de dar
respuesta a las siguientes cuestiones: ,qué actividades experimentales realiza el maestro
con su grupo duranta las clases?, ;de donde surgen éstas?, jcodmo son llevadas a cabo?,
iqué elementos mediatizan su desarrollo? v squé papel juega el alumno ciego en este
proceso? Al tralar de dar respuesia a estas cuestiones se fueron identificando algunas
practicas de ensefianza, analizando especificamente sus manifestaciones singulares y sus
variaciones relacionadas con el reto de integrar a un nifio ciego. Se hacen algunas
reflexiones sobre como dichas manifestaciones y variaciones, quiza hasta innovadoras,

pueden ser el garmen de nuevas practicas.
3.1. Adaptaciones en las actividades propuestas en el libro de texto.

En el caso observado, el trabajo que el maestro promueve con su grupo respecto a
los contenidos de Ciencias Naturales gira en tomo al libro de texto. De hecho, la dindmica
principal que utiliza consiste en hacer la lectura grupal de la leccién correspondiente, seguida
del analisis y discusion colectiva de lo leido. Durante |a lectura es posible que aparezca la
necesidad de realizar alguna actividad experimental, a veces porque asi aparece indicado en
el lexto, pero no siempre es por ello. Después de realizar la actividad, la lectura y su analisis
colactivo continGia hasta concluir |a leccién, a veces con algln repaso y alguna conclusion
axira a la que el texto presenta.

' Se trabajo el cierre del blogue 2 del Libro de Texto y el blogue 3 completo: Las cosas cambian (SEP, 1997),
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Utilizar el libro de texto como punto de referencia en las clases de ciencias naturales
5 una practica comun en el trabajo de los maestros de primaria (Rockwel y Galvez, 1982:
Rockwell y Mercado, 1986; y Candela, 1995). Del mismo modo, la estructura general de las
clases que desarrolla el maesiro observado corresponde mas o menos a la que de manera
tipica s& ha identificado en otros docentes (Candela, 1997). se presenta el tema mediante Ila
exposicion del maestro o la lectura del libro de texto, se realiza alguna actividad experimental
acompafada de preguntas que tratan de llevar a las alumnos a las conclusiones del libro y
se formalizan las conclusiones esperadas.

Tomando en consideracion el hecho ya conocido de que los maestros realizan una
serie de mediaciones entre |a propuesta del libro y su presentacion a los alumnos (Candela,
1995 y 2001; Rockwell, 1991, 1985 y 2001; Mercado, 2002b), se hace necesario un examen
cuidadoso de las formas concretas de trabajo, aun cuando aparentemente éstas sean muy
cercanas al texto. Dicha mediacién inevitablemente implica hacer ciertas transformaciones
en el contenido y/o en su forma de presentacion, Chevallard (1980 y 1998) llama a este
proceso de transformacion transposicion didactica,

La mediacion referida arriba es una parte nodal del quehacer del maestro, creo que
de hecho es una de las cosas que definen su calidad y efectividad como tal. Seria
relativamente facil si la labor de ensefianza pudiera reducirse a una mera lectura o repeticidn
de lo que dice un texto, cualquier persona sin una formacidn docente seria maestro. La
compransion de los contenidos por parte de los alumnos en una buena parte depende de

esta capacidad mediadora.

En el caso analizado, las primeras impresiones al observar el trabajo del maestro
indicaban que el desarrollo de las clases seguia muy de cerca |la propuesta del libro de texto.
El analisis cuidadoso de los registros llevd al reconocimiento de que el trabajo de ensefianza
de este maestro opera con una gran riqueza y complejidad precisamente por la diversidad de
transformaciones que hace de dicha propuesta.

La riqueza y complejidad en el trabajo de ensefianza se hizo especialmente evidente
al analizar las actividades experimentales que tienen lugar durante |as clases. En olras
investigaciones se ha encontrado que la mayor parte de las actividades de este tipo se
toman del libro de texto (Nufiez, 1980 y Candela, 1997). En este caso enconlré esa situacion
solo de manera parcial. Se realizaron varias de las actividades propuestas en el libro, sin
embargo, muchas otras que se llevaron a cabo no estan sugeridas en el. Con esta simple
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observacion se reafirma la importancia de el analisis detallado de las formas especificas y
concretas de trabajo en el aula que combinan las huellas histdricas y colectivas del quehacer
docente con el sello personal de cada maestro.

En este apartado se presenta el andlisis de las actividades realizadas en el aula que
fueron directamente retomadas del libro de texto. Destaca en primer lugar que no se trata de
una mera ejecucion mecanica de las mismas, al implementarlas, el docente realiza una serie
de acciones que median la propuesta del libro.

En el libro de texto, para las lecciones que se abordaron durante el periodo de
observacion, se sugiere explicitamente la realizacion de 8 actividades experimentales.
Algunas de ellas se proponen para hacer el cierre de un blogque con lo cual se trata de
integrar los contenidos trabajados durante el mismo. Este maestro, durante el periodo de
observacion, realizd una: “Construyamos un terrario” (actividad 16, ver anexo A), que cierra
el blogue 2 del libro de cuarto grado. Otras actividades aparecen contenidas en la seccion
“Manos a la obra”, de las cuales el maestro realizd tres: “;Como funciona un termometro?”
(actividad 6, anexo A), ;,Cémo calentar un clavo sin acercario a la lama? (actividad 2, anexo
A) y "Un modelo del aparato uninario” (actividad 20, anexo A), todas del blogue 3. La Gltima
se dejd como tarea para casa y su producto fue revisado en clase por el maestro, sin ser
objeto de un frabajo especial. Las otras dos fueron realizadas durante las clases.

El analisis de las tres actividades que fueron objeto de un trabajo especifico durante
las clases muestra que el papel del maestro no se reduce a la operacion de la propuesta
curricular del libro. Por el contrario, se caracteriza por tener una gran riqueza y complejidad.
Esto ultimo se pone en evidencia con las transformaciones aparentemente sencillas que
realiza al implementarlas. Muchas de estas transformacicnes pueden ser caracterizadas
como ajustes, adaptaciones o adecuaciones’ dentro de la jerga de la educacién especial.

Los ajustes y adaptaciones, desde mi punto de vista, no son algo nuevo o muy
diferente de lo que histdricamente los docentes hacen en su labor de ensefianza’. Los
adaptaciones son parte de su funcion mediadora para hacer accesible el conocimiento a sus

¥ No hay una diferencia sustancial en el significado de estos términos, por lo cual en adelante los utilizaré
* Me estoy refiriendo especificamente al contexto del aula en situaciones de ensefianza aprendizaje. Hago esta
aclaracion dado que la concephualizacion de adaplaciones cwrriculares es mucho mis amplia, por ejemplo, 1.
Torres (1999), distingue entre las Adaptaciones Curriculares de Centro, las de Aula y la Individuales. La SEP
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alumnos de acuerdo a sus caracteristicas y necesidades especificas, especialmente cuando
presentan dificultades. De hecho Mercado (2002b) refiere que hay saberes de los maestros
gque implican la adaptacién y ajuste de las propuestas de los libros de texto a las
necesidades y posibilidades percibidas en los nifios.

Sin embargo, es posible precisar cierta especificidad de la mediacion conocida como
adaptaciones en al Ambito de la Educacion Especial. Estas estan directamente orientadas a
subsanar dificultades de los alumnos que el maestro anticipa o advierte durante |la actividad.
El matiz que se introduce con estos conceptos es el énfasis en dos cosas: una, que se Irata
de alumnos con necesidades educalivas especiales y, dos, que hacen referencia a
ransformaciones individuaimente orientadas, es decir, que se presentan en la atencion
pedagdgica individualizada®. La SEP los define como:

“Un continuo de modificaciones en algin o algunos de los elementos del curriculo de
educacitn basica que permite ajustar la propuesta educativa a las caracteristicas y
necesidades especiales que puedan presentar las alumnas y los alumnos con
discapacidad en el proceso de aprendizaje escolar.” (SEP, 2000a: 143)

En los documentos oficiales los términos amriba referidos aparecen mas con un
sentido prescriptivo, es decir, proponen un "deber ser” al docenta que trabaje con alumnos
con NEE y especialmente con los que presentan discapacidad®. Aqui utilizo esos términos
para identificar ciertas transformaciones que el maestro hace del contenido presentado en el
libro y que parecen atender necesidades especificas del alumno ciego. Sin embargo,
también me interesa destacar momentos en los que ocumren modificaciones que atiendan
situaciones de otros alumnos con el fin de mostrar que las adaptaciones para atender al nifio

con discapacidad no son algo totalmente diferente de lo que de por si los docentes hacen,

En el andlisis de los registros encontré que el maestro hace adaptaciones
relacionadas con diferentes aspecios de la actividad: en los materiales utilizados, en la forma

(2000a), distingue entre las Fisico-ambientales (refieren a modificaciones arquitectonicas, de mobiliario v equipo
asi como a auxiliares personales) y las de accesibilidad al curriculo.

* Aunque también pueden haber adupraciones grupales. Por ejemplo, en un esquems de J. Torres (1999)
sparccen como agquellas referidas a alumnos con NEE poco significativas, mientras que las individuales son para
los alumnos con NEE significativas. Por otro lado, la inclusién de un alumno con discapacidad en el grupo puede
llevar a que el docente realice adaptaciones grupales para facilitar el trabajo de dicho alumno. Mis adelante en
este mismo trabajo podri mostrarse un gjemplo de estas adaptaciones grupales. No obstante lo anterior, el
término de adaptaciones refiere mis a la atencién educativa individualizada.

* Por ejemplo en las Normas de Inscripeidn, Reinscripcion, Acreditacion y Certificacion Para Escuelas
Primarias ficiales ¢ Incorporadas al Sistema Educative Nacional (SEP, 2003), dice que en el caso de tener
integrado a un alumno con discapacidad ¢l maestro junto con padres y personal de educacidn especial debera
elaborar una Propuesta Curricular Adaptada, para atender las NEE de dicho alumno.
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de realizarla y en la organizacién social del trabajo®. Muchas de ellas aparecen asociadas
con la atencion del alumno ciego. En primer lugar presento las modificaciones que el
maestro hace a los mafenales que el libro de texto propone para realizar la actividad
experimental. Para la SEP (2000a), los ajustes en este rubro son una condicidn necesaria
para que el alumno con discapacidad pueda acceder al curriculum. Asi, se diferencian de las
quea se hacen sobre &/ cumiculum mismo, ya sea en sus propositos, contenidos o

metodologia.

El siguiente fragmento es parte de una actividad sugerida por el libro y con &l se
muestra el primer ejemplo de cdmo el maestro realiza un ajuste relacionado con los
materiales. En el texto dice que se necesita un trozo de madera, un clavo grande y una vela.
La actividad consiste en frotar el clavo sobre la madera hasta que se caliente para luego
verificar el resultado poniendo el clavo sobre la cera de la vela (actividad 2, anexo A). Paco
ha traido un material muy similar al que se solicita y ha comenzado la actividad de frotar,
después de un rato el maestro da al grupo una instruccion:

Miro. A ver ponganselo, a ver, ahora pdnganselo tantito en la mano

Aos. Ay no, ay, esta caliente (Paco sin decir nada, paipa e/ clavo con S0 mano)

Mira ;5| esta caliente?, a ver Paco ;sl se calentd? (Paco le muestra el clavo, el maesiro
Io toca), se calentd un poquito, te voy a prastar otro mas chiquito para que se caliente
mas rapido, jsale? (Paco afirma con la cabeza, el maesiro le da el ofro clavo y
caming entre las bancas diciendo que hay que frofar mas. Paco sigue frofando al
igual gue el resto de sus companeros)

Mtro. (Ve en la banca de EN una labla mds grande aprox. 40X30 cm, la loma y s la pone
en la banca de Paco) A ver Paquito, aqui se puede mas, a ver, dale duro, duro duro
duro (Paco y el maestro frolan los clavos sobre esa fabla), haslta que contemos
doscientos, uno dos tres cualro cinco seis (Paco rie y frofa con fuerza)... 39 40...61
62 (ya sin confar siguen frofando, luego & maestro pide que revisen los clavos y los
pongan sobve [ vela)... A ver, tbcalo Paco (...) Paco. Bueno, ahora vemos a fratar de
calentarlo para ver si deja marca en la vela ;si?, pero para dejar marca en la velita
tiene que estar mas (espera gue ellos digan "callente™)

Fragmento 1: Un clavo més chiquito y una tabla mds grande (L18-R4, p. 85)

Cuando el maestro verifica que el clavo de Paco no se ha calentado lo suficiente se lo
cambia por otro mas chiquito, quiza porque considera que un clavo grande reguiere mas
tiempo de frotado. Con su accidn el maestro trata de facilitarle la tarea a su alumno, algo que
no hace con nadie mas. Es probable que el hecho de que a Paco le resulte mas dificil
realizar la actividad sea la razon por la que el maestro haya hecho ese cambio. La dificultad
estriba en que el frotado de Paco no puede ser tan rapido como el de sus compafieros
porqua no puede ver la superficie de |a tabla sobre la que hay que frotar, por lo que requiere
de mayor iempo para lograr el calentamiento del clavo.

* Ellos se corresponden con lo que la SEP (2000a) denomina Adecuaciones de accesibilidad al y del curriculo.
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El maestro trata de minimizar aun mas la dificultad de Paco haciendo otro ajuste en
su material, cambia la tabla que éste utiliza por otra que es mas grande porque “agui se
puede mas”. Una tabla pequefia, de unos 10 centimetros de ancho requiere una mayor
precaucion al friccionar sobre ella el clavo, en cambio una que mide el triple permite realizar
con menor riesgo la tarea y por tanto con mayor rapidez. El ajuste en el material utilizado de
alguna manera le facilita el trabajo a Paco y por otro lado garantiza mejor su seguridad.

Garantizar la segunidad es una preocupacion constante en |a labor del maestro con
su alumno ciego, mas adelante se presentan olros ejemplos de esto. Si bien la
responsabilidad por la integridad fisica de los alumnos es parte de las condiciones de trabajo
de todo maestro, cuando se atiende a nifios que presentan alguna discapacidad las
implicaciones que dicha responsabilidad tiene son mayores. La preocupacién por garantizar
la segunidad de los alumnos incide en el tipo de trabajo que &s posible realizar. En un
estudio donde participé hace varios afios se observd y analizd el trabajo de una maestra
especialista atendiendo a un grupo de ocho alumnos ciegos. Se encontrd que la
preocupacion de la docente por garantizar la seguridad de sus alumnos restringid la
participacion de éstos al realizar un experimento sobre conductores del calor’ (Maciel y cols,
1895).

El ajuste en los materiales observado en el fragmento 1 tiene lugar de manera
improvisada. La dificultad de Paco en la actividad de frotar el clavo es un ejemplo de
situaciones no previstas que suceden en el aula (Jackson, 1998), que aparecen como parte

de la zona indeterminada de la practica (Schién, 1992) y que surgen cotidianamente en la
labor de todo maestro. Es también un ejemplo de codmo, en este caso, la presencia del

alumno con ceguera hace que el margen de lo impredecible sea mayor, sobre todo porque
para el maestro ésta es su primera experiencia con un alumno con discapacidad.

Ante las situaciones fortuitas, impredecibles y novedosas los saberes, las experiencia
y la intuicion del maestro se ponen en juego para buscar y probar respuestas creativas. En
este sentido la improvisacion (Erickson, 1982) aparece como una caracteristica necesaria y
la mayoria de las veces positiva de la practica docente. De acuerdo con Erickson, la

" El experimento consiste en poner cucharas hechas de diferente material (metal y madera) en agua caliente y
otras similares en agua fria para comparar lo que sucede, La maestra es quien realiza la actividad, describiendo
verbalmente a los alumnos sus acciones, ¥y después hace que uno por uno toquen cada cuchara, Los alumnos no
dan las “respuestas™ esperadas por la docente a sus preguntas posteriores.
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improvisacidn permite la innovacion y, por tanto, la construccion de nuevas formas de frabajo
en el aula. Para improvisar los ajustes en los materiales el maestro se vale de los recursos
que tiene a la mano, en el ejemplo del fragmento 1, disponiendo del material que otra alumna
trajo y que parece ser mas adecuado para el alumno que no ve.

Otro cambio que el maestro hace respecto a los materiales no esta asociado a Paco.
Aparece cuando varios alumnos no tienen disponible la tabla para frotar el clavo, en estas
circunstancias el maestro utiliza lo que esta a su disposicion en el espacio fisico del aula, les
dice que entonces hagan el frotado en el suelo, Aqui, con su decisién el maesiro resuelve el
problema haciendo posible que dichos alumnos participen en la actividad experimental. De
este modo, vemos que el maestro atiende con los recursos disponibles las necesidades de

sus alumnos, sean ciegos o no.

La preocupacion del maestro porque ningan alumno quede fuera de las actividades
experimentales también se pone de manifiesto en el siguiente fragmento, que es parte del
registro de otra actividad en la que tienen que construir un termdmetro (actividad 6, anexo A):

(Lean la primera instruccidn y el maestro dice “vamos a ponerie tinta”, como sdlo un
atumno la trae el maestro la reparte por Mas. Los alumnos se van levantando para
recibir en su boteifa /a tinfa, Paco también se levania y se acerca un poco al lugar de
la reparticion con su libro bajo ef brazo. Toca a la fla de Pacao)

Mtra A ver esta fila pase con su Tu botella Paco, ;tu botella con agua?

Paca Mo la hice porgue (...)
MNo la hiciste?, valgame dios (Se dinige a su escriforio ¥ e da una botella con agua &
Paco)

Mtro Aqui estd Paco (Paco brince con jfubilo), no la vayas a firar. no se te vayan a
ensuciar los libros (Paco sujefs la botella y el maestro le pone las gotas de finta,
Paco regresa a su

Fragmento 2: La botella de agua (L20-R7, p. 96 y 97)

En el registro se puede observar que el maestro resuelve dos cosas: por un lado el
hecho de que la gran mayoria de los alumnos no frajo la tinta, esto lo hace utilizando el
frasco de uno de sus alumnos para repartifio entre todos. Mas adelante hace la advertencia
de gue tendran que cooperar para cubrir el costo del mismo. Resuelve ademas el que Paco
no haya traido la botella proporcionandole una que tenia por ahi. Esto permite ver que &l
tipo de situaciones no previstas que el maestro tiene que resolver son variadas y su solucién
es condicion necesaria para que el trabajo con los contenidos pueda desarrollarse. Algunas
dificultades que aparecen durante la clase pueden ser comunes a todo el grupo, incluyendo
al nifo gque presenta discapacidad, pero muchas otras son especificas de éste.



En su conjunto, la actividad en |a gue construyen un termometro se desamolla con
una gran nqueza de adaptaciones, la mayoria relacionadas con Paco. Las acciones del
maestro en este sentido posibilitan la participacion de este alumno en la actividad. Los
siguientes fragmentos dan cuenta de ello:

Mira  Ahi lo tienes escrilo el paso 2 y abajo lo tienes en la ilustracion, ve el numerito dos
por favor..

Paco (Esta de pie en su lugar) Mi popote esta muy chiquito

Miro  Locomo

Paco Mipopote estd muy chiguito

Miro  Este popote esta muy chiguito, a ver jalguien tiene un popote que le haya sobrado?

Adi Yo, pero largo

Miro Traelo... Fljate bien como estd en la ilustracion por favor, el popale no tiene que
llegar hasta abajo (Ali trae el popote al maesiro). {A ver Paco (Paco busca con sus

manos & popofa),
Jes {8i, asi maestro, tiene que ser asi no?
_ el popote.
Fragmento 3: M| popote estd muy chiquito (L20-RT7)

El maestro atiende |a inquietud de Paco en relacion a que &l popote esta muy chiguito
e inmediatamente pregunta quién trae ofro. El fragmento permite ver, por un lado, que el
maestro reacciona ante las necesidades de Paco y por otro, que hay una buena disposicion
de los demas alumnos para compartir su material con su compafero y facilitarle la tarea.

En otro fragmento de |la misma actividad el maestro vuelve a hacer un cambio de
popote que ahora responde a una dificultad indirecta de Paco:

Paco jYa subld? (Paco le muesira su botella a Crislian)

Mire jPaco ya soplo (Cristian observa la bofella de Paco)

Cris ¥'a Paquito, ya maestro paro no, por el popote

Mtro  ;No se ve por el popote?., No se ve Paco porque el popote es oscuro (Paco reanuda
su tarea de soplar, rie divertido. El maestro atiende a ofros alumnos revisando sus
trabajos) ; No tendremos por ahl un popote fransparente para Paco?

Aps No. (Uno da una respuesta diferente) Yo tengo uno

Fragmento 4: El popote esta oscuro (L20-RT7)

Es una dificultad indirecta porque €l color del popote no permite a Cristian observar si
el agua con linta ya subid cuando Paco sopla por el mismo. Cristian esta ayudando a su
compafiero que no puede ver lo que pasa con el agua, pero el popote es inadecuado para tal
fin. El maestro, nuevamente atento a lo que sucede con Paco, resuelve la dificultad
cambiando el popote y, también nuevamente, recurriendo al material que ofros alumnos

traen y que con tan buena disposicidn facilitan.

Hasta ahora los cambios en el material han estado relacionados con caracteristicas
simples de los objetos, tales como su tamafio o color, y con la sustitucion de un medio por
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oto (el suelo en vez de la tabla). Sin embargo, dichos cambios son fundamentales porque
generan condiciones mas adecuadas para que el nifio ciego y todos sus compaferos puedan
participar en el desarrollo de las actividades. Suceden también adaptaciones un poco mas
complejas que implican de cierta manera pensar no solo en las limitaciones del nifio sino
sobre todo en sus posibilidades. Dentro de la misma acfividad de elaboracion de un
termometro se encuentra un ejemplo de esto:

Paco Me regala, me regala mi marcador negro...(el maestro ferminaba de leer &
instruccién) me regala mi marcador negro o qué

Miro  No, aqui es (..), (pone fa botella con el popote en la boca de Paco) sdplale un
poquito, poquitito, poquitito, séplale poquitito, poquitito, poquitito (...) aja, ahi esta (e
retira la botella de la boca y ke pone aigo al popote)

Paco (Se limpia la boca, al parecer el agua llego hasta ahi) JPor qué no esté limpia el
agua?

Mtra AR te lo marqué yo con plastilina en lugar de marcador negro porque el marcador
negro no lo puedes ver. Aqui revisa, donde esta la marca del agua. (El maesiro foma
su libro y se refira de la banca de Paco para continuar) Bueno (Paco se rle con
infensided al escuchar 8 Bruno decir gue subit demasiado sl agua en su popate), va
siéntale en lu lugar. ..

Fragmento 5: El marcador negro no lo puedes ver (L20-RT)

Paco pide el marcador negro porque se ha leido la instruccion cuatro del libro que
dice “Marca con negro el nivel de agua en el popote”. Sin embargo, en vez de eso el
maestro pone una marca con un hilo grueso de plastilina alrededor del popote y ademas le
explica a su alumno por qué lo hace: el marcador negro no lo puedes ver” El maestro
continuamente tiene que acompaiar lo que hace con un discurso que de cuenta de sus
acciones y del por qué |as realiza, Parece que con una mayor verbalizacién trata de generar
una conciencia en su alumno ciego de los medios por los cuales puede compensar sus

dificultades y aprovechar al maximo sus posibilidades.

El cambio que hace el maestro, mostrado en el fragmento 5, es mas complejo pues
implica la sensibilidad, la creatividad y la iniciativa del maestro para suplir un tipo de material
por otro en funcion de las necesidades de su alumno ciego. El docente sustituye el marcador
negro por una tira de plastilina para que su alumno pueda detectar el nivel al que subid el
agua en el popote después de soplarle. Aparentemente el cambio es simple, sin embargo, es
una muestra del interés permanente del maestro por no dejar fuera de la actividad a su
alumno. Esto lo hace construyendo condiciones especiales para que pueda percibir a través
de otros sentidos lo que los demas pueden percibir por la vista, es decir, facilita al nifio
utilizar sus habilidades de compensacion.

“Referidos a los alumnos con necesidades educativas permanentes por factores de
tipo auditivo, mental, visual, motriz, es conveniente gue tengamos presente gque si
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bien estos alumnos presentan una o mas vias de recepcion sensorial defectuosa,

poseen otras vias de acceso de informacién exterior que pueden desarrollar, con el

objeto de que compensen, en alguna medida, los déficit de otras".(SEP, 2000a: 168)

Como se vera en lodo este capitulo, la compensacion es una de |as estrategias que
mas utiliza el maestro para trabajar con Paco. Esla es una practica de uso com(n entre los
maestros especialistas” debido fundamentalmente a las caracteristicas de los alumnos con
los que generalmenta trabajan. En el caso de los maestros de la escuela comin esta
practica esta asociada con la atencion de alumnos con dificultades de diferente tipo. Marland
(citado por Clark y Peterson, 1990), identifict a la compensacién como uno de los principios
de practica, que orienta y explica la conducta de los docentes durante la ensefianza: “El
principio de compensacion constituia una tentstiva, por parte del docente, de favorecer al
grupo de alumnos timidos, introvertidos y de escasa capacidad, asi como a los cufturalmente
menos favorecidos...” (Clark y Peterson, 1980: 522) Es posible que la compensacion de
deficiencias sensoriales se vaya conslituyendo en una practica mas generalizada, conforme
los docentes vayan teniendo mas experiencias de integracion de nifios con discapacidad.

Las adaptaciones en los materiales que se ufilizan durante las actividades
experimentales observadas tienen lugar ante situaciones no previstas, En el libro de texto se
especifican las caracteristicas del material que se habra de utilizar y la forma de hacerlo. Sin
embargo, dichas especificaciones se hacen bajo el supuesto de que todos los alumnos
tienen las mismas posibilidades y capacidades. Es decir no contempla |a posibilidad de que
pueda haber en el grupo un alumno con las caracteristicas de Paco, tanto por su no vision
como por el mayor desarrollo de otras capacidades (por ejemplo la percepcion tactil o la
auditiva). Asi, la imprevisibilidad, ya hace tiempo sefialada por Jackson (1998), como
propiedad del contexto del aula es mayor en el caso estudiado debido fundamentalmente a
dos factores: lo inédito de la situacion de dar atencion educativa a un alumno con
discapacidad y el caracter “estandar” de la propuesta curricular presentada en el libro de
texto que no contempla las diferentes capacidades perceptivas de alumnos con
discapacidad. No es objeto de este trabajo definir si el libro deberia o no contemplar dichas
capacidades, lo que interesa ahora as destacar que es el maestro quien tiene que hacer los
ajustes pertinentes de acuerdo a las demandas concretas de sus alumnos.

Otro aspecto en el que el maestro realiza adaptaciones es en la forma de realizar la
actividad. Aqui lo que se maodifica no es necesariamente algdn aspecto de la propuesta que

® Por maestros especialistas me reficro a los que se dedican a educar a nifios con diferentes discapacidades:
sordos, ciegos, ete. Ellos rabajan generalmente en escuelas especiales,
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hace el libro de texto, sino el modo en que se estan realizando las acciones durante la
actividad experimental. Un primer ejemplo del tipo de modificaciones sefaladas se da
cuando el modo en que Paco estd realizando la actividad representa un riesgo para su

integridad fisica:

Miro. Produce energia (camina hacia el lugar de Paco quien fiene la fablita en posicion
vertical, el clavo sujefado con toda la mano y tallando de arriba a abajo), rapidito,
Paco, ;iqué paso Paco?, asl no hijo, asi te vas a quemar, como te habia dicho, a ver
(e maestro deje & un lado suv fable y clavo y ayuda a8 Paco a colocar en posicion
adecuada sus materiales) esta mano agarra el clavo (le coloca de otra manera el
clavo an la mana), esta mano agarma &l palito (con la olra manao hace gque sujefe [a
tabiita acostada sobre la mesa), no, no, agarralo bien, no agarres, eso, asl (suetando
la mano de Paco el maestro hace que frote con fuerza), mucho, mucho, mucho, con
fuerza, rapido (sueita a Paco y éste continua frotando con fuerza, incluso se recarga
en &l respaido y se empuja hacla armba separando su pelvis de la banca), /listos?
(se dirige & todo ef grupo y &/ mismo sigue frotando su tabiita)

Fragmento &: "Asi no...te vas a quamar” (L18-R4)

El maestro, al parecer constantemente atento a lo que Paco hace, lo detiene porque
se puede quemar y luego, verbal y fisicamente, dirige sus movimientos para que lo haga de
manera correcta. En realidad este ajuste es una correccion en la forma que Paco esta
procediendo. Esto se presenta varias veces durante el trabajo. Aqui esta otro ejemplo
relacionado con la misma actividad:

Paco (Paco sigue frotando)...(sujela la tabla con las dos manos, la vollea y golpea
sugvemente con ella la mesa dos veces)
Miro. No, no hagas eso (...) (le dice a8 Paco) dale, dale, dale hasta que se caliente

Fragmento 7: “No hagas eso™ (L18-R4)

La accion de Paco es rechazada por el maestro, quiza porque representa un riesgo
para el alumno o incluso para sus compaferos, quiza porque implica maltratar el mobiliario o
quiza simplementa porque no @s eso lo que hay que hacer. El rechazo es seguido de una
orden que reencauza la actividad, es decir, el maestro le da la instruccidn de continuar

frotando hasta obtener el resultado esperado: “hasta gue se caliente”.

En los dos (timos fragmentos analizados los ajustes son correcciones en el modo de
realizar la actividad, sin embargo, también hay momentos en que el maestro implementa
pequefas modificaciones en el procedimiento propuesto en el libro. En la actividad que
consiste en construir un termometro ocurre uno de estos momentos, el termémetro debe
introducirse en un recipiente con agua caliente para luego observar lo que pasa con la
columna de liquido (SEF, 1997: 97). El tumo para llevar a cabo el procedimiento es de Paco:

Miro  (Toma el fermometro de Paco) A ver Paco, vamos a meter, (Paco busca con su
mano &l recipiente), no, no toques porque lengo un pocillo caliente hijo, ;si? vamos a
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ver si sube por este popote.. (Paco permanece afento y a la expectativa, brinca con
gusio) vamos a ver si subid en al larmdmetro, (Jesds se acerca) pero no e me
acerques, yo te digo...(Paco focs a Jesus, tratando de reconccerio)

Jes Esta subiendo Paquito, esta subiendo, ya rebasd, esta algo {(...) (Jesds ke habla muy
cerca de Paco, casi al oido)

Mtro {Anorita que salga Paco
le pones la mano, si, &l te va a decir donde, (Jesus Neva la mano de Paco hacia
arriba del popote y apunta uno de sus dedas hacia e exiremo del popole apunio de
tocario, Paco sonrie) no toques ofro lado, no tog, no, (Fabign también se acerca) no
espérale deja que salga (Jesds mantiene ahi, en lo alto /a mano de Paco y con ef
dedo listo para focar)... (8l agua sale y JesGs hace que Paco loque, este sonrie) jya
viste que astan saliendo gotitas?

Paco S (brinca gustoso)
Miro A ver, a ver a ver, (Toma la mano de Paco para que vuelva a focar) ahi esta, abajo

no vas a tocar (hace que foque)... ya viste gue estan sallendo gotitas
Paco Si(sonriente)
Mtro  Bueno, jgquién mas quiere probar?
ADs Yooo (Paco brinca gustoso y satisfecho, hace unos sonidos guturales, esfa reaccidn
se repife mas adelante varas veces) ) _
Fragmento 8: “Vamos a ver si sube por este popote™ (L20-R7)
De manera espontanea Jesds se convierte en los “ojos” de Paco pues es el quién le
dica que el agua ya estd subiendo. Sin embargo, e maestro quiere que haga algo mas,
quiere que dirija la mano de Paco hacia el extremo superior del popote, quiere que Paco por
si mismo, de alguna manera, experimente lo que pasa con el agua. En el fragmento se
aprecia que el maestro adapta la manera de realizar uno de los pasos del procedimiento a
las posibilidades de Paco. La accidn de cbservar se hace por las vias tactil y auditiva
(pensando en la intervencion espontanea de Jesls que verbalmente le comunica lo que ve).
Esta parte del procedimiento se adecua, no asi la intencién, es decir, apreciar que el liquido
sube por el popole al sumergir la botella en agua caliente. Nuevamente aqui ocurre la
compensacion sensorial, se sustituye la vista por el tacto y audicion para acceder a la

informacion.

Es interesante hacer notar que el maestro no sélo aprovecha los recursos materiales
disponibles para compensar la falta de visidn, sino también los humanos: los ojos de los
otros alumnos, Y mas interesante es que los nifios tienen una gran disposicién para hacerlo.
El apoyo de sus pares resulta aqul significativo para la integracién del alumno ciego. La
disposicion y cooperacion del grupo es algo que el maestro ha promovido durante el ciclo
escolar, segun se infiere de las entrevistas al maestro y de las observaciones realizadas. Por
ajemplo, hay acuerdos previos para determinar qué alumno puede apoyar a Paco. Ademas,
varios de los alumnos han sido companeros de Paco desde primer grado, por lo que tienen
una cierta experiencia sobre como apoyario.
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En su conjunto, como unidad de trabajo, la actividad de elaborar un termémetro
(fragmentos 2, 3, 4, 5, 8, 9 y 31) es desarrollada con todo el grupo. En el caso de Paco dicha
actividad se realiza con algunas adaptaciones que hacen posible que el alumno participe en
ella. Con estos ajustes el maestro genera clertas condiciones para que al alumno pueda
detectar el cambio esparado. Es decir, que cuando se sopla por al popote el agua sube a
cierto nivel (marcado con la plastiling) y que al poner el termometro en agua caliente sube
mas incluso hasta derramarse (algo que Paco percibe tocando). El objetivo de la actividad es
el mismo para todos, detectar el efecto, pero los medios para lograrlo pueden ser variables.

La actitud y practica de cooperacion de los demas alumnos, fomentadas por el
maestro, le permiten realizar otra serie de adaptaciones que tienen que ver con la
organizacion social del trabajo. Estas adaptaciones generan condiciones que facilitan la
participacion del alumno en |las actividades y la comprensidn del contenido que se pretende.
Dentro de |a jerga de educacion especial serian un ejemplo de adecuaciones de |a
metodologia didactica (SEP, 2000a y ) y de adecuaciones grupales (J. Torres, 1999).

En el ejemplo del fragmento B, el apoyo espontaneo de Jesus no solo es aceptado
por el maestro, es también aprovechado y reencauzado para lograr una mejor participacion
de Paco. El apoyo espontaneo de Jes(s consistio en decirle a su compafiero lo que pasaba
con el agua en el popote, pero el maestro llevo mas alla tal apoyo pidiéndale que colocara la
mano de Paco en el extreamo del popote cuando &l agua subiera.

Las adaptaciones en la organizacién social del trabajo se manifiestan con otro matiz.
Hay situaciones en las que algtin alumno trabaja de manera mas directa con Paco mienfras
el maestro dirige la clase, Por ejemplo, desde que inician la actividad de elaboracion del
termometro Cristian se sienta junto a su compafiero ciego y le presta ayuda para ir
realizando las diferentes instrucciones que se leen del libro, Esto se verifica en el fragmento
4 (“El popote estd oscuro”), cuando Paco pregunta a su compafiero si el agua ya subid. Si
bien el apoyo de Cristian inicia de forma espontanea®, el maestro lo acepta, lo monitorea y lo
guia. Asi, por ejemplo, le pregunta a Cristian si Paco ya sopld por el popote y méas adelante
verifica si ésle esla realizando adecuadamente la actividad. Esto dltimo se aprecia en el

siguiente fragmento:

Mtro Oye, no le soples mucho porque vayas a subir el agua y te la vayas a tomar hijo, (e/
maestro sujeta [a botella de Paco) mira esto no esta bien sellado... a esto se e sale

¥ Recuérdese que existen acuerdos grupales previos sobre posibles apoyos a Paco.



el alre Francisco (rescomoda fa plasiiling)... A ver Paco, poquilo 8 poquito, (fe da fa
botella) no le soples mucho (Paco comienza a soplar)... Cristian, Jle vas diciendo?,
jalcanzas a distinguir? (sefala el popote de Paco)

Fragmento 9: “Cristian, sle vas diciendo?" (L18-R4)

Cuando el maestro pide a Cristian: “¢le vas diciendo?’, de manera implicita le esta
asignando una funcidn de apoyo especifico dirigido a su compafero clego, le esta asignando
el papel de monitorear la accion de soplado. Cristian tendria que decirle @ Paco cuando
soplar mas, menos o detenerse en funcién de qué tanto suba el liquido por el popote.

Los arreglos especificos que este maestro hace en |a organizacidn social del trabajo,
son identificables con una estrategia recomendada para la EE en los texios de la SEP
(2000a). Consiste en asignar un compafiero-monitor que brinde apoyo a su compafiero con
discapacidad durante las clases. Se destacan sus beneficios:

“La practica del compafiero-monitor en el aula favorace el desarrollo de actlitudes de

cooperacién, de comprensidon y valoracion reciproca, asi como favorece el

surgimiento de procesos cognitivos altamente beneficiosos para quien ejerce la

funcion de monitor. Existen razones psicoldgicos, argumentos pedagdgicos y

opiniones favorables a la practica (Echeita y Martin, 1990)". (SEP, 2000a: 170)

De acuerdo a lo citado, el maestro favorece no sblo la participacibn y avance de
Paco, sino también el de sus diferentes alumnos. El docente manifesto durante una de las
entrevistas que tumaba a diferentes alumnos para apoyar a Paco, por ejemplo, para dictarle

algn apunte o cuestionario escrito en el pizarrén.

A veces |las adaptaciones en la organizacién social del trabajo también implican que
el maestro ponga limites al apoyo que los alumnos prestan a su compafiero ciego. El
siguiente fragmento ademas de ser un ejemplo de lo dicho, también muestra una situacion
en la que el maestro organiza el desarrollo de actividades experimentales por equipos. La
actividad es "Construyamos un ferraro”, misma que el maestro dejé como tarea para la casa,
pero que después tiene que ser expuesta en la clase. A continuacién un fragmento de dicha

exposicion:;

Miro A ver, pasale Bruno /Quién va a pasar? jva a pasar Paco?.. Paco

Paco Si

Fab Si, que le pase Paco.

Mtro  Paco nos va a explicar su magueta.

Fab Ustedes agarrenio porque yo estoy aqui (...) (Jonatan toma el terrario sobre el cual
va a exponer Paco, mismo gue es de cristal, pero &l maestro hace que lo deje ahl
mismao)

Miro  Déjalo ahi, ahi, siéntate por favor para que Paco pueda participar (Jonatan se va a
santar en ofra banca) De frente Paco a8 tws compafieros por favor, squi esta tu
maqueta (lo coloca frente a la maqueta y al grupo). JQué nos quieres platicar de tu

97




trabajo Paco? (Paco palpa un poco denfro del terrano)... Guardamos silencio por
favor, Paquito, nos va a platicar sobre su trabajo
Paco M maqueta representa, el ecosistema del bosgue
Miro Te sientas, te senlas, ta sientas (les dice uno a8 uno a8 Brunmo, Manuel y Fabian,
integrantes del equipo de Paco quienes estabsn parados), vamos a escuchar a
Paco, siéntate por favor.. Si Paquito, representa el ecosistema..{ del bosque
Paco {del bosque
Miro  .Con qué tipos de pltantas se hizo tu magueta Paco?
Paco De (...)s la palmas, los helechos..
Miro  Helechos, ;i Qué mas?
Paco Los helechos...
Miro  En tu magueta Paco, en tu terraric que hiciste ;jqué fipo de animales pusiste?,
pusiste seres jqué ofro lipo de seres vivos pusiste Paco?
Fragmento 10. Construyamos un terrario (L16-R2, pp. 76-77)

El equipo que Paco conforma con otros compaferos construyd dos terrarios, uno de
los cuales es expuesio por éste a peticion de los otros integrantes del equipo. Al recurrir al
trabajo en equipo el maestro posiblemente promueve en los alumnos habilidades y actitudes
para trabajar de forma colaborativa. Al parecer también ha promovido en los compaferos la
confianza en las capacidades de Paco y la actitud de facilitarle oportunidades para que éste
participe en la clase.

Por otro lado, el maestro también pone limites al apoyo que los alumnes le prestan a
su compafiero que no ve. Les pide que lo dejen para que pueda participar, el mansaje
implicito puede ser: “él puede hacerlo sola”.

De acuerdo a los ejemplos presentados, las maodificaciones que al maestro realiza en
la organizacion social del trabajo generan unas condiciones gue parecen facilitar tanto la
participacion del alumno con discapacidad en las actividades experimentales como su
acceso al contenido. También desarrollan en el grupo actitudes de cooperacidn y habilidades
cognitivas.

Si bien el libro presenta una forma especifica de realizar una actividad, aun cuando el
maestro se apeqgue a ella, las caracteristicas y dinamica concreta de la clase le impone
demandas que debe resolver. En este caso, el maestro realiza diversos ajustes creando
condiciones mas propicias para que Paco participe en la actividad.

El conjunto de datos presentados y analizados en esle apartado muestran que las
actividades experimentales realizadas por el maestro con su grupo de alumnos, si bien son
retomadas del libro de texto, se enriquecen en la practica dependiendo de las variadas y
complejas situaciones concretas del aula. Si ahora tomamos solo una de las actividades, por
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ejemplo la que consiste en construir un termémetro, se puede apreciar como su desarmg|ig
real va mucho mas alla de la propuesta del libro..En la tabla 1 se intenta dar una imagen
global de las adaptaciones que hace el maestro en cada instruccion leida del texto (SEP,

1997:97).

Cuadro 1. Adaptaciones a la propuesta del libro en la actividad de construir un termameatro.
INSTRUCCIONES DEL LIBRO DE | AJUSTES Y ADAPTACIONES FRAGMENTO
TEXTO
1. Llena hasta los tres cuarios la| Reparte |a tinta de una alumna. (2) La botella de agua.
botella con agua fria. Afiade algunas | Provee al alumno ciego una botella por
gotas de tinta. shi disponible.

2. Introduce el popote en la botella. | Promueve el apoyo de un compafierc |[(3) M/ popofe estd
Sella la boca con plastilina alrededor | Cambia el popote muy chiquito,

del popote, Aseglrate de que quede
muy blen sellada.

3. Sopla por e popole para que | Cambia nuevamente el popole. (4) El popole estd
entre aire en la bolella... Hazo DSCLD,

suavemente. Veras que despueas de
soplar el agua comianza a ascender
por el popote, Cuando sobresaiga
aproximadamenle dos centimetros
por encima de la plastilina, deja de

soplar.
4. Marca con negro &l nivel de agua | Hace la marca con plastilina. (5) El marcador negro
en el popote. no lo puedes ver

5. Mete tu botalla-termomaetro dentro | Indica a Jes(s que cuando salga el ((8) Vamos a ver sf
del recipiente con agua caliente. |agua (se derrame) lleve el dedo de |sube por esfe popote.
ique le pasd a la columna del|paco al extremo superior del popote.
liguido del termémetro al celentaro?
Marca con rojo el nivel que alcance
&l agua sobre & popote.

6. Mete ahora la botella en el |[No se realiza, en su lugar, por
recipiente con hielos. Espera unos |inquietud de los nifios comparan el
minutos. .. efecto del agua callente en |las botells-
iermdmeatro de plastico y de vidrio.

La realizacidn de las actividades no consiste, como se puede apreciar por lo
presentado hasta ahora, en una mera ejecucion de las instrucciones del libro, mas ain
cuando se tiene que promover la integracion de un nifio ciego y cuando al parecer hay un
genuino interés del maestro por lograr que todos sus alumnos participen en el desarrollo de
las actividades y saquen &l maximo provecho de ellas. El papel del maestro como mediador
entre el contenido presentado en el libro y &l alumno incluye an este caso modificaciones en
diferentes aspectos del trabajo en el aula. El maestro soluciona situaciones en las que los
alumnos no cuentan con el material necesario. También resuelve cuando el material no es
adecuado a las posibilidades y caracteristicas de alguno de los alumnos o cuando su manejo
representa poner en riesgo su seguridad. El maestro ademas adapta las actividades para
que puedan ser accesibles a todos los alumnos y organiza al grupo de maneras distintas
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para apoyar el trabajo del nifio que no ve y poder a la vez continuar con el trabajo de todo el
grupo.

Muchas de las modificaciones realizadas por el maestro estan orientadas al alumno
clego: soluciona la falta de material o lo ajusta a sus necesidades, modifica la forma en que
se realiza |a actividad para que el nifio puada participar en ellas, compeansa sus limitaciones
visuales, por ejemplo, verbalizando mas y procura una organizacién social sensible y
dispuesta al apoyo. Con las adaptaciones que implementa, el maestro integra al alumno
ciego en el desarrollo de las actividades que se realizan.

Las especificaciones del libro para las actividades parecen estar dirigidas hacia un
grupo en el que todos los alumnos ven. En él no se preve, ni tal vez seria posible que lo
prevea, la presencia de un alumno como Paco con sus limitaciones y grandes capacidades.
Es el maestro quien tiene que hacer una serie de ajustes y adaptaciones de diverso orden
para posibilitar que dicho alumno participe en la construccion del conocimiento que esta
teniendo lugar. Esta es una de las demandas que |a integracion exige al maestro de escuela

regular:

“La SEP ha definido un curriculo para la educacion basica que recoge las intenciones
de alencidn educativa para todes..., se pretende atender las necesidades educativas
de la mayoria del alumnado a través de modificaciones progresivas de un solo
curriculo que den cuenta de las distintas exigencias que tienen algunos sujetos. Las
adaptaciones curriculares en sentido genérico, son y han sido todas las estrategias
de planificacién y actuacion docente tendientes a dar la mejor respuesta posible a las
necesidades de los alumnos que tienen como punto de partida el curriculo ordinario.”

(Sanchez, 2003:256)

3.2. La realizacién de actividades complementarias.

Durante las clases observadas el maestro no sblo realizd actividades sugeridas
explicitamente por el libro de texto con sus diversas modificaciones y adaptaciones. También
desarrollo una gran cantidad de actividades que no estan explicitamente sugeridas en el libro
de texlo para ser realizadas. Estas aclividades surgen de la lectura del mismo, pero en él no

se sugiere que se lleven a cabo y juegan un papel muy importante en el transcurso de las
clases. Complementan el trabajo con el contenido al proporcionar referentes en la
experiencia directa de los alumnos relacionados con el mismo. Por esa razdn las llamo

actividades complementarias.
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En esta seccidn la atencién se enfoca en las actividades complementarias que el
maestro parece incluir de antemano en su planificacién implicita. Todas ellas, exceplo una,
surgen de la lectura directa del libro de texto, aunque, como ya se dijo, en este no se sugiere
explicitamente su realizacion. La implementacion de estas actividades son para mi una de
las expresiones mas claras e interesantes en este caso de la funcidon mediadora del docente
entre lo que dice en el texto y los alumnos. Hay diversos elementos en los fragmentos agui
seleccionados que permiten pensar que las actividades complementarias surgen del interés
del maestro por generar las condiciones necesarias para que sus alumnos, y en especial el
que no ve, accedan a los contenidos que se frabajan. Como se podra ver, varias de las
actividades complementarias aparecen expresamente dirigidas a su alumno ciego, lo cual no
implica que desatienda al resto del grupo, sino que posiblemente detecta una necesidad
especifica de éste que debe ser atendida.

Algunas de las actividades complementarias surgen de preguntas que aparecen an el
libro para promover la reflexion sobre algunos aspectos del contenido. En el fragmento que
se presenta a continuacion el maestro esta haciendo con su grupo la lectura de |a leccion 17,
“scomo cambian las cosas?. En el texto se presentan cuatro preguntas, las dos primeras
(“¢Qué le pasa a un baldn al pateario?" y “; Qué sucede al quitarfe un pedacito a una barra
de plastilina?") son comentadas y discutidas colectivamente. Las otras dos dan lugar a dos

actividades experimentales;

Miro  Ndmero tres, ; Qué le pasa, a una pelota, de hule cuando se aplasta? (antes de
terrminar de leer |a preguifa se levania y va hacia su escrfonio]). ..

ADS Uuh, se hace de otra manera (varios comentanos de los alumnos & la vez)

Jes Maestro, Jes ésta una pelolita de hule? (iene una pelota en la mano, de la famadas
de esponja que estdn sujetas por una liga delgada)

Mire  iARI tienes pelota?

Aa Esta hecha de hule

Jes Hule y plastico es lo mismo, ,verdad maestro?

Mtro A ver, aqui hay una pelota. ;Qué le pasa cuando se aplasta?. Paco.. (Pone un baldn
de futbol desinflado en el asiento de Paco frenfe a él, pues éste ha permanecido con
las piernas ablenas afravesando dicho asiento) aplastala Paco, aplastala (Paco le da
un golpe a la pelota dejando caer su mano con cierfa fuerza de arriba. El maestro se
sienta en la mesa da la banca contigua, desde ahi observa lo que Paco hace. Los
demas observan) Mo, no, aplastala, (afgunos se rien) no la golpees, con la mano
empljala hacia abajo (Paco se levanta y empuja hacia abajo la pelota, recargéndose
con fodo & cuerpo) (Qué le pasa a una pelota de hule cuando se aplasta?
(comentarios de los alumnos, Paco continua parado aplasfando la pelota) ...

Mira  Pregunta 4, ;Qué le pasa a un hielo o a una paleta helada que se deja fuera del
congelador?

Aps  Se derrite (vanios a la vez)

Mtro A ver Paco, qué le esid pasando a tu hielo (saca ef hislo que Paco fras en una bolsa
de plastico y lo acerca para que Paco lo togue)

Paco Se esta derritiendo
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Mtro  ;Queé le esta pasando?.. Se esta convirtiendo otra vez ;en qué?
Paco Enagua
Mire En agua, bueno...
Paco  Te dejo ahi hasta que se convierta en agua.
Fragmento 11: Ejemplos de cambios simples (L17-R3, p. 81)

Las preguntas en el libro aparecen como ejemplo de la informacidén que se est3
dando sobre cambios simples e invitan a reflexionar sobre ellos. Asociadas a cada una de
las preguntas aparece una imagen gue ilusira la actividad. Sin embargo, su realizacion no
esta explicitamente sugerida por el libro. Aqui podemos ver como hay actividades
experimentales que se realizan, no por prescripcién de la propuesta curricular, sino por
iniciativa del propio maestro. Estas, presentes en ciertos momentos de la clase como
actividades complementarias, forman parle de |la mediacion que el maestro hace para
facilitar que los alumnos accedan al contenido.

El maestro podria haber discutido las cuatro preguntas con sus alumnos como lo hizo
con las dos primeras, sin embargo, al llegar a la pregunta tres saca un balén y lo da
especificamente a Paco para que sea éste quien la aplaste. Este alumno as el inico al que
el maestro le pide realizar la actividad, aunque hay otro nifio, Jesls, que traia su propia
pelota pequefia de esponja y que de manera espontanea tambien la aplasta. De igual modo,
para |la segunda pregunia, pide a Paco que saque el hielo para ver qué pasa y hacia él dirige
las preguntas. Al parecer ambas actividades estaban planeadas pues &l material estaba ya
dispuesto para ser utilizado. De esta manera, puede decirse que &l maestro anticipa una
dificultad en esta parte de la lectura y analisis del texto.

La dificultad anticipada parece ser la siguiente. Las imagenes que se presantan en el
libro {pagina 81) ilustran los cambios que ocurren al actuar sobre cada objeto, sin embargo,
Paco no puede ver tales imagenes. Esta experiencia, accesible a la mayoria de los alumnos
a través del sentido de la vista, es facilitada por el maestro a su alumno que no ve mediante
la realizacion directa de las actividades, la ilustracion de los cambios es hecha asi de manera
diferente. Es decir, por la accion directa ejercida sobre el objeto para que el cambio pueda
ser percibido por el alumno a través de sus sensaciones tactiles y kinestésicas. Un caso
similar a éste se presenta con otra actividad en la que el maestro da a explorar a Paco un
clavo oxidado después de que leen una pregunta que viene en el libro y cuya respuesta
aparece a través de una imagen (precisamente de un clavo oxidado). El fragmento puede
ravisarse en el siguiente capitulo (fragmento 33).
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Tanto la actividad de cambios simples como la del clavo oxidado permiten compensar
la carencia visual aprovechando las habllidades y posibilidades del alumno. En esta
compensacion se involucra a la sensibilidad tactil y sobre todo a la kinestésica para
proporcionar experiencias directas al alumno ciego sobre el contenido que se trabaja. Con
ello el maestro asigna a las aclividades experimentales un lugar importante dentro del trabajo
con las ciencias naturales. El enfrentar al alumno con la evidencia a través de la ocbservacion
(que no sdlo es visual) y de las actividades experimentales ha sido un elemento significativo
de la ensefianza de |a ciencia desde diferentes perspectivas psicopedagogicas (Candela,
1999a).

Durante la realizacion de las actividades experimentales complementarias también se
dan situaciones en las que el maestro tiene que hacer adaplaciones. Estas tienen lugar de
manera improvisada, algunas como respuesta a situaciones no previstas por el maestro y
otras orientadas a mejorar el modo y/o resultado de la actividad. Asi, puede decirse que hay
una doble mediacion, la primera tiene lugar entre el contenido del libro y su presentacion con
los alumnos ( por ejemplo, de preguntas ilustradas con im&genes a la realizacion de una
actividad). La segunda ocurre entre el modo de presentacion de la actividad elegido por el
maestro y las formas especificas en que se desarolla (con las modificaciones que se hacen
sobre la marcha en respuesta a las dificultades que se prasentan).

En el caso de |la actividad de “Ejemplos de cambios simples” se realiza un ajuste
relacionado con al material. Este ocurre cuando Paco intenta aplastar el baldén de fatbol que
el maestro le dio para observar un cambio:

Jes  Mire maestro {{...) (infenfa mosirar al maestro la pelota que él frae, parece ser de
esponfa. Esta pelota es mds parecida a la de la fofografis en el libro de fexio que el
baldn que trajo el maestro)

{¢ Cambia de qué?
De forma

Cambia de forma. Fljate en la fotografia como el nifio matid casi los dedos en la
pelota, la pelota esté cambiando jde qué?
De forma {(El maestro volfea a ver la pelata que ftrae Jesds, dste se la da y el
maestro la examing brevemente apretéandala son su mano. Por su parte Paco se
slenta y defa de intentar aplastar la pelota)

{Jesds, lu si puedas meler los dedos
Esta también tiene forma de pelota . ;Qué le pasa cuando la aplastamos?
Se Infla, se desinfla (se escuchan varios comenfarios a la vez)
Se infla, cambia de forma

Cambia de color
Mira Paco, esla estd mas suave hijo... (E/ maestro extiende la mano que sufeta la

pelota hacia Paco, para que la lome. Paco esid agachado manipulando el baldn de
fitbol, no se observa movimiento evidente de infenfar fomar la pelota. Jesds, que
esld cerca se levanta y toma la pelota para acercarla a8 Paco. No se observa lo que

§ §%3

3%585°
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sucede. Jesus regresa a sentarse y lleva consigo la pelota de esponja)
Jes (le da indicaciones & Paco con un fono de voz bajo, personal) Toma, sl quieres
_____spléstalal.) :
Fragmento 12: Esta pelota es mais suave (L17-R3)

En este caso el material que el maestro proporciona a Paco no es similar al que se
muestra en el libro (una pelota de fitbol desinflada vs una pelota pequefia de esponja),
Cuando el maestro ve |la que trae Jes(s la toma y luego se la proporciona a Paco
reconociendo que “esta es mas suave” En esle momento lo que interesa resaltar es la
disposicion y capacidad del docente durante la clase para reconocer dificultades, fadilitar
tareas, garantizar condiciones y hacer adaptaciones sobre |la marcha orientadas a una mejor
participacion de su alumno ciego. También es interesante obsarvar como los alumnos se
apropian de esa actitud puesto que ellos también colaboran en la bisqueda de ejemplos que
faciliten la tarea a Paco,

Como ya se dijo, las actividades de "Ejemplos de cambios simples” y “El clavo
oxidado” surgen ante preguntas abiertas en el libro para las que la respuesta queda ilustrada
a través de unas imagenes. En el fragmento que adelante se presenta, la pregunta que
aparece en el texto va seguida de la respuesta verbal correspondiente. En este caso la
respuesta escrita si es accesible al alumno ciego, ya sea a través del oido (por la lectura en
voz alla que se va haciendo de manera colectiva) o a traves del tacto (por la lectura en

Braille gue hace el propio alumno).

Una alumna lee el segmento que le toca, ahi viene una pregunta “;Qué crees gue
sucede cuando se agrega un cubo de hielo a un vaso con refresco?”, el maestro interrumpe
la lectura y abre |a pregunta al grupo. Varios alumnos dan la respuesta: “Se demite” La
actividad no esta propuesta para ser realizada ya que en el libro viene la respuesta
inmediatamente después de la pregunta. El texto estd apoyado con una fotografia de una
nifia poniendo hielos en un vaso de cristal.

Miro Ponemos en un vaso, en un vaso con refresco (pone el refresco en un vaso en la
mesa de Paco, los demas estdn atenlos, algunos se acercan un poco), va lo saben,
me |lo acaban de decir, eso ya lo saben usiedes, pero lo vamos 8 hacer para que Paco
lo toque, @s un vaso con refresco Paco, vamos a ponerle, vamos a ponerle Paco
(comentarios entre fos demés alumnos ),...vamos a ponerle Paco, Jqué le estamos
ponsendo?, (Paco pone el hielo en el vaso y se rie) ponsedo,.. Ahi lo vamos a dejar un
rato (todos miran lo que hace Paco, algunos le dan recomendaciones “no metas la

_mano Paco”. Desde antes Paco ya estaba explorando el material)
Fragmento 13: El hielo en refresco (L18-R4, p. 86)

Si bien la actividad no esta explicitamente sugerida para ser realizada, el maestro la
implementa. Es posible que ya tuviera planeado llevarla a cabo pues ya tenia dispuesto el
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material necesario para ello. Esle tipo de ejemplos muestran como el maestro anticipa
situaciones de ftrabajo que puedan facilitar la compensacion sensorial y lograr asi la
comprension del contenido por pare de su alumno ciego. Aqul es muy evidente que la
actividad es organizada para Paco, el mismo maesiro lo dice "eso ustedes ya /o saben, pero
lo vamos a hacer para que Paco lo togue”. El maestro pone el material en el lugar de este
alumno y lo dirige para que sea él quien realice la accidn de poner el hielo en el vaso con

refresco.

En el texto dice que “La mezcla de refresco y hielo se enfria”, sin embargo el maestro
realiza |la actividad para que Paco togue, que lo sienta por él mismo. La imagen de una nifia
poniendo hielo en un vaso que acompafia al texto no es accesible a Paco, pero si el texto
mismo y también lo son las respuestas que antes han dado los compafieros. ;Por qué
entonces el maestro desarrolla la actividad?, ;tendra que ver acaso con que quiso suplir la
imagen que Paco no puede ver?

Otras actividades complementarias surgen a partir de la lectura de alguna informacion
que el libro proporciona sobre el contenido de la leccion. En uno de los parrafos de la leccidn
18 el grupo lee sobre el calor como una de las formas en que se transfiere la energia y da
algunos ejemplos sobre esto. Al leer uno de dichos ejemplos se inicia una actividad

experimental:

Miro. Se transfiere calor en las manos al frotarlas una con ofra. Vamos a ver si es
cierto Paco, vamos 8 frotar muchas veces las manos asi (el meesiro foma las dos
manos de Paco por las mufiecas y las frola una contra la olra réapidamente, por arriba
de su cabeza) pero bastante, todos, todos ¢ si? (Animéndolos. Deja a Paco gue siga
frotando y &l mismo frofa las suyes), a ver cuanto aguantamos, a ver cémo
empezamos a sentir, répido, répido, mas rapido, mas rapido a ver quidn aguanta mas
(lodos estdn frotando sus manos sonriendo y con entusiasmo), a ver quién aguanta
mas, , fuerte Paco, fuene, fuerte, fuerte, fuerte, mucho Paco, mucho, hasta que
empieces a sentir bien caliente. (El maestro /e habla con un fono emotivo, fratando
de enlusiasmario, algo que faciimente consigue pues Paco frola sus manos con
mucha fuerza y con una gran sonrisa) ... més, mas, mas, mas, mas, mas, mas, mas,
més, mas, mas, mas (detiene ef frotado) ;qué sintieron?

Fragmento 14: Frotado de manos (L18-R4, p. 84)

Cuando leen el ejemplo, el maestro instruye a Paco para realizar la actividad de frotar
las manos una contra otra e incluso dirige fisicamente sus movimientos. Posteriormente el
maestro extiende a todo el grupo la instruccion para realizar la actividad. El hecho de que
sea el alumno ciego el primero al que maestro da la instruccion puede interpretarse en el
sentido de que estas actividades son realizadas primarlamente pansando en él, lo cual no
implica dejar al margen al grupo. En este caso no puede-asegurarse si la actividad fue
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planeada o no, pero si que el maestro esta buscando continuamente formas de aproximar
experiencias directas a Paco.

Hay otro tipo de actividad complementaria, no explicitamente sugerida por el libro
para ser realizada, que el maestro lleva a cabo. Esta tiene que ver con la revision y analisis
de imagenes que aparecen en el libro de texto y que tienen la funcion de ilustrar objetos o

procedimientos.

Durante la lactura de la leccion 20 aparece una imagen en donde se ilustran distintos
tipos de termometros, El maestro propicia que los alumnos observen cada uno de ellos. Paco
permanece agachado. El maestro hace referencia al termometro dlinico en el libro vy dice que
es como el que tiene en las manos y lo levanta para que todo el grupo lo vea vy luego se

acerca a Paco:

Mtro  Fijale que tenemos ahi ;cuantos tipos diferentes?

Aa ...Cinco
Miro  Son uno, el primero es termometro jque?
Aos Clinica

Miro  Clinico, el termémetro clinico mira es come el como el que tengo aqui en |la mano,
este es, aste s un termometro clinico (se levanta y camina hacla el lugar de Paco) y
4 Corporal que quiere decir? (ofro alumno dice “cuerpo”). Paco, (toma la mano de
Paco, la levanta y pone en ella & lermdmelro) este, con cuidado hijo porgue es de
cristal, si se cae se rompe y ya es, perdon, y no @s barato hijo (Paco, que habia
estado agachado sobre la banca se incorpora y syela e fermometro).. Esto es un
termdmetra, ;si7 (ef maestro conduce la mano de Paco para palpar sl lermémetro)..
esto es un termdmetro, aqul en la puntita tiene algo plateadito (el maestro conduce /a
pailpacion hacia la punta del termdmetro) que vamos a ver mas adelante como se
llama sli, esto se pone agul encima para medir la temperalwa corporal (pone e/
termdmetro en la axila de Paco, sobre la ropa, haciendo énfasis en la parte del
mismo que se pone bafo el brazo), jqué quiere decir corporal?, pero no por arriba del
no arriba de la ropa, (@l maestro, con el termémetro eén la mano se dirige a la banca
del fondo, donde ha estado sentado) se pone {por adentro
ADS {por adentro
Mtro  Bien, deciamos que corporal es el termdmetro clinico, pone la temperatura... (Paco
senfado de lado s& agacha, su libro esfa sobve el asiento de la banca, parece gue lo
revisa) o )
Fragmento 15: Exploracién del termémetro (L20-R6, p. 94)

La imagen que ilustra un objeto, &l termdmetro, no es accesible a Paco, por lo que el
maestro pide & un padre de familia que le traiga uno real. Nuevamente se aprecia que el
maestro anticipa situaciones de trabajo que facilitan la participacion de su alumno en la
construccion del conocimiento en el aula. E| maestro da a explorar a su alumno ciego el
objeto, de hecho dirige sus movimientos y va describiendo algunas de sus caracteristicas:
fisicas (“es de cristal’, “en la punta tiene algo plateadito”), funcionales ("sirve para medir la
temperafura corporal’”), de valor (“no es barafo™), de modo de uso ("se pone por adentro™).
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Con su discurso el maestro provee al alumno de un lenguaje observacional y utiliza la
experiencia para construir referencias conceptuales mas abstractas (Hudson, 1998).

La realizacion de las actividades complementarias ponen de manifiesto el interés y la
disposicitn del maestro por dar una atencién diferenciada a los alumnos para lograr un
avance mas o menos parejo de todo el grupo. La exploracion tactil del termbometro es una
actividad que sdlo realiza Paco, por lo que puede inferirse que fue planeada expresamente
pare &l, para tratar de compensar la carencia visual . Esto no quiere decir que deje al
margen al grupo de la informacidn que con esta actividad pretende dar a su alumno, por el
contrario, @s una informacién a la que visuaimente ya ha accedido la mayoria, de lo que se
trata es de que Paco también acceda a ella, aunque por otra via. Después de esta actividad
el maestro continla con la revision de los otros tipos de termometros sobre las imagenes, en
este caso el discurso ya no es especialmente dirigido a Paco sino a todo el grupo. Se puede
ver entonces que la mediacion que realiza el maestro del contenido en el libro se hace de
forma individualizada cuando es necesario. Desde los criterios planteados por la SEP
(2000a), la realizacion de la actividad de exploracion del termometro con Paco podria
considerarse como una adaptacion del curriculo™ en su aspecto metodoldgico. El docente,
sin haber tenido contacto alguno con documentos de la SEP sobre como dar atencion
educativa a nifios con discapacidad, es decir, sin conocer “la norma” realiza diversos ajustes

y adaptaciones al trabajar con Paco.

En otro ejemplo la revision de imagenes que ilustran un procedimiento da lugar a que
el maestro planee una actividad. Durante la lectura de una parte del texto de la leccion 22
que habla sobre el cuidado bucal aparecen cuatro llustraciones que muesiran como hay que
hacer el cepillado de dientes. El maestro pide a los alumnos que para la siguiente sesion
todos traigan su cepillo y pasta dental porque haran el aseo de los dientes. Ya en la siguiente
sesion después de analizar y explicar algunos esquemas sobre la dentadura y la boca
realizan la aclividad planeada:

(El maestro organiza a los alumnos para salir @ realizer el lavado de dienfes. Pregunta &
algunos alumneos, incluido Paco cdmo se debe realizar el cepillado de clerfos partes de I
dentadura.

Al pendiente de Paco, le ayuda a poner pasta, sin embargo dice que su pasta ya no tiene,
pide a un compafiero que le regale un poco a Paco.

Los deja lavando los dienfes.

Paco se obsernva contento realizando la actividad).

Fragmento 16: Cepillado de dientes (L22-R10, p. 104)

* Recuérdese que se diferencia de las adapraciones de acceso al curriculo.
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La actividad del cepillado de dientes es organizada para todo el grupo, sin embargo,
en la clase anterior el maestro desarrolld otra actividad relacionada con esta (Fragmento 21:
“Simulacion de cepillado de dientes”). Como se verd en el analisis comrespondiente en gl
siguiente apartado, la actividad del fragmento 21 fue improvisada poniéndose en evidencia el
interés docente por facilitar el acceso de su alumno a lo que las imagenes pretenden ilustrar,
&n este caso un procedimiento de aseo bucal.

En el ejemplo del fragmento 16 se puede apreciar que &l maestro pone una atencién
especial en la realizacién de la actividad por parte de su alumno ciego. La descripcién mas
amplia de como se realiza la actividad muestra que el maestro supervisa brevemente |a
forma como realiza la actividad especificamente su alumno ciego. En el pequefio fragmento
presentado arriba se puede apreciar como dicha supervision lleva al maestro a solucionar
dificultades que se prasentan durante la actividad. Por ejemplo, el que su tubo de pasta

dental esté ya vacia.

La falta de un material, en este caso de la pasta dental, es una situacion del mismo
tipo que la presentada en el fragmento 2 ("La botella de agua”). Nuevamente an astas
circunstancias el maestro utiliza lo que esta disponible en el espacio fisico del aula, incluido
lo que los demas alumnos traen, por o que pide a uno de los compafieros que le regale un

poco de pasta a Paco.

Como ya se anuncid en la introduccion a este apartado, durante el periodo de
observacion también tuvo lugar una actividad no surgida de manera directa de la lectura del
libro de texto. Es una actividad que el maestro incluye en su planificacion implicita para
complementar lo que desde el libro se habia estado trabajando en esa clase. Esta actividad
es una prueba clara de que la iniciativa y la creatividad son caracteristicas presentes de
manera constante en el rabajo de este maestro. Aqui se presenta un fragmento del registro:

(Los alumnos estén coplando el apunite del pizarrdn, Para concluir y para efemplificar
al cambio fisico les dice que hardn un bamguito de papel, los alumnos se
entusiasman, hay barullo. Define lo que es cambio fisico "cuando no se altera la
composicion de la materia®, dice que la hoja de papel es un ejemplo de materia, de
material que convertiran en un barquitc. Reparte hojas, un alumno le ayuda)

Paco Yo también quiero hacerio, jpara que me ayudas? (CP con Fabidn).

Fab Si Paco {CP, tono de sdplica)

Faco yo sisé hacerlo, solo (CP)

Fab Esta bien (CP, lo abraza carifiosamente. El alumno gue reparte holas pasa por ef
lugar y le da una hoja a Fablén e inmediatamente se aleja para seguir su labor).

Fab  |Dale a Pacoool... .

Paco jEeeeeyl
Mira  Dale hoja a Paco lambién... (Le dan hoja a Paco).
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(Se escucha barullo, los alumnos se ven interesados en la actividad, algunos ge

adelantan)
Mtro  Bueno, lo vemos a hacer juntos. Te slentas por favor, Manuel rapido, 8 ver paniendo

atencién para aca, no repito los pasos, el que se queda se quedd, ;entendido?
. Doblamaos |a hoja a la mitad. _
Fragmento 17: Barquito de papel (L17-R3)

Esta actividad, disefiada por el propio maestro, es desarrollada en la clase para cerar
la leccion 17, “;Cdmo cambian las cosas?”. Con la actividad el maestro da un ejemplo de
cambios fisicos, a partir de la cual mas adelante abre una discusion sobre la diferencia de
éstos con los cambios quimicos. Es una aclividad que estd dirigida a todo el grupo,
incluyendo por supuesto al alumno ciego y no estd sugerida en el libro. La construccion de
un barguito de papel y la posterior reflexion y discusién que el maestro genera en tormno a las
difarencias entre el cambio fisico y el quimico (Ver fragmento 36 en el siguiente capitulo),
complementan el trabajo que se habia estado realizando durante loda la leccion.

En los diferentes ejemplos que se han presentado se puede ver que si bien el
maesiro desarrolla su clase de acuerdo al libro de texto, la mediacién que hace entre éste y
los alumnos es muy variada. Como parte de esa mediacion planea actividades que
complementan el tratamiento del contenido. En relacién al alumno ciego, con estas
actividades &l maastro le posibilita el acceso a la informacion que la condicidn de la caguera
le hace dificil, especialmente |a que se presenta en forma de imagen visual, Asi la realizacion
de las actividades complementarias puede considerarse, desde el esquema de la SEP
incluyen tanto adecuaciones de acceso al curriculo como adecuaciones del curriculo.

Si bien el maestro puede tener planeada la realizacion de una cierta actividad, su
gjecucion en marcha puede requerir de modificaciones, esto, como parte de la
imprevisibilidad referida por Jackson (1988), demanda respuestas inmediatas (Jackson
también sefiala a la inmediatez como caracteristica del contexto del aula). El docente
entonces realiza ajustes y adaptaciones a |las actividades complementarias. Se puede decir
que hay una doble mediacion, o en téminos de la jerga de Educacidon Especial,
adaptaciones sobre las adaptaciones. Las primeras pueden ocurrir mas o menos
anticipadamente y las segundas de manera improvisada.

Uno de los propdsitos centrales en el trabajo de ensefianza del maestro durante las
clases analizadas parece ser & de generar las condiciones necesarias para que todos sus
alumnos accedan a los contenidos que se trabajan en clase. En este sentido aln siguiendo
el libro de texto, cuando es necesario hace cosas adicionales,” completa informacion, facilita

109



experiencias que permitan comprender mejor los contenidos a fodos y en especial a su
alumno ciego. Se puede inferir que las actividades experimentales juegan para el docente un
papel muy importante en las clases al proveer referentes en la experiencia directa de sus
alumnos sobre el contenido que se trabaja. Durante estas actividades, especialmente
cuando las trabaja con su alumno ciego, el docente verbaliza mas lo que hace y a su vez
mantiene un contacto fisico mas cercano con él, quiza para compensar la carencia de vision,

Al desarrollar las actividades complementarias, el docente utiliza su espacio de
autonomia relativa (Moore, 1990) tomando decisiones en funcion de las necesidades de sus
alumnos y especiaimente de su alumno ciego. Ese espacio se convierle asi en un espacio
para el desarrollo de formas de ensefianza innovadoras y, por tanto, de construccion de
nuevas practicas docentes. Su consolidacion o no dependera de que prueben su efectividad,
de que se socialicen y se vayan inscribiendo como parte de los saberes de ofros docentes.

3.3. La improvisacién de acfividades.

Si bien, en los fragmentos analizadas, el libro de texto es el eje principal del trabajo
de ensefanza, durante las clases tienen lugar otro tipo de aclividades que no estan
contenidas en el libro como tal, aunque surgen a partir de la lectura del mismo. Estas
actividades no son previamente planeadas, surgen de manera improvisada y son
especialmente importantes porque muestran la disposicion, sensibilidad y habilidad del
maestro para responder a la inmediatez del aula y hacer adecuaciones sobre la marcha de
acuerdo a las necesidades que va detectando para que sus alumnos accedan a los
contenidos que se estén trabajando.

Las actividades que el maestro improvisa durante las clases también complementan
el trabajo que, a partir de la lectura del libro de texto, se esta promoviendo. A diferencia de
las que se incluyeron en el apartado anterior, estas actividades tienen la caracteristica de
surgir de manera improvisada en funcidn de las condiciones particulares de la cdase. La
improvisacion, como el extremo opuesto de la anticipacidn o planeacidn, se ha encontrado
en este trabajo como una caracteristica necesaria del trabajo docente. Partiendo del punto
de vista de Erickson (1982), la realizacion de la leccién como improvisacion es posible por la
combinacion de lo normative y lo fortuito o lo no local vy lo local. Retomo en especial su
sentido positivo, pues, segin el mismo autor, permite la innovacion.
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Como se vera con los ejemplos, el referente fundamental a partir del cual el maestro
implementa aste tipo de actividades son los alumnos. Es decir, el interés central del docente
parece ser el avance de todos ellos en la comprension de los contenidos. Esto se hace
especialmente evidente para el caso de su alumno cego.

El siguiente fragmento es un ejemplo de como el maestro realiza una actividad
improvisada en respuesta a la necesidad de que Paco conozca o reconozca un tipo de
material que se menciona en el libro. El maestro con su grupo esta leyendo y analizando un
texto que habla de los materiales aislantes del calor. Viene una imagen de dos vasos de
unicel, uno contiene helado y otro contiene café caliente (se infiere). Al iniciar la lectura del
pequefio texto que acompafia a la imagen el maestro hace una pregunta que da lugar a la

actividad.

Mtro  ...Bueno, vamos a ver ahora la siguiente hoja para dar por terminado el tema.
wunicel, ; quién conoca los vasos de unicel?

Aos Yoo (inclwdo Paco)

Mtro  /JPaco no los conoce? (Con la cabeza dice que no) Bueno, por aqul tengo un vaso
da unicel Paco (se levanta y va por el vaso al escritorio)

Paco Cue suave

Mtro. ... el unicel es este material, si, este material (lo muestra al grupo) a ver (lo pone en
la mano de Paco)...esto es unicel Paco (pone sv mano sobre la mano de Paco
palpando el vaso) mira.. Este es un material lamado unicel, el vaso es de un material
Ihm unicel, es, un material aislante. Tenemos vasos de plastico donde se sirve
re

Paco Ah de los que rompo en la fiesta

Miro. S, ah, por ahi tenfa un vasito de plastico azul, a ver tralganmelo por favor Bruno,
tréeme un vasito azul que estd por ahi (Paco rfe muy fuerle, divertido)... por ahi en el
escritorio, no lo tengo

Paco (riendo con un fono fuerte) No lo va a encontrar

Miro  Ya no lo encuentras, déjalo... (ofros nifios se levantan a buscar el vaso) a ver, a ver
dije Bruno (se aproxima al escritorio y foma un vaso azul pequefio como los que s8
utiizan para las nieves, regresa a senfarse en la mesa de Paco) Mira Paco lenemos
do de varios tipos de vasos, lu ya tocaste el de vidrio, en el de vidrio nos servimos
refresco, (Paco a la vez dice algo en , algo sobre refresco de medio litro) nos
servimos agua, nos servimos (pone el vaso de plastico en la mano de Paco)...eh, ..
este vasito (foma /a mano de Paco, sujetando ef vaso de plastico, y la levanta para
maostrario al grupo) es de plastico también nos sirve para agua, para refresco, para

helado, si, pero no nos sirve para w\rit_ cosas muy calientes J por qué?

Fragmento 18: El unicel vs el plastico (L18-R4, p. BT)

Si bien, la actividad surge a partir de la lectura del texto, ésta no esta sugerida en &l
La actividad no estaba planeada y expresamente es realizada con Paco: se lleva a cabo en
su lugar, es &l el Gnico que manipula el material v el maestro se dirige a él. El caracter
improvisado de la actividad se nota por lo que dice “por agui tengo un vaso de unicel Paco” y
mas adelante, tratando de comparario con otro lipo de material “Si, ah, por ahi tenfa un
vasito de plastico azulf. Su caracter improvisado también-.se hace evidente con los
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problemas que tiene para localizar uno de los vasos, cosa que a Paco le causa mucha

gracia.

La estrategia de trabajo que el maestro esta llevando a cabo es la lectura colectiva
del texto, pero ante la posible dificultad o limitacion de un alumno, el maestro implementa
una actividad experimental. La modificacién a la propuesta del libro consiste en presentar de
modo diferente un aspecto del contenido que se aborda. Nuevamente, la informacién a la
que los demas alumnos pueden acceder via visual es suplida por el maestro mediante la
aclividad que consiste en la exploracion directa de un malerial al que se hace referencia en
el texto y en la ilustracién. La improvisacion de este tipo de actividades habla de la
preccupacion del maestro por garantizar que la participacion de Paco en la construccion
colectiva del conocimiento sea posible y efectiva.

Las actividades experimentales que el maestro improvisa durante ciertos momentos
del analisis colectivo del libro de texto pueden considerarse en si mismas adaptaciones
curriculares de tipo metodoldgico (nuevamente bajo el esquema de la SEP, 2000a), ya que
constituyen modificaciones en la forma de presentar y abordar el contenido. Pero también
aqui, como en el caso de las actividades complementarias planeadas, ocurren
modificaciones sobre [a marcha. En el ranscurso de |a actividad con el vaso de unicel el
maestro implementa, también de forma improvisada, dos adaptaciones. La primera
adaptacion consiste en acercar y explorar otro recurso material para completar una
informacién que se esta trabajando con el alumno. Al parecer la idea inicial era que Paco
conociera o reconociera el unicel, sin embargo, al hablar de que es diferente al plastico, pide
a un alumno buscar un vaso azul que tiene por ahi (que es de plastico) y lo da a Paco para
que lo compare con el de unicel (fragmento 19). La segunda adaptacion, consiste an romper
el vaso de unicel para que Paco lo sienta y luego pedirle a éste que también lo haga:

Miro  Calor, entonces cuando &5 una cosa fria (una nifia estormuda dos veces y Paco e
dice salud las dos veces) la podemos servir en un vaso de plastico pero cuando es
una cosa caliente normalmente las cosas calientes se sirven en un vaso de {unicel
(Paco busca algo en la mesa, al parecer el vaso de unicel)

Aps  {Unicel

Mitro Unicel, el unicel es este material mira (e pone a Paco en la mano un pedazo de
unicel), ya lo rompi Paco (e habla con voz un poco mas baja ), ya lo rompi para que
lo sientas (Paco forma af unicel y lo rompe) puedes romperlo, lo puedas romper, si
(Paco hace pedazos el unicel y rie divertido)., a ver ahora rompe el de plastico vas a
ver que as mas dificll, a8 ver, rdmpelo,...(Paco rompe & vaso de pldstico, se ve
divertido) |Orale!, le vamos a poner & Paco el destrayer (Paco se rie muy fuerte, fono
de diversion. Fabidn se acerca a la mesa de Paco y toma los pedazos de unicel dice
algo que no entiendo y se aleja. Paco se pone de pie.y con una sonvisa en la boca le
dice algo al maestro).

Fragmento 19: “Ya lo rompi para que lo sientas” (L18-R4)
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La accion de romper los vasos parece tener la intencién de que Paco haga un
reconocimiento mas complelo de cada material y de sus diferencias. Es una adaptacién que
hace sobre la marcha pero que muestra la sensibilidad del maestro hacia las necesidades de
su alumno ciego y sobre todo su preocupacion porque éste acceda a lo que de manera
grupal se esta trabajando.

En ofra clase el maestro improvisa una breve actividad de exploracion en la que solo
participa Paco. Aqui la informacion que el maestro trata de facilitar a su alumno esta dada en
&l libro en forma de imagen. Lo que el maestro puede suplir es solo una pequeiia parte de lo
que la imagen ilustra y lo hace presentando un material que representa un modelo o una
analogia de parte de un proceso, Esta actividad se presenta cuando revisan las imagenes
que ilustran el desarrollo de la mariposa:

Mtro (—) Vamos a ver como cambia desde su nacimiento, vamos a ver —estas en fu libro
Paguito, vamos en e desarollo de la mariposa Paco (Paco dice “eh”, en lono de
pregunta), primero que es?

Aos.  Un huevo

Paco Un huevo

Aa. Pacooo (en fono de e estan preguntando a Paco”)

Miro  Paco, hijo, Paco, primero es un huevo, a ver Paquito, toca esto (le pone en /a mano
una canica), mas o menos asi, primero es un huevito la mariposa, alli esta (Paco dice
“eel") el (Paco ascompafia lo que va diclendo e maestro “huevito™) huevito ya
fertiizado a punto de nacer. Después, el siguiente paso qué es?, Fabian

Fab Una orugita

Miro Una oruga, ;qué es una oruga?, es como un qua?

Paco (algunos alumnos hablan al mismo trempo) Gusanao

Mirc  Es un gusanilo. Después la oruga se envuelve en una lelita, y como se le llama?

Aos.  Crisdlida (los alumnos lenen la imagen y el nombre an & lbvo de lexto)

Mtro  Crisdlida, vy ;al ditimo qué naca?

Aos. (Incluido Paco) ung mariposa.

Mtro Una mariposa, jverdad?. Fijale como fue cambiando desde convertirse en huevo a
convertirse en una... (Esperando que los alumnos completen la frase, algunos dicen
“oruga”) en una mariposa que es de los insectos mas, bonitos... El siguienta parrafo
lo va a leer Fabian....

Fragmento 20: El huevo de la mariposa (L17-R3, p. B0)

El modo en que el maestro trata de que su alumno ciego acceda a lo que la imagen
ilustra es dandole a tocar un objeto que puede simular al objeto en cuestion. Es decir, utiliza
una canica como modelo o analogia de un huevo de mariposa. Con esta actividad el maestro
muestra una pequefia parte de un proceso mas largo (el desarrollo de la mariposa), mientras
que las otras etapas son explicadas a través del discurso. Aqui podria inferirse que esta
presente una dificultad: ;como suplir las otras imagenes visuales que aparecen en el libro
sobre las otras etapas? (oruga, crisalida y mariposa adulta). Hasta ahora se ha visto como el
maestro, siempre que |e es posible, suple con alguna actividad'las imagenes, pero hay casos
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en donde esto es mas dificll, no porque no sea posible, sino porque se requiere de recursos
materiales muy especificos con los que generalmente no se cuenta &n un salén de clases. El
maastro entonces recurre a su herramienta mas poderosa: el discurso verbal.

Esta actividad es diferanta a las presentadas anteriormeante, con el termdmetro clinico
y el vaso de unicel, que también son de exploracion de objetos. La diferencia radica en que
en ellas se exploran los materiales “reales” y en el caso del huevo de la mariposa se

presenta un material que sirve como "modelo”,

Las aclividades “El huevo de la manposa” (fragmento 20), "Ejemplos de cambios
simples” (Fragmento 11 y 12), “Barquito de papel” (fragmento 17) v “El clavo oxidado”
(fragmento 33, en el prdximo capitulo), son parte de una misma |leccion trabajada &n una sola
clase. Llama |la atencion el hecho de que en el texto, como parte de la seccibn “Manos a la
obra®, se sugiere realizar una actividad experimental en la que se ufilizan vanos objetos que
hay que manipular para observar y registrar diferentes tipos de cambio, sin embargo, en este
grupo no se realiza. En cambio el maestro desarrolla ofras, las ya mencionadas. La primera
es improvisada a partir de la lectura; la segunda y la dltima son planeadas pero en el libro no
sa sugiere explicitamente su realizacion; v la tercera es totalmente propuesta por el propio
maeslro. Esla siluacidn refuerza la idea de que el rabajo del maestro no es una mera puesla
en practica de las sugerencias del libro, sino que realiza una serie de transformaciones del
contenido, fundamentalmente en su forma de presentacion. La premisa que parece orientar
dicho trabajo es el que los contenidos abordados queden suficientemente claros para todos
los alumnos. En el mismo sentido realiza actividades especiales para que el alumno ciego
pueda comprander el contenido (“El huevo de la mariposa® y “Ejemplos de cambios

simples”®).

La practica de implementar actividades que compensen la dificultad del nifio clego
para acceder a las imagenes se presenta de forma constante en las clases. Otro ejemplo
tiene lugar cuando el grupo trabaja con una leccion y se revisan cuatro imagenes que ilustran
el procedimiento adecuado para realizar un cepillado de dientes. Para abordar ese
contenido, el maestro, como parte de su planeacion implicita, proyecta una actividad que
seria desarrollada en la siguiente sesion (Fragmento 16: “"Cepillado de dientes”). Sin
embargo, durante la revision previa de los esquemas implementa una actividad que al
parecer no estaba planeada y que no sustituye a la que se realizaria al dia siguiente, mas
bien la complementa y se constituye como una situacion preparatoria.
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Durante la clase al maesiro promueve el analisis de cada imagen que muestra cada
uno de los movimientos que hay que hacer como parte del procadimiento para el aseo bucal,
En el grupo ya se hablan analizado las dos primeras cuando el docente hace una pregunta a
Diego, misma que es respondida leyendo el pequefio texto que acompafa a la lercera

imagen:

Mtro (=) Dupuél dice, las muelas, ‘g,Cﬁmn se Iimplan las mueias Dlngo?

Die.  Limpia tus muelas con movimientos circulares.

Mtro  Bueno, vamos a suponer que & [apiz gue tenemos en la mano, el lapiz que tenemos
en la mano, no, no nos o metemos en la boca (...). Lapiz o una pluma, ;si7, fijate
bien, vamos a suponer que es el cepillo de dientes (una nifia estd hablando con un
compafierns), Me dejas explicar hija

Jes Maestro, si quiere yo manana le traigo {una encia.

Mtra {No. Ah bueno, una encia si, pero mafiana
todos me van a traer su cepillo de dientes y un una pastita para que hagamos agqui
ya con cepillo como se debe de hacer el aseo bucal, ;de acuerdo? Manana cepillo
de dientes te traes las encia, tienes encias ahl

Jes Mo pero una una vecina.. ..

Miro  Bueno. A ver ponemos atencitn, vamos a8 agamrar mano derecha, dientes derechos,
esio como sl fuera su cepllio dental, jdonde esta tu, (se dinge a Paco, quien no
tlene lapiz)?, préstale a Paco por favor (forma el ldpiz de ofro alumno), a ver Paco,
como sl fuera tw cepilio dental.

Miro A ver, ponemos atencion, los dientes de arriba dice (La mano en alto con un M&piz),
que se cepillan, hacia.. Como si los estuvieran barriendo (hace mowvimientos de
bayrido hacia abajo, con [a otra mano sostiene la mano de Paco que estd swetando
un lapir) , como si los estuvieras barnendo (Paco permanece mostrando los dienfes
como esperando iniciar el cepilfado), ;si7. haz de cuenta por fuera vamos a hacerlo,
£517. Los dientes de, armriba se cepillan hacia abajo (el maestro simula &f cepillado
con el ldpiz bamendo su bigote), jsi7,

Fragmento 21: Simulacion del cepillado de dientes (L22-R3, p. 104)

El fragmento completo sobre |a actividad es mucho mas largo, ya que no sélo simulan
los movimientos para el cepillado de dientes de la tercera y cuarta imagen, sino también las
que ya habian analizado, es decir la primera y la segunda.

La actividad de simulacion del cepillado de dientes s improvisada por @l maestro, Al
parecer surge de la necesidad de que Paco pueda involucrarse en el andlisis del contenido
que se esta presentando a través de las imagenes. Puede inferirse que, si bien Paco no
puede ver dichas imagenes, el maestro facilita el acceso a la informacién que a través de
ellas se quiere dar por otra via: simulando la actividad con un lapiz.

El caracter no planeado de esta actividad se observa a parlir de dos detalles. El
primero es que el maestro ya tenia planeada una actividad para abordar este aspecto del
contenido, es decir, la que se realizaria al dia siguiente, por lo que les pide a los alumnos el
material necesario para ello. El segundo es que ya estaban avanzando el andlisis verbal de
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las imagenes, de hecho es hasta la tercera donde el maestro les propone suponer que su

lapiz es el cepillo de dientes.

Si bien ya estaba planeada una actividad para ilustrar el procedimiento que muestran
las imagenes, al parecer surge la necesidad de apoyar el andlisis discursivo que se esta
realizando de las mismas a través de la actividad. Dado que en ese momento no se contaba
con el material necesario el maestro realiza la actividad de una forma alternativa a la que ya
tenia planeada, es decir, simulando que el lapiz es el cepillo de dientes y que los
movimientos sobre las dreas del bigote y la barbilla o simplemente en el aire sin focar la cara
son las del cepillado adecuado de los dientes.

En este caso la actividad no es realizada exclusivamente con Paco, el maestro pide a
todo el grupo realizarla. Sin embargo, &l modela la actividad con su alumno ciego, dirigiendo
sus movimientos a la vez que le va explicando el procedimiento. Nuevamente la
imposibilidad de acceder visualmente a las imagenes es compensada por el maestro a
través de una aclividad. La adaptacidn aqui hecha es Gtil no sblo para el nifio en cuestion
sino para todos sus compaferos. Este, desde mi punto de vista, es un ejemplo de una
innovacion y, me afrevo a pensar, que de no haber estado Paco en la clase, esta forma de
abordar el contenido no se hubiera desarrollado. Desde este punto de vista estoy de acuerdo
con la idea de que la integracion de un alumno con discapacidad puede ser ocasion para
desarrollar nuevas formas de trabajo en el aula.

En el siguiente ejemplo se presenta otra actividad que el maesiro improvisa a partir
de una dificultad. Con ella otra vez se pone de manifiesto la disposicién y capacidad del
maestro para resolver situaciones no previstas. El maestro tenia planeado realizar una
actividad experimental sugerida explicitamente por el libro en la que ocuparia agua caliente
para abordar el tema de la transferencia del calor. Sin embargo, la actividad no pudo ser
realizada como se tenia pensado porque hacia ya rato que |a sefiora que cumple funciones
de conserje en la escuela habia traido el recipiente con agua cliente al salén y en el
transcurso de las actividades el agua se enfrid. Esta situacion provocd en varias ocasiones
reacciones de Paco de diversion que lomaron casi la forma de burla,

No obstante la situacion del enfriamiento del agua, el maestro aprovecha lo que
podria ser un inconveniente o una dificultad para abordar otras cuesliones sobre [a
transferencia y aislantes del calor;
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Miro  Ahora, si te diste cuenta la mama de Manuel nos trajo agQita caliente, que ya esta
bien fria (Paco rie fuerfe, diverfido por lo que pasd), ya el calor se transfirio al
escritorio, al aire y ya se le fue el calor. Nos la trajo, pero cuando la trajo venia muy
caliente y la agamd, ;la agarmd con qué Paco? (pone la mano de Paco en la
agarradera del posifio que fiene un trapo)

Paco  Con un frapo

Fragmento 22: El agua caliente ya se enfrio (L18-R4)

El maestro trata de darle un sentido al hecho de que el agua se haya enfriado
relacionandolo con el contenido especifico que pretendia abordar. Es decir, hubo
enfriamiento porque el calor se transfirid al escritorio y al aire. Por tanto no sdlo aprovecha lo
que sale bien segin lo planeado sino también lo que sale mal, improvisando para adaptario

al objetivo pedagbgico del trabajo.

Con base en los datos hasta aqul presentados, se ralifica que hay ... una gran
complejidad que media entre los contenidos de los libros y las practicas construidas en tomo
al texto en la vida escolar.” (Rockwell, 2001: 13). Las actividades analizadas en esta seccidn
surgieron de manera improvisada al estar realizando la lectura del libro de texto, pues el
maestro no las tenia planeadas, lo cual pone en evidencia que la labor de ensefanza tiene
una gran flexibilidad. Con tales actividades el docente modifica el contenido, especificamente
su forma de presenlacion. Es decir, en el texto el contenido aparece tratado verbal vy
visualmente y el maestro lo presenta en diversas formas de actividad. Asi, la propuesta del
libro se ve ampliamente enriquecida por [a mediacién del maestro:

“Cuando los maestros se apegan al texto, su ensefianza puede ser vista como
una puesta en escena de la leccibn, una manera dramatica de presentar los
contenidos del libro. No obstante, debemos recordar que cualquier actuacion del
guion implicito de una leccién deja un amplic margen para la elaboracion y la
transformacion.” (Rockwell, 2001:19)

Hay otras actividades complementarias, también improvisadas, que no surgen de la
lectura del libro, pero que de igual manera buscan propiciar el avance del alumno ciego a la
par que sus compaferos. Con la aclividad que se presenta en el siguiente fragmento el
maestro compensa la imposibilidad de Paco de acceder visualmente a una imagen que se
presenta al grupo. La actividad tiene lugar al siguiente dia de la sesion en donde realizaron la
simulacion del cepillado de dientes (fragmento 22). El maestro les muestra un cuademillo
grande del tamafio de media cartulina en forma de rotafolio en donde viene un personaje que
tiene unos dientes muy bonitos (es un castor). Les va mostrando cada lamina y les va
explicando los dibujos que ahi aparecen (por ejemplo, cdmo estd formado un diente;
esmalte, dentina, nervios, elc.). Paco permanece recostado en la mesa de su banca:
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Miro. ...Despuds tenemos la encia, la encia es la parle que rodea al diente donde esta
entarrado &l diente, esta partacita a ver, esta pariecila de color rosita, es la encla,
(Paco se pone frente a su banca y se agacha a buscar algo en su mochila, de ella
saca una pasta de dientes) Bien, la encla es el tejido que protege al diente desde
el cuello (Paco se acerca al maestro y se para funfo a &/ mostrandole la pasta) ,
también recubre (afisnde & Paco) LEs tu pasta hijo? (CP con Paco)

Paco Mi pasta, si la traje (CP con maestro)

Mtro. An, ahorita la vamos 8 ocupar cuando nos pongamos a lavar los dientes, guardala
mientras, ;si? (CP con Paco). (Ahora se dirige a fodo el grupo) También recubre,
al hueso para protegerio. Después lenemos, (sufeta a Paco, lo vollea) a ver Paco,
(CP con Paco) la encia, encia (...), esto (sufetando un dedo de Paco hace que
togue su propia encia), esto rosita que tienes equi sosteniendo tus dientes esa es
la encia, /517, donde van clavados los dienles, eso, Jsi7. (Se dinge al grupo) Bien,
después tenemos el...

(Continue explicando sobre las léminas, Paco se foce los dientes, luego se
recussts an su mesa)
Fragmento 23: La encia de Paco (L22-R10)

El caracter Iimprovisado de la actividad es evidente. La proximidad de Paco con el
maestro es aprovechada por éste para facilitarie un poco de la informacion que ha estado
dando al grupo. Dicha informacion es proporcionada a través del tacto pues dirige la mano
de Paco, especificamente su dedo para sefialar una de las paries de la boca.

En la clase que el maestro desarrolla, la informacion que verbalmente proporciona a
sus alumnos se apoya fuertementes en un medio visual (las laminas del rotafolio). El maestro
va describiendo una a una las imagenes y va dando informacion adicional. Paco parece
estar conectado con lo que se esta hablando pues saca su cepillo y su pasta, sin embargo, a
la vez parece estar en olra cosa porque se para y se acerca al maestro que esta dando una
explicacién. Esla conducta de Paco podria explicarse a partir de que la clase se esta
desarrollando en buena medida sobre un referente visual, En este sentido, de alguna manera
Paco queda un poco al margen del trabajo del grupo. Este es un dilema que el maestro
constantamente tiena que resolver, es decir, atender necesidades individuales especificas o
las demandas generales del grupo. A veces tiene que dar prioridad a uno u otro, en este
ajemplo, la atencién del maestro se centra en al grupo, sin embargo, aprovecha la cercania
de Paco para facilitarle un poco de la informacidn que esta dando a los demas.

Otra actividad no surgida del libro y que es improvisada por el maestro,
aparentemente como respuesta a una dificultad presente en la dinamica de la clase

relacionada con Paco, es |a siguiente:

A ver ahl estan volando unos papalotes, ; qué energia estan utilizando?

Energia etlica

La energia del vienio que se llama ;como Paco? (Paco jusga con las hojas del libro,
luego se incorpora).. ; Cémo se llama Paco la energla que produce el viento?... Paco
Mande

§ 5°5
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Mtro

Ans
Mitro

Miro

Paco
Mira

Paco
Mtro
Paco
Mtro

Ao
Miro
Paco

Mtro

La energia, que uliiza el viento (Paco revisa el libro).. ;Como se llama?, te
acuerdas, ;jobdmo se llama la energla gue utiliza el viento nifios?

Edlica

Edlica, bueno. Los nifios que estan jugando. ...

{Terminan de revisar las fustraciones de las paginas 78 y 79 y el maestro indice
volver a la leccién pagina 88, Se observa @ Paco recostado en la mesa, sobre su
libro, juega con [as hofas)

(Estd buscando la pégina indicada) Paco

Mande

Prende el ventilador por favor Paco

|Clarol {(En fono fuerte y con enfusfasmo. Se levania de inmediato y va sonnente
hacia el ventilador que se encuentra junto a la pared de enfrente. En su caminar va
como marchando con alegria)

Ly

Ujujujuuu (Paco busca el ventilador)

Alla abajo Paco, alla abajo, eso es (Los demas alumnos observan callados lo que
hace Paco). { Puedes o que te ayude alguien?..

El si puede maestro

Claro que puede...

(Se infiere que busca la conexidn, por la posicidn de la cadmara no es pasible veria)
Ahl no.. Tu no vas 8 poder

... Si puedo

LSi puede?... Ahi estd Paco ... (observa lo gue hace Paco)

(César s& aproxima a ayudarle. Tampoco lo logra)

Se& me hace que esla desconecto de alla, ah, ya (Eslaba desconectada la extension,
en un lugar distante, otro alumno hace esta conexion y entonces el ventilador
comienza a funcionar). Oye Paco, jqué energia es esa Paco?, ,qué energia
utilizaste Francisco, para que prendiera el ventilador?

Elécirica (va caminando hacia su lugar)

LY en qué se asta convirtiendo?

Energla

LEnergla qué?... Del viento (Paco se para funto al maestro que estd sentado sobre la
mesa de EN).. Lo que produce el ventilador ;i qué energla es? De la, dijsron hace
rato

Aja tonto

Ya te la dijeron, jcomo se llama?. La energia del viento se convierte en energia..
Edlica

Eso, siéntese Paco gracias, gracias por encender el ventilador.

(Pace pide al maestro bajar la velocidad del ventilador, & maestro le dice que no
Mega el aire hasts alld, que lo dejen un ralo para gue se refresque e saldn. Contindan
fa lectura colectiva).

Fragmento 24: La energia que pi'nduu el ventilador (L21-RB)

La instruccion que da el maestro a Paco implica la realizacion de una actividad que
surge de manera improvisada en respuesta a una posible distraccion del alumno o a su
dificultad para reconocer un tipo de energia, la edlica. Creo que en el ejemplo es claro que
esa actividad le permite al maestro por lo menos dos cosas: implicar al alumno en la clase y
facilitarle el reconocimiento del fenémeno que se esta abordando, es decir, la energia edlica.

Pedir a Paco que prenda el ventilador tiene el efecto de motivar al alumno y hacerio
participe de la clase y del contenido que se esta trabajando dandole un papel protagdnico
frente al grupo. La actividad por supuesto que no esta contenida en el libro y tampoco estaba

119



planeada, surge en el curso de la clase como un medio para generar el interés del alumno y

propiciar su acceso al contenido,

Otra actividad mas que también es improvisada y surgida de la iniciativa del maestro,
es la que tiene lugar en la fase inicial del desarrollo de una clase en la gue el maestro
recapitula lo trabajado en una sasion anterior. Durante la recapitulacion el maestro menciona
gue el Sol produce energia y luego pregunta si esto sera cierto, si se podra comprobar y
codmo se podra comprobar. A partir de los cuestionamientos pide a los alumnos acercarse a
tocar la puerta (que es de metal), pues el Sol la ha tocado toda la mafana (ver en el
siguiente capitulo fragmento 28: “; Y s producira el Sol energia?”). Este ejemplo junto con
los dos anteriores hablan de la iniciativa y creatividad del maestro para improvisar

actividades que complementan y enriquecen |a propuesta curricular del libro.

Los datos presentados en este apartado permilen decir que adn teniendo como eje
fundamental para la clase al libro de texto, &l maestro introduce modificaciones para
completar, complementar y/o precisar informacion a sus alumnos y en especial a su alumno
ciego. Una forma de hacerlo, en esle caso aparece con la improvisacion de actlividades
experimentales. Es notable el interés del maestro por lograr que todos sus alumnos
realmente comprendan lo que desde el libro se pretende, desarrollando diferentes acciones
que, en funcion de las necesidades especificas de cada uno, les facilitan el acceso a los

conocimientos de las Ciencias Naturales.

3.4 Conclusiones.

Los fragmentos de clase que se han presentado y el analisis realizado muestran que
el trabajo de ensefanza del maesiro no es nada sencillo. Si bien el punto de referencia para
el trabajo con los contenidos es el libro de texto, una practica frecuente entre los docentes de
primaria, el maestro introduce una serie de transformaciones a la propuesta original, A esta
transformacion Chevallard (1980 y1998) le llama frensposicion didactica y desde su
definicion se refiere especificamente al paso del saber a ensefiar al saber ensefiado.

Una de las formas en que se expresa la funcion mediadora del docente es cuando
realiza actividades sugeridas en el libro pero con diversas adaptaciones en funcidn de las
condiciones concretas de la clase, principalmente de las necesidades de los alumnos. Otra
es la realizacion de actividades experimentales extras a las que se sugieren en el libro de
texto, Se ha reporfado que los maeslros de primaria realizan muy pocas actividades
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expenmentales en el aula, En este caso se ve como, si bien el maestro realiza solo la mitad
de las propuestas en el libro (4 de 8), en cambio implementa muchas ofras que atienden
necesidades especificas de sus alumnos, en total 14 mas'' (ver anexo A). Estas
complementan, completan y facilitan el abordaje del contenido. Algunas son planeadas y
otras surgen de manera improvisada, unas se dan a partir de la lectura del libro y otras son
totaimente disefiadas por el maestro. Pero todas parecen articularse en torno al interés del
maestro por promover gue sus alumnos avancen en la comprension de los contenidos de
ciencias naturales que se trabajan,

En la configuracion de las practicas de ensefianza el alumno juega un papel muy
importante. Me refiero especificamente a que durante el desarrollo de las actividades se
manifiesta en el maestro una preocupacion permanente porque todos sus alumnos participen
de manera exilosa en la construccion del conocimiento. Trabajos como el de Luna (1997) y
Mercado (2002b) ya han mostrado que los alumnos son un referente basico en el trabajo del
maestro. Aqui se ratifica y se aportan datos de como esta caracteristica se expresa en un
caso particular donde hay un alumno con necesidades especiales de educacion.
Individualizar la ensefanza partiendo de un mismo curriculo para todos no es cosa facil. Lo
valioso de este caso es que conslituye un ejemplo de como los maestros resuelven en la
practica demandas especiales de trabajo individual sin descuidar al resto del grupo.

El trabajo del maestro parte de la heterogeneidad de sus alumnos y se desamolla
hacia el logro de la homogeneidad en el acceso a los contenidos. Es decir, persiguiendo los
mismos propdsitos para todos los nifios, el docente es capaz de diversificar los medios para
logrario. Con sus practicas, el maestro atiende el principio de equidad, ya que con ellas trata
de dar una respuesta educativa diversificada a las necesidades educativas de sus alumnos:

La SEP ha definido un curriculo para la educacion basica que recoge las intenciones
de atencion educativa para todos. De hecho, ha sido necesario definir un curriculo
que responda a las necesidades educativas del conjunto de la poblacion si se quiere
asegurar la igualdad de oportunidades de todo el alumnado a recibir una educacion
que le permita integrarse en la sociedad como un ciudadano con plencs derechos y
deberes... Lo anterior demanda de la escuela un relativo equilibric entre la
participacitn del alumnado en el curriculo ordinario y la atencidn a su especificidad”
(Sanchez, 2003: 256)

Sin embargo, el logro de la equidad en la practica no depende Onica ni
fundamentalmente del curriculo. El papel del maestro es central, tal y como se muestra en el

' A estas se suman dos actividades mis: una que se dejo como larea en n:uay:ml imaginaria (actividades 18 y
20, ver anexo A),
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caso que aqui se presenta. Al diversificar los medios para lograr 1os mismos objetivos
curriculares el docente propicia la igualdad de oportunidades educativas. Esta caracteristica
de su trabajo se expresa de dos formas gruesas: cuando realiza las actividades
experimentales sugeridas en el libro pero con diversas adaptaciones y cuando implementa
muchas otras, no sugeridas en &l libro, que complementan, clarifican y enriquecen el trabajo

con los contanidos.,

En un andlisis mas pormenorizado, la diversificacidn de los medios para lograr que
los alumnos accedan a los contenidos resulta mas clara. En el caso especifico del alumno
ciego destaca que el maestro compensa la carencia visual aprovechando las ofras
posibilidades sensoriales del alumno. De esta forma, por ejemplo, suple la informacion que
proporcionan ilustraciones del libro de texto con actividades que le permilan acceder a la
misma mediante el uso de otras vias de acceso, como la tactil, la kinestésica o la verbal.

El trabajo cercano que en diferentes momentos el maestro mantiena con su alumno
que no ve, habla de una actitud de no permilir que éste se quede al margen de las
actividades y que guede sin comprender algin aspecto del contenido. Asi, el docente
verbaliza mas para describir a su alumno lo que hace y por qué lo hace, estableciendo
puentes entre la experiencia fisica del alumno y el conocimiento que se pretende lograr.
Ademas, mantiene un contacto fisico frecuente con él para dirigir sus acciones durante la
clase y posiblemente también para retroalimentario.

Hacer actividades experimentales complementarias, realizar miltiples adaptaciones,
verbalizar mas durante y mantener un contacto fisico cercano con su alumno ciego son
formas en las que el maesiro parece intentar que éste acceda a los contenidos de ciencias
naturales. Estas estrategias pueden ser el germen de nuevas practicas entre los maestros de
escuela “regular”, relacionada con la atencidn cada vez mas frecuente de nifios con
discapacidad. Su consolidacion dependera de que sean socializadas, de que muestren ser
efectivas y se inscriban como parte de los saberes de los maestros.

El reto de integrar a un alumno ciego implica poner en juego diversos saberes
construidos a través de la practica individual del maestro y de la herencia de praclicas
docentes colectivas. La combinacion de estos saberes con actitudes adecuadas es lo que
permite al docente tener la sensibilidad y la capacidad para afrontar las dificultades de sus
alumnos para participar en las aclividades experimeniales y lograr aprendizajes
significativos. Como respuesta a esas dificultades el maestro realizd miltiples adaplaciones,
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algunas referidas a los materiales, otras a |a forma de realizar la actividad y unas mas a la
organizacion social del trabajo.

Como ya se ha dicho, los ajustes y adaptaciones son parte de la aclividad mediadora
del docente, aunque desde el ambito de |la educacion especial hacen referencia a la atencion
individualizada de quienes presentan NEE. Asi, se intentd mostrar en este capitulo que el
maestro realiza ajustes y adaptaciones cuando los alumnos presentan dificultades a la hora
de realizar las actividades. La ceguera de Paco implica por si misma la presencia de ciertas
NEE, algunas de las cuales se expresan como dificultades para participar en ciertas
actividades. El maestro entonces realiza muchas adaptaciones orientadas a solventar dichas
dificultades. Su adecuada resolucion abre la posibilidad de que el alumno acceda a los
contenidos que se trabajan y, por otro lado, enriquace el trabajo colectivo aportando mas

informacion a todo el grupo.

La implementacion de las adaptaciones son realizadas con un minimo de recursos
materiales a pesar de que los documentos de la SEP (2000a) plantean que, en las aulas
donde estén integrados alumnos con NEE y discapacidad, deben haber materiales
abundantes y variados. El material que el maestro uliliza es llevado al aula por padres,
alumnos y el propio maestro. Las necesidades que en este rubro se presentan son
subsanadas con una buena disposicion y capacidad profesional y humana.

Las demandas que implica la integracion de un alumno con discapacidad tienen un
efecto en las condiciones del trabajo docente. Ya en el capitulo uno se ha hecho un breve
analisis sobre el asunto. Lo que ahora se pretende destacar es que en &l aula &l maestro
continuamente pone en juego no sblo una mayor atencidn y esfuerzo, sino también una
atencion y esfuerzo mas diversificados. Asi, la realizacién de miltiples adaptaciones en las
diferentes actividades requiere de iniciativa, de experiencia y de creatividad. Estas son
caracteristicas que permiten la innovacidn, lo cual Implica encontrar soluciones originales a
las situaciones anticipadas o imprevistas que tienen lugar durante las clases. Desde mi punto
de vista la solucion de situaciones imprevistas requiere de un mayor esfuerzo creador, por
eso estoy de acuerdo en que la Zona indeterminada de la practica de Schion (1882) es un
espacio para la innovacion.

Las soluciones a las siluaciones imprevistas aparecen como improvisaciones
(Erickson, 1982). En el caso observado y analizado el maestro- improvisa varias actividades
experimentales y varias acciones de ajuste o adecuacion en el transcurso de las mismas. La
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improvisacién aqui aparece como algo necesaro y toma un sentido positivo, al atender
situaciones que pueden dificultar el avance de los alumnos en su interaccion con el

contenido.

La innovacion y la improvisacion se hacen necesarias especialmente en una situacion
como ésta, inédita para el maestro, donde tiene que atender a un alumno clego. Las
especificaciones del libro para las actividades parecen estar dirigidas hacia un grupo en el
que todos los alumnos ven. Es el maesiro quien tiene que diversificar sus practicas para
posibilitar que su alumno no quede al margen del proceso de mnsh‘u-ccibn' de conocimiento.
De esta manera, finalmente la responsabilidad de hacer realidad el principio de equidad
queda a cargo del docente.

En el caso especifico del alumno ciego, el trabajo de ensefanza que se ha analizado
posibilita la generacion de condiciones adecuadas para que el alumno permanezca integrado
en el proceso de construccion social del conocimiento. Asi, lo que se promueve no es sdlo la
integracién fisica en el aula, sino también su integracion educativa y social.

Las condiciones que el maestro genera para la integracion efectiva de su alumno
ciego en el proceso de construccion del conocimiento son variadas. En primer lugar,
garantiza que las actividades se realicen en un marco de seguridad, es decir, previniendo las
situaciones que impliquen un riesgo para el alumno y en general para el grupo (por ejemplo,
cuando el maestro maneja el agua caliente donde habra que sumergir el termometro
elaborado). En segundo lugar, le facilita la realizacion de diferentes tareas, ya que por su
condicion visual hay ciertas actividades que le son mas dificiles que a los demas (por
gjemplo, frotar un clavo sobre la madera). En tercer lugar, desarolla actividades
complementarias que permiten al alumno acceder por otra via (la tactil y kinestésica), a
informacion que se presenta de forma visual es decir, para compensar sus limitaciones
sensoriales y aprovechar y desarrollar sus potencialidades. A la par verbaliza mas tratando
de establecer puentes entre la experiencia directa y el conocimiento que se pretende lograr.
En cuarto lugar, también promueve en el aula una organizacion social favorable,
caraclerizada por una actitud de apoyo entre compafneros y en especial para quienes mas lo
requieran (por ejemplo, cuando Jesls se convierte en "los ojos” de Paco).

Con sus practicas de ensefianza el maestro atiende tanto situaciones previstas como

no previstas. Por tanto, anticipacion (que alcanza su mas alto nivel con la planeacion) e
improvisacion son parte constitutiva de su quehacer. Es interesante mencionar el estudio de
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Garcia (1997), ya que en el se analiza el detallado proceso de planeacion colectiva de un
grupo de alumnas de [a Escuela Normal de Especializacion y luego su operacion con
alumnos ciegos. AUn en esle caso, lratandose de especialistas en formacién en &rea de
ceguera, involucradas en un proceso de reflexion para planear las clases de ciencias
naturales, a la hora de implementar lo planeado surgen siluaciones no previstas, como
preguntas de sus alumncs e incluso el dominio de una cierta forma de explorar el mundo
natural. Ante esto, las docentes tienen que tomar decisiones sobre la marcha.

Con sus praclicas de ensefianza el maestro media entre los contenidos y los
alumnos, transformando la propuesta del libro para hacerla a éstos mas accesible. En el
caso analizado, el maestro realiza algunas actividades sugeridas por el libro pero con
multiples ajustes y adaptaciones. También implementa actividades que complementan,
completan o facilitan el tratamiento del contenido, unas son anticipadas o planeadas y otras
mas son improvisadas. El referente central para hacer las modificaciones son los alumnos.
En este capitulo se pudo apreciar que muchas de las acciones del maestro se orientan a la
atencion de las necesidades especificas de los alumnos para lograr que todos avancen en |a
comprension de los contenidos, Asl de la propuesta curricular plasmada en el libro de texto a
las practicas de ensefianza que ocurren en el aula, media el profesionalismo del maestro
enriquaciendo enormemante la propuesta original (Sacristan, 1989 y Stenhouse, 1881),

Las practicas de ensefianza durante las actividades experimentales son variadas y
complejas. En su quehacer diario el maestro combina practicas de origen historico y social
con formas innovadoras de trabajo. En cada aula y en cada clase las viejas practicas
docentes se expresan con diferentas matices a la vez que se van construyendo otras
nuevas. Las condiciones particulares en las que cada maestro trabaja presenta demandas
especificas ante las cuales sus saberes, axperiencia y aclitudes son la base para dar una
adecuada respuesta a las necesidades educativas de sus alumnos.

Para atender las demandas que implican la integracion de un alumno ciego, el
maestro, ademas de sus saberes, pone an juego su sensibilidad, una atencidn permanente,
su imaginacion y creatividad y una diversificacion de su mirada, entre otras cosas. Todo esto
implica un gran esfuerzo de concentracion y uso de recursos intelectuales, afectivos y
sociales. Asl, la tarea del docente es mas compleja y exigente, sobre todo si no se generan
condiciones laborales mas propicias y una organizacion administrativa y escolar que le

brinde un apoyo adecuado y suficiente,
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CAPITULO 4

LOS SENTIDOS DE LAS ACTIVIDADES

En el capitulo anterior se mosird que el trabajo de ensefanza que el maestro
desarrolla durante las actividades experimentales es bastanta complejo. Si blen éste tiene
como punto de partida y articulacion la propuesta del libro de texto, de ninguna manera se
reduce a ella. La heterogeneidad en las caracteristicas de los alumnos es uno de los
elementos que parece estimular la diversidad de acciones que el docente despliega en su
trabajo cotidiano. El comin denominador de dichas acciones es que se orientan a generar
las condiciones necesarias para que fodos los alumnos avancen en la construccion y

comprension de los contenidos.,

Con el analisis se vio qué tipo de actividades exparimentales realiza el maestro con
su grupo durante las clases, de donde surgen, como se llevan a cabo, qué elementos
mediatizan su desarrollo y que papel juega &l alumno ciego en ese proceso. En este capitulo
el interés se centra en el sentido que el docente da a dichas actividades en el contexto de la

clasa.

De acuerdo con Geertz (1987), el hombre estd suspendido en una red de
significaciones que &l mismo ha tejido y su conducta, por tanto, es concebida como accidn
simbdlica, como accion con significado. Asi, la indagacion debe dirigirse a descifrar e
interpretar el sentido que dichas acciones tienen. De modo similar, para Erickson (1989), la
investigacion debe centrarse en la dilucidacion y exposicién del significade humano de la
vida social. Desde el enfoque de Erickson, resulta fundamental reflexionar acerca de los
significados inmediatos y locales de las acciones segin se definen desde el punto de vista
de los actores especificos en los acontecimiantos especificos.

En este trabajo se parte entonces del supuesto de que la accion del hombre es una
accion con sentido (R. Torres, 2003) y con la denominacién de senfido de la actividad me
refiero al papel que el docente asigna a la realizacién de cada una de las actividades dentro
del proceso de construccion del conocimiento. Comparto el punto de vista de Ogborn, Krass,
Martins y MaGillicuddy (1996), respecto de que muchos de los significados de la ciencia se
construyen tanto a través del lenguaje como de la accién en y con cosas materiales. De ahi
que en este trabajo, el sentido se infiere mediante el andlisis detallado de lo que el maestro
hace y dice antes, durante y después de realizar cada actividad. Sus efectos en el
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aprendizaje de los alumnos no es objeto de este estudio, sin embargo, en la medida de lo
posible estos efectos se incluiran en el analisis, especialmente porque son un elemento muy
importante a tomar en cuenta para inferr dichos sentidos.

Analizar los sentidos que el docente atribuye a las actividades experimentales es
importante porgue permite comprender qué elementos entran en juego para que éste
implemente determinadas practicas de ensefianza.

En este capitulo se intenta dar respuesta a varias preguntas: ;con gué sentido el
maeastro realiza cada actividad experimental?, estos sentidos jvarian para las diferentes
actividades?, ;jen qué medida corresponden a la propuesta del libro?, ;desarrolla el maestro
cada actividad con el mismo sentide para todos sus alumnos?, ;qué papel juega la
presencia del alumno ciego en la detarminacién de dichos sentidos?

4.1. Comprobar: “a ver si es cierfo que...".

En el capitulo anterior se mostrd que hay actividades experimentales gue se refoman
directamente del libro y otras que son organizadas por el maestro para complementar lo que
en el texto se afirma acerca de un contenido. Sean abiertamente propuestas por el libro o no,
el maestro da a la realizacion de varias de las actividades experimentales un sentido de
comprobacién, es decir, son presentadas por éste para reafirmar, validar o verificar una
informacion. De acuerdo al esquema de Candela (1997), este tipo de actividades también
pueden considerarse como demostraciones.

El sentido de comprobacion en el caso que se analiza, se infiere fundamentalmente
por lo que el maestro dice: “vamos a ver si es cierto que”, “para demosirar si es cierto que”,
etc. Este sentido aparece algunas veces especialmente dirigido hacia su alumno ciego. El
maestro muestra una preocupacion constante porgue este alumno pueda verificar de manera
directa, mediante la experimentacion, |a informacion que se lee en el libro,

En una de las clases, el maestro y sus alumnos hacen una leclura grupal de
fragmentos del libro sobre la leccién fitulada “; Queé produce los cambios?". Cada lectura de
un fragmento va seguida de un analisis y discusion de lo leido. En uno de los parrafos leen
sobre el calor como una de las formas en que se transfiere energia y algunos ejemplos sobre
esto. La lectura de uno de dichos ejemplos da pie para iniciar la actividad experimental que
se presentd en el fragmento 14 (“Frofado de manos’). El maestro lee en el texto "Se
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transfiere calor en las manos al frotarias una con otra™ y luego dice "Vamos & ver si es cierfo
Paco”, como si le pareciera importante que especiaimente este alumno lo compruebe. Esto
se verifica al observar que las indicaciones de como hay que hacer |a actividad se enfocan a
dicho alumno: “vamaos a frotar muchas veces las manos asi™.

La actividad de frotar las manos surge a partir de una informacion del libro (cuando se
hace esto se produce aquello). Sin embargo, el maestro la realiza porque esta confiriendo a
la comprobacidn un papel central para que se construya el conocimiento y mas adn
tratandose de un alumno que no ve. No se trata de ver qué pasa, como pregunta abieria,
sino de verificar que lo que dice el libro es cierto. Asi, comprobar las afirmaciones del libro
mediante |a experimentacion aparece como una de las formas en las que el maestro
astablece puentes para lograr la mejor comprensién de los contenidos. De acuerdo con
Elkana (citada por Candela, 1999a y 2002), la ciencia hace uso de varias fuentes del
conocimiento y Candela precisa que los participantes construyen en su interaccion el
caracter de dichas fuentes y su relevancia en el establecimiento de los hechos. En este caso,
el maestro no se conforma con utilizar sélo el libro, sino que recurre a la experimentacion

como fuente de legitimacion del conocimiento.

En otro fragmento que continda del anterior se verfica nuevamente el sentido de
comprobacion tanto para la actividad de frotado de manos como para otra que después se
realiza;

Mtro. (va preguniando a diferenfes alumnos sobre lo gue sintieron al frotar fas manos)
Entonces, fijate bien en una cosa, al frotar, al frotar, dos cuerpos, en este caso las
manos, ;8i7 estamos produciendo energla, por eso se calientan jsi?, energia
calorifica, al frotarlos muchas veces y precisamente por eso te encargué tambidn
para que lo veamos le encargue tu tablita y tu clavo (de inmediato paco saca de una
boisa de pldstico una tabita, de 10X25cm aproximadamente, y después saca el
clavo) para demostrar si es cierto lo que dice nuestro libro de que se produce energia

_al frotar manos, al friccionar dos objetos, te encargue una tablita y un clavo ¢ si?
Fragmento 25: Frotar un clave (L18-R4)

Como se vio en el capitulo anterior (fragmento 1), la actividad de frotar un clavo esta
incluida en la seccion "Manos & la obra” del libro de texto, es decir, se sugiere explicitamente
su realizacion. Las preguntas que para dicha actividad se plantean quedan abiertas; “;qué
sentiste?, ;qué le paso al clavo? Y ;Qué crees que pasa si hundes la punta del clavo recién
frotado en la cera de la vela?. Las respuestas a las preguntas tendrian que responderse
realizando la actividad, es decir, en este caso el resultado no esta previsto de manera directa
en el libro. Sin embargo, el maestro liga indirectamente el posible resultado al del frotado de
manos y ademas introduce el concepto cientifico: se produce energia calorifica. Asi, a esta
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actividad el maestro le da también un sentido de comprobacion: ‘para demostrar si es cierto
lo gue dice nuestro libro de que se produce energia a frofar manos, al friccionar dos
objetos”. Con lo que dice, &l maestro transforma el sentido de la actividad: de indagacion o
problema abierto a comprobacion de una respuesta ya dada.

Al parecer, con las actividades de frotado el maestro busca entonces que los alumnos
comprueben que se produce energia calorifica. La diferencia entre ambas actividades es que
la primera, que surge de una informacién que han leido en el texto, se dirige especialmente a
Paco y la segunda, que es una actividad sugerida por el libro, es para todo el grupo. Otra
diferencia es que en la primera el resultado es adelantado en el libro y en la segunda es
adelantado por el maestro.

En el fragmento 13 ("El hielo en el refresco”) se observa otro ejemplo en el que se
muestra de manera mas clara como en ciertas actividades, hay una preocupacion especial
del maestro porque su alumno ciego verfique lo que se dice en el libro de texto, El fragmento
trata sobre lo que ocurre en relacion a la transferencia del calor. Un alumno lee del libro Ia
pregunta “;Qué crees que sucede cuando se agrega un cubo de hielo a un vaso con
refresco?”. En el texto enseguida viene la respuesta, no se presenta como una actividad que
deba ser realizada. E| maestro realiza la actividad al parecer fundamentalmente para que
Paco compruebe lo que el libro dice que pasa cuando se pone un hielo en un vaso con
refresco. Los alumnos ya saben lo que pasa pero el maestro quiere asegurar que Paco
comparta ese conocimiento, esto se verifica cuando dice: “eso ya lo saben ustedes, pero lo
vamos a8 hacer para que Paco lo loque®. Se podria decir que este tipo de aclividades se
realizan expresamente para Paco, lo cual concuerda con el hecho de que su mesa sea el
lugar en donde éstas se hacen. Ademas, es Paco quien directamente manipula el material

bajo la direccion fisica del maestro.

Si bien hay una necesidad por parte del maestro de que su alumno ciego compruebe
lo que dice el libro, a la vez también hay una preocupacion porque siga las indicaciones del
mismo. Durante la realizacion de la actividad de frotar un clavo en la tabla Paco toma la
iniciativa de comprobar por sus propios medios si se esta produciendo el calentamiento

esperado:

Paco (Frota un poco mas y luego paipa el calvo para sentir si se calentd)...

Miro  Aqui esta la vela (se /a pone a Paco en las manos) fijate si ya se calentd, si se marca
(conduce la mano de Paco con el clavo sobve la velg), no se marca porque esta muy
frio, no se marca (Paco continua frotando), ; donde quedd mi librita? (lo busca enfre
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las bancas, lo localiza y luego se dinge al grupo)... A ver, ponemos alencion, con el
clavo bien caliente vamos a hacerle como el nifio del libro, vamos a tratar de hacer
una marguita en la vela, /si?, pero necesitamos calentario mucho... a ver Paco a ver
quien callenta mas rapido su clavo (retdndolo se pone a frotar su propio clavo sobre
la misma tabla que Paco, éste a su vez frota con mas fuerza y rapidez)... aparece
Francisco, rapido Paco...rapide Paco (siguen frofando)........[(lama la atencidn a
nifios gque hacen mucho ruido, prueba nuevamente si ya defa marca el clavo en la
vala y no 85 asl. Paco deja de frofar parece gue ya 58 cansd) bueno, vamos &
continuar (el maestro impfa el lugar de Paco, Unos nifios musestran al masstro que
su clavo si dejé marca en la vela, el meesiro muestra a los alumnos y fuego sigue
fimpiando el lugar de Paco, este refoma la actividad de frotar. Jesis se acerca &l
lugar de Paco y ve su tabia) -
Fragmento 26: “Fijate si ya se calento” (L18-R4)

Paco trata de verificar el resultado de la actividad a través del tacto y en el libro se
sugiere que ademas de tocar se cologue la punta del clavo en la cera de la vela. Cuando &l
maestro advierte la accion de Paco, de inmediato le pone en las manos una vela. La actitud
del maestro muestra su interés por crear las condiciones necesarias para que el alumno
verifique el avance en la consecucion del resultado de la actividad experimental. Por otro
lado, también podria significar un rechazo implicito a la forma como el alumno esta
procediendo para verificar el resultado (tocando el clavo), quiza por el riesgo que implica ya
qgue el alumno podria quemarse. A su vez, propona comprobar que el clavo se calienta de
otra forma, quiza mas adecuada desde el punto de vista del maestro: hacer una marca en la

Cera.

Verificar haciendo una marca en la cera de la vela, es una experiencia menos
accesible para alguien que no ve. Es mas facil en lo inmediato tocar directamente el clavo.
Segin se observa en el fragmento, el alumno tiene que confiar en el reporte verbal del
maestro cuando dice "no se marca” y ademas en su explicacion “porque esfa muy frio”. El
uso del lenguaje es un recurso constantemente utilizado por el maestro para enterar a su
alumno ciego de lo que sucade durante la clase.

El proceder del maestro posiblemente esté relacionado con su interés porque la
actividad sea realizada de acuerdo a lo que indica el libro de texto, El calentamiento del
clavo, como el resultado esperado de frotarlo sobre la tabla, estaba siendo verificado por el
alumno mediante el tacto directo, sin embargo, el maestro le acerca la vela y le dice “fijate si
ya se calentd”, como si el tocaro no le llevara ya a ello. Esle interés porque la aclividad sea
realizada de acuerdo al libro de texto se ratifica mas adelante en el mismo fragmento cuando
el maestro busca su libro y llama la atencion a todo el grupo para que prueben si el clavo
hace una marquita en la vela, tal como lo hace el nifio en la ilustracion del libro. Al consultar
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&l libro se precisa el resultado esperado, es decir se pretende no sbdlo calentar el clavo, sino
que se caliente lanto como para que pueda dejar una marca en la vela.

La preocupacion del maestro porque Paco compruebe lo que dice el libro también se
manifiesta en otros casos como el siguiente, El maestro lee una pregunta del libro y pide a
Paco que toque el vaso en el que ya antes habian puesto los hielos en refresco y que diga lo

que siente:

Mtro  ;Qué sucede cuando se agrega un un cubjto de hielo @ un vaso con refresco?
¥a me lo hablan dicho,

Aa, Se hace el agua fria

Mtro A ver Paco empleza a sentir (e acerca a Paco el vaso con el refresco para que lo
toque), ;como s& empieza a sentir?

Paco (Toca & vaso con una somisa en la boca) Frio (8 la vez ofros alumnos hacen
comentanos “se hace agua“, “se enfria®)

Mira Sé empieza a senlir frio. Aunque no gueda fan fria dice, ponemos atencién (a
alumnos que estan platicando), la mezcla de refresco y hielo se enfria, aungue no
queda tan fria como los hielos (hasta este momento el maestro estuvo sosteniendo
el vaso cerca de Paco y este o palpaba), ni tan ti estamos leyendo hija (a Elizabeth,
gque platica con su compafero de afrds) ni tan tibia, como el liquido, por lo que
resulta perfecta para Beber. ; Como te gusta a ti beber el refresco?

Fragmento 27: *Aungue no gueda tan fria® (L18-R4)

El interés del maestro porque Paco verifique lo que dice el libro parece ser el principal
motivo por el que se realiza la actividad, asi, el conocimiento presentado en al texto se
legitima cuando se comprueba a través de la experiencia sensible. A su vez, la respuesta del
alumno en relacion a que esta frio es reformulada por el maestro para ajustaria a lo que dice
en el libro. La reformulacién se haca leyendo un fragmento del mismo texto, de asta manera
legitima el resultado percibido por Paco en la actividad adecuandola, ajustandola o
completandola con lo que dice el libro. Implicitamenta el maestro propicia una legitimacién
del conocimiento en doble sentido: la del alumno hacia lo que dice el libro y |a del libro hacia
lo que experimenta el alumno. El maestro ademas introduce otra fuente de conocimiento, se
trata de |la experiencia extraescolar de los alumnos: "¢ Cémo te gusta beber el refresco?”. De
esta manera, el docente establece puentes no sélo entre lo que dice el libro y la evidencia
ampirica (Candela, 1998) generada en la clase, sino también entre estas fuentes de
conocimiento y la experiencia extraescolar de los nifios.

El papel que el docente asigna a las experiencias de los nifios como fuente

legitimadora del conocimiento escolar reafirma el planteamiento de Candela (159%a),
respecto a que la generacion de contextos interactivos en la clase depende en buena parte
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del maestro, pues es éste quien abre los espacios para que las participaciones de los
alumnos tengan lugar.

La doble legitimacién del conocimiento escolar, que se produce en el caso analizado,
juega un papel muy importante en el trabajo pedagodgico. Implicitamente, el maestro esta _
ensefiando a Paco que no hay que conformarse con lo que dice el libro, sino que hay que
comprobarlo. Por otro lado, le esta ensefiando que dicha comprobacion, para que sea
afectiva debe hacerse de acuerdo al procedimiento marcado en el libro (como en el ejemplo
de verificar el calentamiento del clavo en la cera). Al reformular los resultados percibidos por
el alumno en términos de lo que el texto dice el maestro legitima el conocimiento escolar
construido. Asi el docente concede autoridad al libro pero sin negar la experiencia sensible
del alumno, mas bien la aprovecha y le otorga un lugar central como fuente legitimadora de
los conocimientos. Otra ensefianza implicita es el tener conflanza en la propia experiencia,
pero teniendo presente la necesidad de contrastarla con otras fuentes de conocimiento.

La necesidad de comprobar también se presenta cuando quien hace las afirmaciones
es el maestro. El propio docante conslituye otra de las fuentes de conocimienio que se
hacen presentes en las clases y su autoridad pocas veces se pone en tela de juicio. Sin
embargo, aqui se presenta algo distinto, En el ejemplo que sigue se muestra una situacion
en la que el maestro cuestiona tanto la autoridad del libro como |la propia. Se trata de una
actividad que surge al inicio de una clase:

(El maestro indica a los alumnos gue iniciardn la clase de hoy pero anles recordaran
lo que hicieron la clase anterior. Les hace pregunias a diferentes alumnos sobre elfo,
se habla de que para realizar los cambios se necesita energia y se recuerdan
efemplos wvistos. El maestro sintetize o que se recordd y pone algunos olros
efempilos, enitre ellos la energla del Sol. Paco repasa su libro de Niencias Nalurales
en Brallle con su mana).

Mtro .Y si producira el Sol energia? ;Tu qué crees Paco? ;Si produce energla? ;Lo
podriamos comprobar? ;cémo lo podriamos comprobar? (algunos asienfen con la
cabezra. Paco estd leyendo su libro)

Ao, Saliendo
Miro  ;Saliendo?, a ver, toda la mafiana nos da el sol aqul en la, en esta parte, Vamos 8
tocar la puerta a ver si es cierto que &l Sol produce energla (Varios alumnos se van
levantando hacia la puerfa, Paco tiene su cabeza sobre el asiento de su banca)...
Veante Paco,.. ya,ya,mﬂmymsmmm{PmsehMayﬁmﬁgaam
puerta, César lo foma por los hombros y lo conduce) para que pasen los demas...
me{Mm)oﬂnouﬂmeqmmm “‘callenie”), uﬂ
caliente, siéntate (Paco va a su lugar, Cesar lo acompaiia jugueteando un poco con
él, por iniclativa de Paco)... A ver Martha pon atencién por favorcito (Toma a Paco
de fos hombvos y lo hace sentarse). Martha como esta la puerta

Caliente

Esta caliente, ; por qué estara caliente?

Por el Sol (y ofros alumnos en diferentes lempos)

=
k'g§
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Miro  Por la energia que le esta dan pasando el Sol jverdad?, bueno, entonces la energia,
la energia del Sol que nos brinda el sol Jcomo se llama Paco? (Paco ha estado
revisando el texto del libro)

Paco Energia solar

Miro  Luz, solar, energia solar. .Y le energia que hace que el foco funcione?, (Paco sigue
revisando &l libro) ; qué hace que &l ventilador funcione?

Fragmento 28: "Y si producird el Sol energia” (L19-R5)

El maestro pone en duda lo que en una clase anterior habian leido del libro y lo que
ahora él afirmaba en su sintesis: “2 Y s/ producird el Sol energla?”. Ademas, implicitamente
plantea la actividad en forma de reto: “;Lo podrfamos comprobar?”. Y abre la posibilidad de
que sean los propios alumnos quienes la propongan: “;cdmeo lo podriamos comprobar?”. Un
alumno propone "saliendo” y el maestro completa la propuesta sugiriendo que togquen un
objeto al cual le ha dado sol toda la mafiana. En la interaccion discursiva que se produce
alrededor de la actividad, el maestro liga el concepto cientifico con la experiencia fisica de
los alumnos. A fravés de su discurso el maestro construye la evidencia empirica que permite
legitimar las afirmaciones tanto del libro como las que &l mismo hace (Candela, 1999). En
este sentido, la actividad de tocar la puesia es consiruida como evidencia de que el Sol

produce energia calorifica.

La tarea de comprobar la afirmacién de que el Sol produce energia es realizada por
todo el grupo, pero nuevaments &l maestro tiene cuidado de propiciar que Paco participe y
de verificar que esta siguiendo el proceso de abordaje del contenido. Dicha verificacidn tiene
lugar cuando el maestro le pregunta como se llama la energia que nos brinda el Sol.

Las actividades de comprobacion estan estrechamente relacionadas con la
verificacién de informaciones que da el libro de texto sobre diversos fendmenos. Con este
sentido el maestro de manera implicita ensefia a Paco y a todos sus alumnos a no creer
faciimente en lo que se lee en un texto e incluso en lo que &l mismo pueda afirmar. También
les ensefia que hay que llevar a la comprobacion dichas informaciones. Estas son dos
caracteristicas del trabajo cientifico: poner en duda las afirmaciones y verificarlas mediante

la experimentacion.

El docente ademas fomenta otras actitudes y habilidades, tales como la confianza en
las propias experiencias, la independencia en el pensamiento y la autosuficiencia para
generar juicios propios. Pone a los alumnos en una situacién jerarquica diferente con
respecto a ofras fuentes de conocimiento, cuestionando y rompiendo el poder del libro y del
maestro como Gnicos legitimadores del saber en el aula. Pero tal rompimiento del poder se
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expresa aqui de manera especifica poniendo en duda lo que se afirma, no se trata de
rechazarlo porque si, sino de ponerio a prueba y en todo caso legitimarlo a través de la

propia experiencia.

Dicha legitimacion en muy importanie sobre todo recordando el reclamo frecuente
que se hace a |a escuela respecto a que lo que ensefia muchas veces se contrapone a las
experiencias cotidianas de los alumnos. En el trabajo de este maestro se cbserva un caso
posiblemente representativo de muchos otros en los que el docente eslablece puentes entre
los conocimientos escolares legitimados, y las experiencias sensibles de los alumnos y sus
conocimientos extraescolares.

Las habilidades mencionadas son especialmente fomentadas en el alumno ciego. No
se podria afirmar si el maestro hace esto de manera consciente & intencionada, lo que si
podemos ver es que con sus ensefianzas implicitas esta tratando de generar en Paco la
actitud de no confiar en lo que lee o en lo que se le dice y el habito de remitirse a las
pruebas. Esto algo muy importante para cualquier persona pero especialmente para
alguien que no ve, pues frecuentemente liene que confiar en lo gque las personas que ven le
dicen.

Una posible evidencia del desarrollo de las actitudes y habilidades antes
mencionadas en Paco se presenta en un fragmento relacionado con la actividad de frotar un
clavo (otros fragmentos relacionados son:1, 6, 7, 25 y 26). El maestro pregunta a diferentes
alumnos que pasod al frotar el clavo, ellos dicen gue se calienta, le pregunta también a Paco:

Miro  Bueno, vamos a ver, JBrenda qué obsarva?
Bren Yo no traje el material
Mtro Rebeca
Reb  ....se calienta también la mano y deja marca en la vela
Mtro  Francisco qué notd
Paco Se calienta la mano y el clava
Jes  Quecuando ... . -
Fragmento 29: “Se calienta la mano y el clavo™ (L18-R4)

La respuesta de Paco parece reflejar lo que él realmente notd, de hecho no habla de
marca en |a vela, por lo cual no puede pensarse que siga la inercia de la respuesta anterior.
Incluso mas adelante cuando Jes(s esta hablando, Paco trata de interrumpir para leer en el
texto una pregunta:
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(Jesus esta participando y Paco se para y trafa de decir aigo, el maestro esta
atendiendo ofras participaciones, Paco vuelve a intentar, pero el maesiro le indica
gue se espers pargue su compafero estd hablando que & horila le focard a él. Y asi
sucede).

Mtro. A ver Paco nos queria decir algo

Paco Pero el numero tres decia (aun de ple, con su libro abierlo empieza a lee Ia
instruccidn nimero tres en ef libro de fexto) jqué crees que pasa, si hundes la
punta del clavo, recién frotado, en la cera de la vela? (la mayoria de los demds
alumnos esté plsficando, o frotando las manos, al parecer solo el maesiro esté
escuchando lo que Paco dice) Compruébalo
L)

Miro. A ver callados (se dirige @ Paco), Jonatan pon atencion, dice Paco Jque crees gue
pasa si hundes la punta del clavo recién frotado en la cera de la vela? Alguien lo
hizo ya, dice ;que crees que pasa si hundes la punta del clavo recién frotado en
la cera de [a vela? ; Qué fue lo que pasd? _

Fab (Vanos comentarios a la vez) Hace un hoyo

Mtro  jHace un hoyo?, jpor qué crees que sale un hoyo?

Fab Por el calor

Mtro  Oye y tu si lo hiciste o nada mas lo eslas diciendo

Fab Mo, si lo hice

Miro Sl te salid el experimento?

Paco Pero yo no lo hice (algunos comentanos a la vez de otros alumnos) |

Mirea Pacono o hizo

Bru Maestro, yo lo hice asi y asi (...) (muestra la vela)

Mtro LY sise hundig?

Bru Si

Mtro 2 Qué fue lo que paso Bruno?

Bru Se hundid por el calor ‘

Miro  Se hundié por el calor b '

Paco Peroyono hice(...) -

Miro Bueno hijo pero lo puedes seguir haciendo, ahorita lo puedes comprobar, Nos

pasamos a la hoja siguiente

Fragmento 30: “Pero yo no lo hice” (L18-R4)
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Paco insiste en que &l no lo hizo, lo cual puede significar que efectivamente &l no lo
hizo porgue el maestro fue quien dirigié sus movimientos para poner el clavo sobre la cera o
puede significar que &l no consiguid el resultado esperado, o sea hacer la marca en la cera
(fragmento 26: “Fijafte si ya se calentd”). Cada posibilidad implicaria cosas diferentes, la
primera hablaria de que la direccitn fisica de su movimiento por el maestro no es valida para
Paco como realizacidn de la aclividad. La segunda hablaria de que Paco no puede
simplemente confiar en lo que el maestro u olros companeros dicen. Asi, cuando Paco
contesto “se calienta la mano y el clavo”, esta hablando solo de lo que le fue posible verificar
de manera directa, es decir, de lo que para él fue evidente, De acuerdo con Candela
(1989a), la evidencia es lo que se trata como tal en el discurso, lo que para los participantes
se deriva de la percepcion, lo que se dice que se observa en la realidad.

El mismo maestro pone en duda los resultados que otros alumnos reportan: “; Y t0 si
lo hiciste o nada mas lo estas diciendo?",” ;Si te salit e experimento?”, “; Y si se hundio?".
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Con estos cuestionamientos el maestro posiblemente ensefa a sus alumnos a no seguir
simplemente las conclusiones o ideas del libro o de &l mismo, si no estan realmente
convencidos de ello, es decir, si no lo constataron con su experiencia.

En el fragmento anterior el maestro se da por enterado de que Paco no lo hizo
(comprobar que el clavo recién frotado se hunde al ponerio en la cera), pero Paco insiste en
que &l no lo comprobd. El maestro le dice que lo podra seguir haciendo v que lo podra
comprobar, sin embargo, esto ya no se lleva a cabo pues la clase continla con |a lectura y
dan paso a la realizacion de otra actividad experimental (“Hielo en el refresco”). Una posible
explicacidn de esto, es |la necesidad del maestro de seguir avanzando an la leccion. Asi, se
manifiesta una de las dificultades a las que el maestro se enfrenta en su trabajo cotidiano. Se
trata de la tensidn que se da entre atender las necesidades especificas de sus alumnos y la
atenciéon grupal en el tiempo disponible para avanzar en el tratamiento de la leccion. Esta es
una dificultad que parece que no se toma en cuenta a la hora de desarrollar las propuestas
curriculares, Asi por ejemplo, en los libros de texto de Ciencias Naturales se observa que
hay una carga excesiva de contenidos, misma que, bajo las condiciones en las que trabaja el
maestro de primaria, se convierte en un factor que puede afectar la calidad con la que éstos
se abordan. Esto habla de que las condiciones reales de trabajo limitan las posibilidades de
trabajo individualizado que se prescribe en los documentos oficiales.

Con el ejemplo anterior se aprecia que Paco pone en practica la ensefianza implicita
del maestro de poner en duda lo gue se dice y la necesidad de llevario a la comprobacién. Si
bien, por las condiciones en las que se desarrolla la clase dicha necesidad no se satisface, si
se hace manifiesto que el alumno tiene una participacion acliva en la clase y que las
ensefianzas del maestro estan siendo efectivas. Es necesario aclarar que lo que no se
satisfizo en este caso es la necesidad de Paco de comprobar el calentamiento del clavo
utilizando la cera, pero no por ello se puede decir que el propdsito especifico de la actividad
{ver si el cavo se calienta) no se haya cumplido. Paco dijo: “se calienta la mano y ef clava”,
asi, puede ser que debido a eso el maestro no haya juzgado indispensable que su alumno
siguiera realizando |a actividad hasta comprobar el resultado sobre |a cera.

Con el andlisis realizado en este apartado se pudo ver que varias de las actividades
experimentales son desarrolladas por el maestro con un sentido de comprobacion. Unas se
llevan a cabo con un sentido diferente al que implicitamente propona el libro. Otras se
realizan para que los alumnos verifiquen por experiencia directa que ciertas afirmaciones
escritas en el libro de texto y las dichas por el maestro, son ciertas. También pudo
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cbservarse que con frecuencia la puesta a prueba de las afirmaciones se hace de forma
especial para el alumno ciego, al parecer con el interés, por parte del maestro, de que éste
no se quede Onicamente con lo que lee o se le dice respecto a los fendmenos naturales, La
realizacion de actividades experimentales con un sentido de comprobacion propicia que los
alumnos desarrollen actitudes tales como poner en duda las afirmaciones y remitirse a las

pruebas, ambas relacionadas con el trabajo cientifico.
4.2, Indagar: “a ver qué pasa”

El sentido de indagacion esta asociado a actividades con las que el docente busca
que los alumnos respondan alguna pregunta. Este sentido es identificable con la resolucién
de problemas (Candela, 1997), que son definidas como las actividades que requieren que los
alumnos describan o expliquen un fendmeno para resolver algun aspecto problematico del

MmisMmo.

Un primer ejemplo de este tipo de actividades es la contenida en el fragmento 11
(“Ejemplos de cambios simples” y surge de la lectura de dos preguntas en el ibro de texto.
En este caso las respuestas estan sugeridas a fravés de las ilustraciones que aparecen al
margen y no s& propone explicitamente su realizacion. Sin embargo, el maestro la desarmolla
con Paco dandole un sentido de indagacion. Este sentido se infiere a partir de que el
maestro plantea reiteradamente las preguntas a Paco, dejandolas abiertas a la vez que le va
dando las indicaciones de lo que hay que hacer. Para la primera pregunta (la tres en el orden
del libro, p. 81) dice: “...aqui hay una pelota, ;Qué le pasa cuando se aplasta? Paco..
Apldstala Paco, aplastala...”, la pregunta queda completamente abierta, no se adelanta
como en casos anteriores la respuesta, sino que se propicia su indagacion.

Para la segunda pregunta (la cuarta en el orden del libro), si bien otros alumnos
adelantan la respuesta, el maestro parece conservar el sentido de indagacién para la
actividad: “A ver Paco, qué le esta pasando a tu hielo...", “;Qué le esia pasando?.. Se esta
convirtiendo ofra vez sen qué?” Es decir, el maestro de forma implicita no admite la
respuesta adelantada y propicia que su alumno indague mediante la experiencia directa la
posible respuesta. Aqui nuevamente se aprecia que el maestro, como parte de su actividad
mediadora, transforma el sentido de algo expuesto en el libro: Unas afirmaciones
ejemplificadas con ilustraciones se ftransforman en actividades de indagacion. Una posible
razon para tal modificacion es que las respuestas aparecen en el libro en forma de
ilustraciones. Estas (ltimas no son accesibles de manera directa para Paco, por lo que el
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maestro crea las condiciones para compensar esta dificultad. Asi, suple las imagenes por la
realizacion de la actividad misma. La realizacion de una actividad indagatoria genera en los
alumnos una habilidad muy importante: la curiosidad por los fendmenos del entomo.

En este caso, unas preguntas que para los nifios se responden viendo las imagenes,
para el alumno ciego son de indagacion. El maestro cambia el sentido de |a actividad dado

que dicho alumno no tiene acceso a la imagen.,

En otro caso, el sentido de indagacion aparece para una actividad cuando es
realizada por la mayoria de los alumnos pero no asi cuando es realizada por Paco. Cuando
trabajan la leccién 20, titulada “; Caliente o frio?" el maestro dedica una clase para llevar a
cabo el experimento propuesto en la seccion del libro "Manos a la obra”. La actividad esta
titulada con una pregunta: “4Cdmo funciona un termometro?” y consiste en construir un
termometro con una botella, agua, un popole, pintura y plastilina para después probarlo
introduciéndolo en agua caliente y luego en agua fria (Fragmentos asociados: 2, 3, 4, 5, 8 y
9). En esta ocasion el maestro inicia la clase revisando quién trae o no trae el material y
solucionando los problemas relativos a esto. La realizacion de la actividad se va
desarrollando conforme van leyendo paso a paso lo que hay que hacer. Avanzada |a
actividad el maestro manciona o gue se pretende:

Mtra A ver, vamos a ver, siguiente paso, Paco, siéntate en W lugar (Paco va a8 su lugar).
Siguiente paso es meter la botella en agua caliente para ver gue s lo gue pasa
()

Miro vamos a ver si pasa algo raro, (foma el recipiente de Jes y lo infroduce en el recipiente
con agua caliente) si pasa algo extrafio,

Paco con agua caliente

Miro  Vamos a meter en agua caliente

Aos Aahh (El agua caliente se derrama al introducir la botella en ela)

Mira Ay dios (la mayoria afentos a lo que pasa)

Paco jDoénde estd mirecipiente?

Miro ... Ahiesta...

Paco Me pueden echar agua por favor (fa mayoria atentos & lo que pasa al frente)

Miro  ;Qué pasd?

Ao Se esta subiendo el agua

Miro ... vamos a dejarla un rato

Paco Le pueden echar agua a mi (Con un tono un poco mas fuerte, pero los demdas estén
atentos a lo que pasa al frente, haciendo comentanos, expresando sorpresa)... me
pueden echar agua

Fragmento 31: "Vamos a ver si pasa algo raro™ (L20-RT)

En esle caso lo que se pretende es “ver qué es lo que pasa”, segun palabras del
propio maestro, el sentido en esta actividad no es el de comprobar un resultado sino que se
trata de indagar qué pasa si se introduce el termdmetro elaborado en agua caliente. Asi el
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sentido que el maestro implicitamenta le adjudica a esta actividad es de indagacion y tiene
correspondencia con el que, de forma implicita, es propuesto en el libro.

Es interesante aqui maostrar como en este gjemplo, en donde la pregunta queda
abierta, ¢l maestro no estd dirgiendo la actividad al alumno ciego. Incluso los intentos de
Paco por implicarse en la actividad de manera directa no son atendidos por el docente. En la
parte gue continia del fragmento anterior Paco hace por lo menos otras cuatro
intervenciones tratando que le permitan a & meter su termometro en el agua caliente sin
logrario. Una posible interpretacion de eslo, es que esta actividad no implica un sentido de
comprobacion, sino de “ver gque es lo que pasa”, o sea, requiere de la vista para indagar el
efecto del calor sobre el agua contenida en el termometro. En este caso, el hecho de que
Paco no pueda ver, puede ser el factor por el que el maestro momentaneamente lo
mantenga al margen de la actividad. Paco no puede “ver qué as lo gue pasa” de manera tan
directa y rapida como lo pueden apreciar los demas: "se asfd subiendo el agua”.

La tensién que implica atender a todo el grupo y atender las necesidades individuales
estd constantemente presente en las escuelas primarias (Mercado, 1991 y 2002b; Luna,
1997), sin embargo, en el caso observado dicha tension se hace mas patente. En este
momeanto de la clase el maestro esta dando prioridad al trabajo grupal, pero después da una
atencion individualizada, ya que va dando oportunidad a los diferentes alumnos de probar su

termdmetro.

Cuando foca el tumo a Paco de probar su termémetro en el agua caliente se puede
apreciar un cambio en el sentido de |a actividad. La primera vez que el maestro prueba uno
de los termémetros de sus alumnos deja la interrogante abierta a todo el grupo: “a ver que
pasa”. Todos los alumnos, excepto Paco, permanecen observando que el agua sube e
incluso chorrea. Cuando el maestro les pregunta qué pasa con el calor, la respuesta de los
alumnos es que sube el agua. Si bien con la mayoria del grupo el sentido fue de indagacitn,
al realizarla con Paco se transforma en comprobacién: “Vamos a ver si sube por este popote”
(Fragmento 8). El resultado de la actividad ya estaba anticipado por lo que ahora sélo se
trataba de comprobario.

Esta diferenciacidn en el sentido de la actividad pareca estar relacionado con el
reconocimiento por parte del maestro de la limitacion visual de su alumno. Es posible que
dicha limitacion sea percibida por el maestro como una dificultad para poder apreciar de
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manera directa el resultado de este experimento. Por lo que tiene que cambiar el sentido de
esta actividad para que, en el caso del nifio ciego, sea de comprobacion.

Teniendo un sentido de comprobacion, el resultado de las aclividades experimentales
son anticipadas para Paco: al frotar las manos se produce calor, al friccionar un clavo sobre
la tabla se produce calor, al poner hielos en refresco se derriten, al poner el termémetro en
agua caliente el agua tefiida sube por el popote. Estas anticipaciones son dadas por el libro,
por el maestro y/o por los compaferos y lo que tiene gue hacer el alumno es comprobario.

El implementar con Paco una actividad con un sentido de indagacion ("Ejemplos de
cambios simples”), parece relacionarse con la posibilidad que tiene el alumno de darse
cuenta de lo que sucede al momento de llevarla a cabo. Es decir, al aplastar la pelota el
alumno se puede dar cuenta por la via tactil y kinestésica del efecto que su accidn tiene, esto
es, de que la pelota estad sufriendo un cambio. Del mismo modo, puede darse cuenta
faciimente de que el hielo que lrae en una bolsa se esta derritiendo. Por el contrario, el
efecic gque se produce cuando se mete el termometro en el agua caliente no es tan
directamente accesible para este alumno, dado que depende de la percepcion visual. Asi, es
posible que esta dificultad haya llevado al maestro a realizar estd misma actividad con
sanlidos diferentes de acuerdo a las caracteristicas, posibilidades y necesidades de sus
alumnos. En un primer momento llevd a cabo el procaedimiento de acuerdo a las indicaciones
del libro con la mayoria de los nifics, conservando el sentido de indagacion que esta implicito
en el texto. Mas tarde lleva a cabo la actividad con Paco con adaptaciones y dandole un
sentido de comprobacion. De esta manera las transformaciones didacticas que realiza el
maestro son diferenciadas de acuerdo a las caracteristicas de sus alumnos.

Durante el periodo de observacion fueron identificadas dos actividades desarrolladas
con un sentido didactico de indagacion. La de "Ejemplos de cambios simples” fue realizada
con el alumno ciego, al parecer en respuesta a una necesidad especifica asociada con las
posibilidades y dificultades derivadas de la ceguera. El cambio que sufren los objetos
ilustrados en el libro de texto no puede ser observado por este alumno de la misma forma
que sus compaferos, La via que utiliza el maestro para compensar esla situacion es
implementando una actividad para que el alumno responda a las interrogantes. Asi, mientras
la mayoria de los alumnos comprueban visualmente los cambios de los objetos, Paco los
indaga realizando las actividades.
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La otra actividad que consiste en introducir el termémetro al agua caliente y que
desde el libro de texto implica un sentido didactico de indagacion es realizada con la mayoria
de los alumnos dejando temporalmente al alumno ciego al margen de la misma. Luego,
ocurre lo contrario, la misma actividad es realizada con Paco como comprobacion y ahora la
atencion se centra en este alumno. Esta diferencia parece relacionarse con las posibilidades,
caracteristicas y dificultades concretas de sus alumnos. La limitacion visual de uno de sus
alumnos puede ser el factor que explique que una misma actividad se trabaje con sentidos
didacticos diferentes. Asi, la diferente disponibilidad de recursos perceptivos es tomada en
cuenta por el maestro para realizar las modificaciones en la presentacién del contenido.

El analisis realizado en este apartado permite decir que el sentido que el maestro da
a las actividades depende no sblo de lo que el libro propone, sino gue también parte de un
reconocimiento de las caracteristicas, posibilidades y necesidades especificas de sus
alumnos. Con la implementacion de actividades indagatorias el maestro fomenta el
desarrollo de la curicsidad en sus alumnos, una caracteristica muy importante dentro del

trabajo cientifico,

4.3. Explorar lo que no se ve.

Otro sentido que el maestro da a algunas actividades experimentales realizadas
aparece especialmente asociado con el alumno ciego, se trata de observar y explorar
objetos. Este sentido aparece con las actividades en las que el maestro facilita a su alumno
determinados materiales que son mencionados durante |a clase, ya sea por la lectura de un
texto del libro o por informacion adicional que & mismo estd presentando. Con ellas el
maestro lleva a los alumnos a buscar, descubrir y reconocer informacion sobre clertas

propiedades de un objeto fisico.

El que las actividades con sentido de exploracidn estén especialmente dirigidas al
alumno ciego no implica que el resto del grupo se deje al margen de los contenidos que con
ellas se abordan. Al contrario, con ellas se trata de posibilitar que no sea dicho alumno quien
se quede al margen, pues la mayoria de los alumnos tienen un acceso mas direclo a la
informacién por presentarse basicamente en forma visual. Este tipo de actividades muestran
la preocupacion docente por propiciar el avance homogéneo de lodos los alumnos en la
comprensién de los contenidos, partiendo del reconocimiento de las diferencias que hay

entra ellos.
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El fragmento 18 (“Ef unicel vs el plastico®), presenta una actividad que es improvisada
por el maestro en respuesta a una posible necesidad de que Paco conozca O reconozca un
tipo de material que se menciona en el libro, un material aislante llamado unicel. Dicha
mencion esla acompafada por una imagen de un vaso hecho de ese material. La necesidad
surge cuando Paco mueve negativamente la cabeza como respuesta a la pregunta del
maestro sobre quién conoce los vasos de unicel. Asi, el maestro improvisa una actividad
orientada posiblemente a cubrir este hueco o vacio de informacibn que el alumno presenta:

le facilita un vaso de unicel para que lo explore.

Mas adelante, el maestro introduce una variacion en la misma actividad: le aproxima
un vaso hecho de un material diferente (de plastico)’. Con ella parece que trata de ampliar
mas la informacion que esta proporcionando a su alumno. Al darle ambos objetos propicia
que Paco los compare, ademas también hace referencia al vaso de vidno que ya toco
(cuando pusieron hielo en el vaso, Fragmento 13) y resalta sus diferencias en cuanto al uso
gue se les puede dar por su menor o mayor capacidad aislante. Otra variacion a la misma
actividad se da cuando el maestro rompe los vasos (Fragmento 19: “Ya fo rompi para que lo
sientas”), al parecer para que la informacion que estd proporcionando quede aln mas
completa para su alumno gue no ve. Es intereasante observar que el maestro no se conforma
con mostrar los vasos y que Paco los observe de forma tactil, sino que propicia que haga
exploraciones mas ricas.

La actividad con los vasos es improvisada expresamente para que Paco explore
cbmo &s ese material aislante llamado unicel y que ademas lo compare con otros (el plastico
y el vidrio). Dicha exploracion es acompafiada de un rico discurso por parte del maestro. Con
lo que dice, el docente orienta la exploracion, destaca las propiedades de los objetos asi
como sus diferencias y los vincula a las experiencias cotidianas de los alumnos. Asi, el
maestro destaca tres caracteristicas diferenciales de los materiales:

» Elvaso de plastico es mas dificil de romper que el unicel,
» El unicel es mejor aislante que el vidrio y el plastico.

« El plastico y el vidrio sirven para cosas frias y el unicel para cosas calientes.

Ya se dijo en el capitulo anterior que la improvisacion de una actividad como ésta
muestra de alguna manera el interés del maestro por facilitar y garantizar que la participacion
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de Paco en la construccidn colactiva del conocimiento sea posible y efectiva. Por otro lado,
con las actividades exploratorias el maestro propicia en su alumno habilidades como la
observacion no visual, la comparacion y el analisis de la informacion.

S bien la actividad gira en torno a Paco, el resto del grupo permaneace atento a ella e
incluso participa en la generacion de las condiciones para realizarla, es decir, cooperando en
la busqueda y aproximacion de los vasos. Ademas, el discurso del maestro también es
dirigido al grupo, tal como se puade apreciar en el registro que continGa del fragmento 18 (y
antecede al 19):

Mire ... (pone el vaso de pldstico en la mano de Paco)...eh, .. este vasito (foma la mano
de Paco, sujetando el vaso de plastico, y la levanta para mostrario al grupo) es de
plastico también nos sirve para agua, para refresco, para helado, si, pero no nos
sirve para servir cosas muy calientes ;por qué?

Ag, Forque se quema

Mtro. Porgque se transfiere el calor y nos quemamos, sin embargo para cosas calientes, en
lugar de utilizar un vaso de plastico utilizamos un vaso de, jde qué?

Aos.  Unicel
Mtro. De unicel, porque el unicel s un material, (voltea & ver 8 Bruno y Alan que esldn

platicandp) ¢ como dijimos que era Bruno?
Bru Un material...
Mtro. ;Qué?, César, el unicel es un material qué Cesar

Ce Aislante

Miro. Alslante, verdad, gue no permite el paso del
Paco Calor

Miro  Calor...

Fragmento 32: El unicel es un material aislante (L18-R4)

Como se observa en el registro anterior, &l maestro no solo permanece atento a su
alumno ciego sino también al resto de su grupo. Ello se verifica con el llamado de atencion
que hace a los alumnos que aparentemente estan distraidos. La actividad de "Exploracion de
un termometro” (Fragmento 4) también es un ejemplo de esle sentido de observacion y
axploracion. Posiblemente el maestro anticipa la posibilidad de que Paco pueda no conocer
el termometro clinico y entonces planea una actividad para que este alumno explore tal
objeto. A la vez que su alumno explora el objeto el maestro le va proporcionando de forma
verbal informacion sobre sus caracteristicas fisicas, funcionales y de valor,

Con la actividad de exploracion del termémetro el maestro no sélo cubre un posible
hueco de informacion o experiencia, ademas pone en igualdad de condiciones a todos sus
alumnos para acceder al contenido que se esta revisando y analizando en el libro, Para ello
el maestro suple la imagen visual plasmada en el libro con el objeto mismo. Este objeto es

' Es un vaso como el que se usa para las nieves. Las denominaciones “de unicel” y “de plistico” se recuperan de
su uso cotidiano en ol aula. Se hace la aclaracidn dado que el unicel es un tipo de plistico.
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facilitado al alumno que no ve para su exploracion tactil, asi la informacién se hace
disponible tanto para este alumno como para el resto del grupo, aungue mediante canales
sensoriales diferentes. El sentido de una actividad de verificacion visual realizada por la
mayoria de los alumnos, se transforma en actividad de exploracion tactil en Paco.

Otro ejemplo de una actividad con el sentido de exploracién esta en el fragmento 20
(*El huevo de la manposa”), cuando el maestro le da a Paco una canica y le dice que el
huevo de la mariposa es mas o menos asl. El maestro utiliza un objeto con el que trata de
representar otro que en el libro aparece a través de una imagen. Nuevamente, con esta
actividad el maestro trata de facilitar la misma informacion a todos los alumnos, aunque elio
no se logra porque en el libro se jlustra todo un proceso: la metamorfosis de la mariposa.
Aqui, pertinente sefialar que durante el trabajo de ensefanza se presentan diferentes
tipos de dificultades. Estas incluyen la insuficiente disponibilidad de recursos materiales,
didacticos y técnicos para atender las necesidades educativas especificas de un alumno

como Paco.

Un ejemplo méas de actividad de exploracion es el de “El clavo oxidado®. Sélo que
esta se propicia a partir de |a inquietud del propio alumno:

Mtro  Bien, y eca ya tenemos otros cembios que nos dice en nuestro libro que son mas
complicados, (Paco pica el hislo con su dedo y lo Neva a su boca, parece que
beblera el contenido. El maesiro de repente deja de mirar su libro y ve hacia Paco)
que es cuando cambian o se transforman las sustancias en otras sustancias. 2 Qué
le pasa a un clavo gque se deja dentro de un vaso con agua por unos dias?

Ao Se oxida (TB)

Miro Se oxida (Paco ha estado manipulando el hielo, lo pone &n su cara, mete la mano al
vaso) A este cambio se le llama ;como?

Paco (Oxidacidn

Mtro {Oxidacion. Y por ejemplo

Paco Yo lengo un clavo oxidado

Miro

¥ por ejemplo, jid lenes un clavo oxidado? (lo mira).. /Tienes un clavo oxidado
Paco? ¢ 5i7 (Paco asiente con la cabeza), bien. Mira (/e da el clavo en la mano), aqui
hay, aqul en la mesa hay un clavo oxidado, Este es un clavo oxidado también,,
_Cambio de color B
Fragmento 33: El clavo oxidado (L17-R3, p. 82)

Las actividades con sentidc de exploracidn son implementadas por el maestro
fundamentalmente para Paco. Parece que con ellas trata de cubrir posibles huecos y vacios
de informacion que pudiera presentar vy que lo ponen en desigualdad de condiciones
respecto a sus compaferos para avanzar en la construccién del conocimiento. Con su
desarrollo el maestro trata de crear condiciones que le faciliten referentes no visuales de
objetos y materiales que aparecen mencionados e (lustrados en el libro de texto. Asi el
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maestro constantemente busca poner en igualdad de condiciones a todos los alumnos para
que accedan a los conlenidos que se astén trabajando. La via para lograrlo es proveer a
quienes lo necesitan medios complementarios para acceder a esas experiencias e
informacion.

La realizacion de actividades que complementen el abordaje del contenido es una de
las formas en que el maestro compensa las dificultades de su alumno, la ofra, segln se ha
podido ver en diversos ejemplos es el lenguaje. A través de su discurso, el maestro provee
informacion y explicaciones a Paco ademas de que orienta sus acciones de tal manera que

participe activamente en las clases.

Con las actividades exploratorias el maestro estimula en sus alumnos el desamolio de
la observacion, la comparacion y el andlisis de la informacién. Especificamente con su
alumno ciego fomenta estas habilidades partiendo de su condicién de ceguera, es decir,
implementando formas alternativas, no visuales, de cbservar, comparar y analizar.

El trabajo pedagdgico del maestro se muestra con una tendencia a lograr el avance
homogéneo del grupo a partir de la atencidn a las desigualdades, que en términos formales
el discurso educativo nombra como Necesidades Educativas Especiales. Asi la atencion a
dichas necesidades adquiera una expresion concreta en el aula. Dicha tendencia parece ser
la razén por la que la practica de ensefianza del maestro sea tan diversificada. Esta es una

caracteristica del trabajo profesional del docente.

4.4, Integrar y generalizar.

En los apartados anteriores se analizaron actividades que propician experiencias
orientadas a que los alumnos comprendan aspectos especificos del contenido. Mediante las
actividades comprobatorias el maestro lleva los alumnos constatar mediante su
experiencia directa que lo que dice el libro o &l mismo es cierto, mediante las actividades
indagatorias propicia la bisqueda de respuestas a interrogantes sobre fendmenos naturales
y mediante las exploratorias crea las condiciones para cubrir posibles huecos de experiencia
o informacion en ciertos alumnos.

Las actividades que se analizan en este apartado parecen tener un sentido aun mas
complejo y muy importante dentro del trabajo pedagédgico en el aula. Son actividades con las
que el maestro trata de integrar varios aspectos del contenido de una leccion o incluso de un
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bloque entero del libro de texto. La actividad “Construyamos un terrario” (fragmento 10) es
un primer ejemplo en el que aparece dicho sentido aunque, como se vera, va incluso mas
alla de la integracion. Esta actividad es parte de la leccion 16 que cierra el blogue 2 del libro
de texto. En el libro se propone la construccion de un modelo de ecosistema para que los
alumnos pongan en practica lo que han aprendido a través de todo el blogue. EI maestro
deja la actividad como tarea para ser realizada por equipos en casa y en la siguiente clase
organiza la exposicion de los modelos construidos por cada equipo.

El fragmento 10 presenta el segmento en donde el maestro inicia la exposicién de los
lerrarios y se observa que Paco es el primero en pasar representando a su equipo. El
maestro crea las condiciones para que sus compafieros de equipo permitan que Paco realice
la exposicion sin ayuda. A continuacion se presenta un fragmento que cormesponde a lo que
sucede durante dicha exposicion:

Miro Te sientas, te sientas, te sientas (les dice uno a uno & Bruno, Manuel y Fabian,
integrantes del equipo de Paco quienes esfaban parados), vamos a escuchar a
Paco, siéntate por favor (e dice a Fabidn).. Si Paquito, representa el ecosislema..{
del bosque

Paco (del bosque

Mtro  jCon qué tipos de plantas se hizo tu magueta Paco?

Paco De(...)s |a palmas, los helechos..

o Helechos, ;Qué mas?

Paco Los helechos. ..

Miro En tu maqueta Paco, en tu terrario que hiciste jqué tipo de animales pusiste?,
pusiste seres ;qué otro tipo de seres vivos pusiste Paco?

Paco Animales. (Los demés nifios parecen estar atenfos)

Miro  pAnimales?, jcudles animales pusista?

Paco Elefantes, leones, (Bru estornuda) jsalud! (Fabidn y Jonatan se hacen comentarios al
oldo y sonrien, el primero hace un movimiento negafivo con la cabeza. Al parecer
comantan que en la maqueta no pusieron tales animales), elefantes, leones... asi
Mas 0 MEenos.

Miro.,  Elefantes y leones, bien

Fab Pero después se los quilamos (este comentaric al parecer se proguce porgue en la

maqueta no hay lales animales)

Miro  ;Quién se los quitd?

Jon Su mama

Fab Pus mi mama y la mama de Paco se los quitaron que porque {(...)

Paco {Eeeeeyyy (un grito que
finaliza convertido en sonrisa, como diventido por la situacion)

Miro  Bueno

Ao Pero pusieron olros
Mtro  Bien, ;jcusles son, de esos animalitos que pusiste jcuales son vertebrados Paco?
Paco  El ledn
Mtro El ledn... ;cudl otro?
Paco El elefante
Mirc  El elefante. ,Pusista algdn animalito invertebrado?
Paco Pues no quisieron,
Miro  {No quisieron
Fab {La serpiente Paco
Deja que Paco participe hijo, él nos estd expl ngQu& elementos no vivos hay
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en tu ecosistema Paco?

Paco Las pledras, las rocas.

Mtro  Mjm. jqué mas?

Paco Elsuslo

Miro  El suelo... jHay alguna cadena alimentaria ahi?... ; Hay cadena alimentaria?

Paco Si.

Mtro :SI7, jcomo quedaria la cadena alimentaria ahi en tu magueta?.. acuérdate
productores jcudles son?

Paco Vegetales.

Mtro  Vegetales, ;quién se come a los vegetales?..,

Peco ....um

Miro  Consumidores, jquién se come a los vegetales, qué animalito pusiste en tu magueta
gue se coma a los vegelales?.. .de los gque te quitaron hijo, ;jhabia alguno que
comiera vegetalesy

Paco Si.

Mire 2SI, cual?

Paco Rinoceronte se come a los vegelales?

Mtro  Rinoceronte, se comen a los vegetales. Escogiste uno muy grandote, .y quién se
comea al rinoceronte?

Paco El ledn, llega el ledn y se come al rinocaronte

Mtro  El ledn, bueno, vamos a suponer que si el letn se come a los rinocerontes, porque
son animales muy grandotes, ;qué le faita a tu ecosistema, le falta algo hijo?

Peco Mada

Mire  JNada le falta?

Paco No, esta completo

Miro  Esta completo, bueno, vamos a darle un aplauso a |la participacion de Paquito (fos
alumnos y el maestro aplauden) y Bruno (Mamando a explicar su magueta)

()

Mtro  Bueno, me gustd tu participacion, levanta tu carita, levanta Wi carita hijo, eso, debe
estar contento por tu participacion. Bueno, ahora tenemos |a participacién de
Bruunoo (fono de presentacidn), a ver Bruno, expliquenos por favor su trabajo.

Fragmento 34: Paco explica su terrario (L16, R2)

El maestro, mediante un interrogatorio, de manera implicita, hace que Paco vaya
externando lo que aprendid a lo largo del blogue 2, a la vez que le va dando claves para
recordar algunos aspectos del contenido trabajado: "acuérdate productores, ;cudles son” y
"guién se come a los vegelales... consumidores ;quién se come a los vegelales?..." De
cierta manera |a aclividad tiene un sentido de repaso ya que durante el interrogatorio el
maestro da claves a Paco para recordar algunos de los contenidos trabajados, tales como: el
ecosistema del bosque, plantas y animales que ahi se encuentran, animales vertebrados e
invertebrados, elementos no vivos, cadenas alimentarias. No son todos los que se incluyen
en el blogue, pero si quiza los mas importantes,

La importancia de la actividad va mas alla de ser s6lo un repaso, ya que a partir del
ecosistema que se expone, el interrogatorio parece llevar a integrar diferentes conceplos
abstractos en un todo coherente y concreto. Se integran conceptos tales como: seres vivos y
elementos no vivos, seres vivos productores y consumidores, animales vertebrados e
invertebrados y cadenas alimentarias. El trabajo de repaso, integracidn y ejemplificacion se
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prolonga durante toda la sesion, a medida que cada equipo de alumnos va exponiendo su
trabajo.

En su totalidad, el trabajo durante esta sesion permite a los alumnos elaborar
generalizaciones, al aplicar los conceplos revisados para construir y analizar distintos
ecosisternas. El siguiente fragmento muestra como cierra la sesion el maestro:

Miro Bueno, correcto (Paco tiene su barbilla recargada en la mesa).... Bueno, entonces
vamos a concluir, que en un acosistema siampre va a haber seres qué

Ags. Vivos (lo dicen en diferentes tiempos. Jonatan se acerca a Paco y le pide se haga
para alld, se sienfa junto a & y platican brevemente en lono bajo entre ellos).

Miro Vivos, y también vamos a tener (vanos alumnos dicen algo) cosas objetos no vivos
verdad?, vamos a ver también que los ecosistemas son diferentes unos...
(esperando que los alumnos complaten la frase)

Aos. Con ofros
Unos con otros, ;si? con otros, cada uno tiene sus caracteristicas, cada uno tiene
sus elementos, y, que todos los seres vivos estan relacionados a través de,
(esperando que los alumnos compilefen la frase) cadenas, alimentarias (a/ mismo
tlempo los alumnos dicen “alimentarias®). Bueno, este esta la conclusidn nada mas
era cortita (Jonatan abraza a Paco y le acaricia la cabeza) ...

Fragmento 35: Los ecosistemnas son diferentes (L16, R2)

Una observacion adicional es que an el libro la actividad del terrario se propone para
poner en practica todo lo que se aprendid durante el bloque. De cierta manera el sentido que
al maestro le da a la actividad corresponde al que implicitamente se maneja en el libro. Pero
hay actividades que, surgiendo totalmente de la iniciativa y creatividad del maestro, tienen
también ese sentido de integracion y generalizacion. La construccion de un barquito de papel

(fragmento 17) sirve como ejemplo de ello.

La leccidn 17, que se titula “;Como cambian las cosas?”, aborda una serie de
aspectos espacificos sobre el contenido central. El contenido central, de acuerdo al Plan y
Programas de Estudios para Ciencias Naturales de cuarto grado (SEP, 1993a), es "Cambios
fisicos y gquimicos”, mismo que esta relacionado no solo con |a leccidn 17, sino también con
la 18. El andlisis de la leccion 17 permite identificar que el contenido central es desarmollado
a través de la presentacion previa de una serie de aspectos especificos, los cuales incluyen
tanto conceptos como ejemplos que sirven para clarificarios. Estos conceptos se presentan
en &l mapa de contenidos que se presenta adelante.

Los rectangulos con lineas mas gruesas y negras resaltan el contenido central, que
en el texto nunca se menciona como cambios fisicos y guimicos, sino como simples y
complejos. El maestro es quien introduce los términos cientificos, tal y como se vera mas
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adelante. Los rectangulos con linea regular refieren los aspectos especificos del contenido y
las elipses sefialan las aclividades experimentales que se implementan en la clase.

MAPA DE CONTENIDOS DE LA LECCION 17: "2 Cdmo cambian las cosas?"

OBJETOS RAPIDAMENTE
LAS COSAS ' :
CAMBIAN ANIMALES [H (* Elluevodels
marposa
l | LENTAMENTE
Hay cambios PERSONAS -
Nﬂmm(ﬂnm
SIMPLES COMPLEJOS
{Figicos) (Quimicos)

El cla'm oxidado

Es importante tener presente cdmo esta organizado del contenido en la leccion 17 del
libro de texto. También lo es decir que en la clase el maestro aborda todos los aspectos del
mismo, las aclividades de "Ejemplos de cambios simples”, “El huevo de la manposa” y "El
clavo oxidado” (fragmentos 11, 20 y 33), son actividades que complementan dicho abordaje.
En &l mapa se muestira a qué contenidos aparece asoclada cada actividad durante la clase.
El mapa permite contextualizar la construccion del barquito de papel.

Inicialmente la actividad de construir un barquito de papel parece tener el sentido de
poner un ejemplo mas sobre el cambio fisico, pues de hecho el maestro asi les dice a sus
alumnos (ver fragmento 17). Sin embargo, la forma como as desarrollada y la conversacion
que el maestro establece con sus alumnos permiten descubrir un sentido mucho mas
complejo. Este sentido implicito en la actividad puede detectarse en un fragmento del
registro cuando han terminado de construir el barquito de papel:
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tHH AL H 2 L

Bueno, a ver, fijate, en un cambio fisico, la materia puede cambiar de forma, ;cual
fue la materia?
Un barco
4 Cual fue la materia?
LUn barco
Mo es cierto, {una hoja de papel, ;si?,
{Una hoja
Era papel y luego se convirtio {{...)
{La hoja de papel
Se convirtié {en un barco
_ {La cambiamaos de forma nada mas, pero sigue siendo..
Papel

Sigue siendo una hoja jde qué?
De papel

De papel, ;es de otro material?

Noo

i Se convirtid en ofra sustancia?

Noo
Entonces, siéntate, hijo. Bian, en un cambio fisico la materia puede cambiar de

forma, ;si?, pero sigue siendo &l mismo material, no se transformd en otro. Ejemplo,
el barquito, era una hoja de papel, se convirtib, era una hoja de papel, como un
rectangulo de papel, se convirtid en un barquito, 2 si?, pero sigue siendo de papel, la
sustancia no se transformé en otra

Aos cosa

Miro  sustancia, siguit siendo

AD papel

Mtro Sl lo desarmamos {sigue siendo una hoja (El meesiro desarma su barco y muestra la
hoja al grupo)

AD {Hay no, yo no lo desarmo

Mtro  De papel, ;jverdad? Entonces, este seria un cambio.. ¢ un cambio qué?

Ao Fisico

Mire  Fisico, nada mas cambié su forma. En el ejemplo, hay oftro ejemplo. ;Quiénes, te
pedi que en la noche metieras un vasito con agua en el congelador, /.si7, el agua se
convirtia. .

Ao En agua

An En hielo

Paco En hielo

Mtro  Se convirtié en hielo. Aqui tenemos

Paco A mi hielo se convirtid {en agua

Mtro {El agua se convirtid en hiela, {£si7.

Paco {Se esta derritiendo

Miro Pero al sacarla del congelador ; Qué va a pasar?

Ao Se derrite

Miro  Oira vez se va a convertir en qué

Aps En agua

Mtro  Entonces, este va a ser un cambio qué

Aos Fisico

Mtro  Fisico, por qué, porque |la materia no se transforma, la sustancia no se transformd en
ofra.. sustancia. ¥ un cambio guimico, en un cambio guimico, la sustancia se va a
transformar en otra sustancia

Paco ;Cémo, como?

Miro  ;Cémo como, Paco?. Mira, cuando agarramos la misma hoja de papel, pero en lugar
de hacer un barguito, ,si7

Paco Hacemos un aviongcito

Mtro  Le prendemos, fuego, jqué va a pasar? {(Con |la hoja de papel

Paco {Se hace cenizas

Miro  ;Qué va a pasar?
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Paco Se hace cenizas

Mtro  Se hace cenizas. Entonces, la sustancia o la materia se estad ransformando en qué?
Ans. Cenizas

httro En ofra

AnS Cosa

Miro En ofra sustancla

Jas Y esa es parmanente
Mirec Y esa va a ser permanente, no tiene regreso. Ya la ceniza no la puedes volver a

convertir en hoja de papel. El barquito si lo pudiste, si pudiste sacar otra vez lu hoja,
pero si le prendes fuego, ¢ qué va a pasar Jonatan?

Jon Se va a hacer cenizas
()

Mtro  Bueno, cambio fisico, /,cual es Paco?

Paco ¢Cambio fisico?

Mtro  Es cuando una materia o sustancia ; qué?

Paco Cambia su forma

Mire  Cambia su forma, pero

Paco Sigue siendo la misma

Miro  Pero sigue.. conservando sus caracteristicas, ;si?, como la hoja de papel, cambio de

forma, . si7?, pero sigue siendo

Aos., Papel

Mtra  5i, si la conviertes en bargquito sigue siendo papel. Quimico, cuando la sustancia se
Transforma en ofra

Aos. Cosa

Mira. En ofra cosa o sustancia. Bueno, vamos a pasar el peguefio apunte que estd en el
izarrén y con eso vamos a conciuir @l dia de hoy.
Fragmento 36: “Sigue siendo papel” (L17-R3)

El fragmento es largo pero es importante porque permite ver el sentido que el
maestro le da a la actividad del barquito de papel. Es una actividad que el maestro planea
para hacer un cierre de la clase integrando los aspectos centrales del contenido trabajado en
esta leccion: que los cambios pueden ser fisicos o quimicos ¥y que hay una diferencia
fundamental entre unos y oftros (los primeros implican un cambio de forma, no implican un
cambio de material, mientras que los segundos implican una transformacién de su materia,
de su sustancia). Ya desde la introduccidn a la actividad el maestro habia dicho a sus
alumnos que el cambio fisico es "cuando no se allera la composicidn de la materia”
(fragmento 17), después, en la discusidon posterior a la actividad, complementa diferenciando
al cambio fisico del quimico. Para hacer mas clara tal diferenciacion el maestro recurre a tres
andlisis complementarios: uno sobre la accién inversa a la construccién del barquito, es
decir, sobre lo que pasa al desarmarlo; otro sobre una actividad que fue dejada como tarea a
casa y que consistid en meter un vasito con agua en el refrigarador; y otro mas sobre la
realizacion imaginaria de otra actividad, que se trata de prenderle fuego a la hoja de papel.

Cuando el maestro plantea sobre el barquito "Si lo desarmamos sigue siendo una
hoja de papel’, a la vez que lo deshace extendiendo la hoja, esta demostrando a sus
alumnos que la sustancia del objeto es la misma, y que el cambio que operaron en la hoja es
solo de forma no en su materia. Asi, la actividad realizada en forma inversa aparace como
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una variante que la complementa, tratando de clarificar mas el conceplo que se esti
trabajando: cambio fisico.

En relacion a la actividad que fue dejada como tarea en casa, el maestro hace
presente en la clase la experiencia de introducir un vaso con agua en el congelador y dice:
“El agua se convirtid...", esperando que sean los alumnos quienes sefialen en qué se
convirtid. Luego Paco toma la iniciativa de sefialar el proceso inverso: “Mi hiefo se convirtio
en agua...se esla deritiendo”, el maestro, siguiendo el curso de la conversacion retoma su
participacion al sefialar que al sacar el higlo del congelador se convierte en agua. La
referencia a esta actividad parcialmente hecha fuera del salon de clase (el hielo traido por
Paco permite verificar en el saldn como se derrite), es utilizada por el maestro para poner un
gjemplo mas de cambio fisico. En este sentido es puesto en el mismo nivel que el de la
construccion de un barquito de papel, pues en ambos casos la sustancia de que esta hecho
cada objeto no se transforma. También con esta actividad, el maestro trata de clarificar mas
el conceplo de cambio fisico, pero ademas introduce mas elementos para que sus alumnos
lo genaralicen a diferentes procesos de cambio que suceden a su alrededor: aplastar una
pelota, el derretir de un hielo (fragmento 11), construir un barquito de papel y desarmarlio,
congelar agua y descongelarla.

La realizacion imaginaria de la actividad de prender fuego a la hoja de papel surge
ante las dudas de Paco sobre lo que el maestro esta diciendo acerca del cambio fisico:
“scomo, como?” (fragmento 36). Ante esta duda el maestro introduce un ejemplo, ya no de
cambio fisico, sino del quimico. A través del confraste entre ambos lipos de cambio el
maestro trata de clarificar el contenido a sus alumnos. La actividad es realizada en el plano
de lo imaginario; prenderle fuego a la misma hoja de papel. Seguramente el maestro parte
del supuesto de que los alumnos han lenido en su vida cotidiana experiencias de este tipo.
El prenderle fuego a la misma hoja de papel con la que se hizo el barquito es importante
porgue ayuda a diferanciar como un mismo objeto puede sufrir cambios fisicos o cambios
quimicos. Y sobre todo permite abordar la esencia de algo que el maestro ha repetido varias
veces y que estd en el centro de la diferencia entre cambio fisico y quimico: la
transformacion de la sustancia, de la materia del objeto, Con esta actividad imaginaria el
maestro alude a la experiencia extraescolar de los alumnos y parece dejarles mas claro que
en un cambio fisico no se altera la sustancia del objeto, como en el caso de la hoja de papel
transformada en un barquito, a diferencia de un cambio quimico, como la hoja de papel
guemada y que si cambia su sustancia, antes era papel, ahora son cenizas.
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La referencia a la experiencia extraescolar de los alumnos es una practica comin
entre los maestros de la escuela primaria (Rockwell, 1995, Candela, 1997 y Moncayo, tesis
an proceso). Las referencias a situaciones de la vida cotidiana de los alumnos permite al
maestro hacer familiar el fenémeno que se aborda, integrar diferentes aspectos de un
contenido y generalizario a diversas situaciones.

El analisis del registro arriba presentado permite enconftrar como el maestro con sus
alumnos aborda varios aspectos del contenido central de la leccion:

» Ejemplificar un cambio fisico (la hoja que se convierte en barquito puede regresar a
su estado original, sigue siendo de la misma sustancia)

» Relacionarlo con otros del mismo tipo (el agua que se convierte en hielo y al hielo que
se derrite para ser agua nuevamente)

» Diferenciario del cambio guimico (si se le prende fuego a la hoja de papel se
convierte en cenizas y no puede regresar a su estado original)

En su conjunto, la actividad aparece con un sentido muy complejo, pues no solo
integra y recupera el contenido central. Con la actividad el maestro profundiza en los
conceptos de cambio fisico y quimico llevandolos a un nivel de abstraccion mas elevado,
promueve que sus alumnos se apropien de ellos y brinda elementos para que los

generalicen.

Las actividades realizadas con un sentido de integracion y generalizacion parecen
propiciar la construccion de una red articulada de relaciones semanticas para comprender
distintos fenomenos de la naturaleza, Esta construccion, de acuerdo con Lemke (1997 y
2002) es fundamental en la ensefianza de las ciencias, en ese proceso juega un papel

central el lenguaje.

4.5. Otros sentidos mas.

Hay actividades que el maestro desamolla con sentidos diferentes o complementarios
a los ya mencionados. Uno de esos sentidos es muy interesante porque exhibe de un modo
especial la atencion constante del maestro hacia la participaciéon que estan teniendo sus

alumnos en la clase.
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La atencion constanie del maestro hacia lo que sus alumnos hacen y las acciones
para centrarlos en la clase es un aspecto presente en el trabajo cotidiano de muchos
docentes (Mercado, 2002b). En varios de los fragmentos que se han presentado se observa
que durante las actividades el maestro hace llamados de atencién a algunos alumnos que
aparentamente astan distraidos. Por ajemplo, en el fragmento 27 el maestro trata de centrar
a Elizabeth en la actividad que se realiza ya que dicha alumna esta platicando, le dice:
"estamos leyendo hija". Otro ejemplo esla en el fragmento 30, en donde el maestro les pide a
sus alumnos, especialmente a Paco y a Jonatan que se callen y pongan atencion. El
reconocimiento de esta parte del trabajo cotidiano del maestro permite distinguir una forma
especial de Nlamar la atencién asociada especificamente con el alumno ciego. Esto es a
través de la realizacion de una actividad.

La actividad del fragmento 24 ("La energia del ventilador™) surge al parecer para
centrar la atencién de Paco e involucrario en el proceso de la clase y por tanto de
construccion del contenido. La actividad consiste en que Paco encienda el ventilador.
Durante |la clase en la que se aborda la leccion 21, parece ser que Paco esta distraido
porque cuando el maestro le pregunta cdmo se llama |la energia que produce el viento, &l
responde con un “Mande” Luego el maestro le reitera la pregunta y Paco no contesta,
siendo que ya anteriormente se habia hablado de ese tipo de energia. El maestro continda la
clase pero parece que sigue pendiente de la distraccidon de su alumno pues mas adelante
improvisa una actividad disfrazada en forma de favor: “Paco... prende el ventilador por

favor”,

Puede ser que la distraccion de Paco esté relacionada con el tipo de trabajo que se
esta desarrollando en esos momentos durante la clase. Como parte de la seccidn "Abre bien
los ojos”, en el libro se pide que se observe la ilustracion de las paginas 78 y 79 (se trata del
escenario 0 portada que integra graficamente los temas centrales del bloque 3 "Las cosas
cambian™) y se anote y se comente qué seres vivos y qué objetos estan usando energia y si
ésta es del Sol o es energla eléctrica. De acuerdo a ello el maestro con su grupo se ponen a
observar y analizar la ilustracion. Este es el fragmento del registro que antecede al
encendido del ventilador:

El maestro ha anotado en el pizarron el fituio de /s leccién del dia de hoy
‘Los alimentos son fuente de energla”. Los alumnos ya tlenen sus Nbros en las
mesas, comienzan a leer colectivamente por tumos. En el texto dice que observen
las péginas 78 y 79 y anoten gqué seres vivos y qué objetos estén utiizando energla y

* Asi es definido en el Libro para el Maesiro de Ciencias Naturales Cuarto grado, (SEP, 1998c),
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de qué fipo es. ﬂb&wvanm&umsdaesnpqmsrmm
reflexionando sobre lo que se pide. Pwumvmauﬂbmrmnmlmmmjﬂs

del mismo.
A ver ahi estan volando unos papalotes, ;qué energia estan utilizando?.....

tra

Fragmento 37: Observar ilustraciones (L21-RB, p. 98)

La tarea de observar y anallzar las ilustracionas no es accesible para Paco, por lo que
la informacion que puede estar recibiendo es por via auditiva, es decir, por el discurso que
estan generando sus compafieros y el maestro. Sin embargo, parece que Paco no atiende
tal discurso y por lo tanto no puede responder a lo que el maestro le pregunta. Asi, el
maestro improvisa la actividad, como ya dijimos, disfrazada de favor. Lo que sucede con esa
actividad es que Paco inmediatamente se motiva, él dice “jClaro!” con un tono de voz fuerte,
se levanta y sonriente va a realizar la tarea encomendada. La actividad esta disfrazada de
favor porque en realidad puede leerse ofro sentido en ella. En primer lugar por su efecto
inmediato: producir entusiasmo en el alumno distraido. En segundo lugar, porque después
de que Paco realiza la tarea encomendada el maestro le replantea la pregunta antes no
contestada: “,Qué energla es esa?, jqué energia utlizaste Francisco para que se prendiera
el ventilador?™ De hecho el maestro replantea varias veces |a pregunta en funcidn de las
respuestas de su alumno: Y en gueé se esta convirtiendo?, ;Energia qué?, ,Cdmo se
Nama?". ¥ en tercer lugar, porque finalmente el alumno se involucra en la construccion del
contenido, respondiendo a cada una de las preguntas del maestro hasta que finalmente
expresa la deseada: “Edlica”. Es importante mencionar que Paco ya conocia el nombre de
este lipo de energia pues en al registro de otra clase ya se habia trabajado este contenido:

Mtro Por la energia que |e esta dan pasando el Sol ¢ verdad?, bueno,
entonces la energla, la energia del Sol que nos brinda el Sol ;como se llama
Paco? (Paco ha estado revisando el lexto del libro)

Paco Energia solar

Miro Luz, solar, energla solar. .Y la energia que hace que el foco funciona?
(Paco sigue revisando &l libro), ;que hace que & ventilador funcione?

Mar Energla eléctrica

Miro Energia eléctrica, pero fijate gue cuando aplicamos la enargia elécirica

al ventilador se produce otro tipo de energia... (Habla de |a energia del
ventilador funcionando: energla edlica, anota la palabra en el plzarrdn)...

Fragmento 38: La energia edlica (L19-R5)

En el fragmento, aunque corto, se puede apreciar que Paco esta involucrado en la
clase, algo que se reafirma al revisar el registro completo. El participa respondiendo a las
preguntas que se le dirigen. Por otro lado, también se observa que el contenido sobre la
energia edlica ya se habia abordado, por lo que cuando el maestro en la clase
correspondiente al fragmento 24 (La energia del ventilador) pregunta sobre la energia del
viento los alumnos responden adecuadamente. La distraccion de Paco hace gue no
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responda cuando se le pragunta a él directamente. Pero cuando este alumno es involucrado
al asignarle una tarea especifica, el maestro con su interrogatorio logra obtener la respuasta

esperada.

Asi entoncas, el sentido implicito de la actividad de encender al ventilador es generar
interés en Paco por la clase e involucrario en ella. De manera colateral, ejemplifica para todo
@l grupo un fipo de energia de la que ya se ha hablado. El llamado de atencidon aqui se
presenta con un matiz diferente porque lo hace implementando una actividad que ademas
aprovecha para continuar abordando el contenido que se esta trabajando. Esta actividad
improvisada juega en la clase varias funciones didacticas complementarias:

- Llamar la atencién de Paco
. Motivar al alumno
. Invalucrario en la construccion del contenido

. Ejemplificar al grupo un tipo de energia

Una observacion mas respeclo a la actividad de encender el ventilador es que ésta se
presenta también con una utilidad practica, esto es, que al realizarla se esta atendiendo la
necesidad de refrescar el salon. Asi, puede inferirse que el encargarle |a tare a Paco puede
también tener el efecto de hacero sentir Otil, algo muy importante para el desarrollo
emocional de cualquier individuo.

Otra actividad en donde Paco es involucrado s6lo de manera parcial en al contenida
que se esta trabajando se encuentra en el fragmento 23 ("La encia de Paco"). De hecho,
como ya se dijo en el capitulo anterior, esta actividad es improvisada y se realiza
aprovechando la cercania de Paco para hacerle que toque su propia encia. Mucha de la
informacién que el maestro da verbalmente durante esa clase se apoya en imagenes, asi
que parece ser que el alumno que no ve queda parcialmente al margen de la misma. Por esa
razén es posible gue este alumno parezca distraido y algo impaciente por iniciar la actividad
planeada de cepillado de dientes. El maestro de alguna manera trata de involucrar a su
alumno en lo que se esta trabajando mediante |a realizacion de la exploracion por Paco de

5u propia encia.

Oftro sentido que aparece en una actividad es la de ilustrar un procedimiento. Se trata
de la actividad llamada “Simulacidn del cepilfado de dientes” (Fragmento 21). Con esta
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actividad improvisada, el maesiro trata de llustrar, especialmente para Paco, cudl es el
procedimiento adecuado para el aseo bucal. Este contenido, como se vio en el capitulo
anterior, viene abordado en el libro a través de cuatro imagenes y pequefios pies de texto

para cada una.

El acceso visual a las imagenes que ilustran el cepillado de dientes no es posible en
Paco. Entonces el maestro improvisa la actividad de simular el cepillado utilizando un lapiz y
mostrando a todo el grupo los movimientos que hay que hacer tomando como modelo a
Paco. Esta accion del maestro entonces adquiere un sentido de ilustracidn que presenta dos

matices:

. llustrar el procedimiento a todo el grupo tomando como madelo a Paco
{y por momentos a &l mismo). El maestro toma la mano de Paco sujetando el lapiz y
dirige fisicamente los movimientos que indica el libro casi tocando |la boca del nifio a
la vez que se dirige a todo el grupo dando las instrucciones necesarias para que cada
una realice su propia simulacidn de cepillado.

. llustrar el procedimiento a Paco, quien no puede ver las imagenes del
libro. Al dirigir fisicamente sus movimientos e ir hablando sobre las caracteristicas del
cepillado, el maestro facilita la informacion de las ilustraciones mediante otras vias (la
kinestésica: por el movimiento y la auditiva: por el discurso), nuevamente compensa

las dificultades de su alumno.

Con la actividad referida el maestro nuevamente integra al alumno ciego al abordaje
del contenido sin dejar al margen al resto de sus alumnos.

Una actividad asociada a la anterior presenta un sentido algo diferente. Si bien con la
simulacion del cepillado el maestro ilustra un procedimiento, con la de “Cepillado de dientes”™
lo pone en practica (fragmento 16). Es una actividad que contin(a de la anterior en donde los
nifios deben llevar a cabo el aseo bucal como se ilustrd, ya sea via las imagenes o via la
simulacién del mismo hecha el dia anterior.

El tempo que el maestro le dedica al abordaje del contenido de aseo bucal (dos
sesiones), el hecho de que realice dos actividades complementarias para ello (una
improvisada y otra planeada: fragmentos 16 y 21) y dar explicaciones extras utilizando un
rotafolio llevado por él, indican un interés especial del docenle porque sus alumnos

comprendan bien lo que implica el cuidado de la boca. De alguna manera trata de
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garantizarlo haciendo que los alumnos tengan una experiencia directa, guiada inicialmeante
por el libro v luego por &l, con el procedimiento adecuado de cepillar y que ademas lo
pongan en practica. Quiza sea la importancia del contenido para el cuidado de la salud lo
que haya hecho gue el maestro trabajara de esa manera.

4.6. Conclusiones

Los sentidos que &l maestro da a las actividades experimentales son diversos. De las
18 actividades realizadas en clase, 8 fueron de comprobacion, 2 de indagacion® y
comprobacion, 5 de exploracion, 2 de integracion y generalizacion y 3 con otros sentidos.
Algunas de las actividades son llevadas a cabo con el mismo sentido que implicitamente
tienen en el libro, tal es el caso de la "Elaboracion de un termdmetro” (actividad 6), realizada
con un sentido de indagacion y el de *Construir un terranio” (actividad 16), que integra los
contenidos de todo un bloque). En otros casos, el sentido que las actividades tienen en el
libro de texto es transformado por el maestro. Por ejemplo, la que consiste en "frotar un clavo
sobre una labla" aparece en el texto con un sentido de indagacion y es realizado por el
maestro con el de comprobacidn. Pero en todos los casos el trabajo pedagogico del maestro
media y enriquece de manera extraordinaria |la propuesta del libro. Este proceso de
transformacion fue originalmente sefialado por Chevallard (1880 y 1998) como transposicidn
didactica. Por su parte, Candela ha estudiado este proceso en relacion con las actividades
experimentales y encuentra que es en la dinamica del aula donde se configuran sus formas
de presentacion y la puesta en juego de diversos recursos y estrategias para explicar y
transmitir el conocimiento de |as ciencias naturales.

En el caso aqui analizado, la mediacién del maestro con las midltiples
transformaciones que realiza al trabajar el contenido es similar a la que muchos maestros

hacen:

Se introducen ejemplos, actividades y aplicaciones que acerquen el
conocimiento a lo que el maestro considera que son los saberes cotidianos de los
nifios.... Frecuentemente, se refuerzan los contenidos del texto presentandolas de
diferentes formas (como actividad experimental, como explicaciones y aclaraciones
diversas del maestro, como ejemplificaciones o resimenes que se pide a los nifos, o
preguntas que se |les hace) para buscar que se repitan los conceplos “correctos” en
distintos contextos. (Candela, 1997: 66)

? Estas dos se contaron también como de comprobacidon.
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Lo interesante de esite caso es como dicha mediacidon adquiere caracteristicas
peculiares en funcion de una condicion particular en la que se atiende a un alumno ciego,
elemento que dinamiza y resalta todo lo que se juega a la hora de realizar una transposicién
didactica.

Las actividades que se realizan con un sentido de comprobacion son las de mayor
frecuencia en el caso observado (el 44%)*. Con ellas el maestro parece pretender que los
alumnos verifiguen que ciertas afirmaciones del libro o del maestro son ciertas. En algunas
ocasiones estas actividades estan organizadas para todo el grupo, pero en ofras, son
realizadas con el nifio clego, pues se realizan en su mesa y es él, dirgido por al maestro,
quien manipula directamente el material.

Con las actividades comprobatorias el maestro propicia que los alumnos tengan
experiencias directas que les permitan formular sus propios juicios respecto a los fendmenos
que se estudian. Sin embargo, el docente concede también autoridad al libro, pues matiza
las observaciones de los alumnos con las informaciones del mismo. Asi, se produce una
legitimacion del conocimiento que se consiruye en doble sentido: se legitima lo que dice el
libro a partir de las experiencias directas de los alumnos y se legitiman estas Gltimas a partir
del texto. Ademas, el docente tiende puentes para hacer mas proximos el conocimiento que
se produce en la escuela y el que obtienen fuera de ella. Simultaneamente, a través de la
explicacion (Hodson, 19989), hace que se reformulen experiencias cotidianas con un
lenguaje y terminclogia cientifica (Lemke, 1997).

Al realizar actividades con un sentido de comprobacion, el docente parece propiciar
en los alumnos actitudes y habilidades relacionadas con el trabajo cientifico: dudar de las
afirmaciones y ponerlas a prueba. También se desarrollan otras que son Gtiles para los
individuos en su vida cotidiana: la confianza en las propias experiencias y razonamiento, la
independencia del pensamiento y autosuficiencia para crear juicios propios. La forma como
el maestro desarrolla estas actividades pone a los alumnos en una relacion jerarquica
diferente respecto al libro y al maestro en el plano de la construccidn del conocimiento, pues
rompe su poder como Unicos legitimadores del saber. Todas estas aclitudes y habilidades
son fundamentales en toda persona, pero reviste una importancia mayor tratandose de un
alumno que no ve. Sobre todo porque cotidianamente a las personas invidentes se les ha
tratado como seres dependientes de los demas.

! Se incluyen las dos actividades que se realizan con dos sentidos: de comprobacién e indagacidn, ver anexo A.
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En el periodo registrado se observaron dos actividades indagatorias (el 11%). A partir
de lo analizado se puede decir que, en la medida de lo posible, el maestro desarrolla este
tipo de actividades. La realizacion con Paco de una actividad para "ver qué es lo gue pasa”
cuando se aplasta una pelota o lo que pasa con un cubo de hielo, surge de una necesidad
especifica de suplir informacion visual plasmada en el libro y probablemente también de

generar en él la curiosidad por los fendmenos,

Las actividades exploratorias en el caso analizado aparecen estrechamente
asociadas a la presencia del alumno ciego. Casi el 26% de las actividades fueron de este
tipo. La mayoria surge para cubrir posibles huecos de experiencia que éste pudiera
presantar y con ellas se trata de suplir informacion que en el libro se presenta en forma de
ilustraciones. En todo caso, aseguran gue el alumno tenga un referente de dicha informacion
por otra via sensorial, por ejemplo, la tactil o kinestésica. Esto no implica que el resto del
grupo s& mantenga al margen del interés del maestro, sino que de alguna manera los
alumnos gque si ven acceden a esa expenencia e informacion plasmada en el libro por via
visual. La condicion de ceguera entonces produce la necesidad de que el maestro facilite
otras vias de acceso al contenido que el texto presenta, La necesidad de compensar las
deficiencias sensoriales de su alumno hace que el maestro haga mas diversas las

transformaciones en la forma de presentar y trabajar el contenido.

Las actividades a las que el docente les da un sentido didactico de integracion y
generalizacion (11%), juegan un papel muy importante en la construccidn del conocimiento
en el aula. Estas permiten integrar en un todo coherente diferentes aspectos de un contenido
central que articula una leccién o todo un blogue, Con ellas el docente tambien profundiza en
los conceplos mas abstractos, los diferencia y propicia que sus alumnos los generalicen a
situaciones diversas. Con estas actividades el maestro estaria cumpliendo la tarea ensefiar a
los alumnos a construir una red de significados propios del discurso de la ciencia (Lemke,
1997 y 2002).

También hay actividades experimentales que juegan el papel de centrar la atencién
de los alumnos, motivandolos para involucrarlos en la construccion de los contenidos. Otras
se desarrollan para ilustrar procadimientos o para ponerios en practica, En su conjunto (casi
el 16%), estas aclividades crean las condiciones para que los alumnos tengan una mejor
comprension de los contenidos de ciencias naturales.
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Dilucidar el sentido que &l docente atribuye a las aclividades permite comprender
muchas de las acciones fisicas y verbales que realiza y que forman parte de sus practicas de
ensefianza. En primer lugar, al realizar una variedad de actividades el docente construye los
hechos cientificos que se constituyen como evidencias para los alumnos de diferentes
aspectlos del contenido. La importancia de estas evidencias reside en que son fuente de
legitimacién del conocimiento escolar, ademas, como afirma Hodson (1898), la interaccion
con objetos familiares reales es uno de los primeros pasos para ascender en una jerarquia
de abstracciones dentro del conocimiento cientifico. En este proceso el lenguaje juega un
papel muy importante ya que permite al maestro ir tejiendo la red de significados que
permitan a los alumnos comprender los fendmenos naturales sobre la base de los hechos. El
maestro establece vinculos entre los hechos y el lenguaje de la ciencia, con lo cual ensefia a
sus alumnos cdmo observarlos adecuadamente (Hodson, 1988).

En el trabajo con su alumno ciego, el discurso se constituye como uno de los
recursos mas poderosos para abordar los contenidos de las Ciencias Naturales, por eso es
que verbaliza mas. A través de dicho discurso el maestro explica al alumno sobre cbmo
realizar cada actividad, le describe aquella parte de la experiencia visual no accesible al
alumno, vincula su experiencia sensible con otras fuentes de conocimiento, entre otros. Pero
es importante tener presente que el maestro uliliza otro recurso no menos importante, se
tfrata de el contacto fisico que establece con su alumno. A través de él, también dirige sus
acciones, estimula su actividad o la detiene.

En sagundo lugar, el trabajo desarrollado por el docente alrededor de las actividades
experimentales parece orientarse al desarrollo de varias de las actitudes cientificas que ya
han sido sefaladas por Giordan (citado por Candela, 1997), Entre ellas estan la curiosidad
por los fenomenos del entorno, la creatividad, la confianza en si mismo, especificamente en
las propias experiencias y razonamiento, lo cual es una base para la independencia de
pensamiento y la autosuficiencia. También estan el pansamiento critico, que aqui se expresd
poniendo en duda las afirmaciones y creando la necesidad de ponerlas a prueba para
formular juicios propios; la actividad investigadora, y la toma de conciencia del medio social y
natural.

No menos importante el desarrollo de ciertas habilidades fomentadas por el
maestro durante su trabajo. Destaca la relacionada con una metodologia observacional
adecuada (Hodson, 1989) que permite indagar las propiedades de los objetos y fenémenos
del entormno asi como sus relaciones. La forma en que el maastro, por ejemplo, condujo la
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exploracion y comparacion de los vasos de plastico, unicel y vidrio, modelan una forma de
observacion. De igual modo, el discurso que acompafio la realizacion de la actividad
propician la construccion y apropiacién de los conceptos cientificos por parte de los alumnos.
Las habilidades de integracion y generalizacion también fueron trabajadas por el docente, a
la vez que la construccion de una red de significados cientificos que le dan un sentido
especifico a las actividades experimentales,

En tercer lugar, al realizar las aclividades experimentales el maestro recurre a
diversas fuentes de conocimiento (Elkana, citada por Candela, 1999 y 2002): el libro, la
experiencia fisica, la experiencia extraescolar, el conocimiento del propio maestro. Al
hacerio, trata de conciliar la autoridad y legitimidad de cada una de ellas. En relacion a su
alumno que no ve, la experiencia fisica se genera mediante otros canales sensoriales, no
visuales, De cierta manera el maastro propicia que su alumno tenga fuentes diversificadas
de experiencia. E| maestro de Paco, con una gran disposicién y capacidad trata de minimizar
la desventaja que representa la ceguera de su alumno. Planea e improvisa actividades,
como las que tienen un sentido de exploracién, que permitan poner a su alumno en igualdad
de condiciones para acceder a los contenidos. Sin embargo, se presentan situaciones en
donde esto se hace muy dificil, como en el caso del proceso de metamorfosis de la

mariposa.

Finalmente, con las actividades experimentales el maestro transforma y enriquece la
propuesta del libro de texto en el abordaje de los contenidos. Una transformacién ocurre
cuando el maestro cambia el sentido de ciertas actividades, por ejemplo, unas gque son de
indagacion |as realiza como comprobacion. Otra ocurre cuando el maestro lleva a cabo
actividades experimentales complementarias con las que trata de verificar, completar,
integrar, generalizar, elc. el abordaje de diferentes aspectos del contenido tratados en el
libro. Una caracteristica fundamental de dichas transformaciones, es que se hacen a partir
de que el maestro reconoce las diferencias entre sus alumnos, especificamente, de las
dificultades y posibilidades que presenta su alumno ciego. Desde el lenguaje de la educacidn
especial las transformaciones que el maestro hace, orientadas a la atencién del alumno
ciego, podria considerarse como una adaptacion del curriculo (SEP, 2000a). Asi, la
presencia de este nifio en el grupo hace mas variado el tipo de modificaciones que se hacen
al contenido, lo cual posiblemente beneficia todo el grupo. Lejos de que dicha situacion limite
el desempeno del maestro, se constituye en un reto que le permite exhibir el caracter
profesional de su quehacer, por supuesto, no sin enfrentar algunas dificultades.
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El sentido con &l que el maesiro realiza una actividad experimental parece estar
definido por las condiciones concratas en que tiene lugar el trabajo pedagdgico, en especial
por las caracteristicas de los alumnos. El expediente no escrito que &l maestro tiene de sus
alumnos, constantemente estd presente en la clase y juega un papel muy importante en el
proceso didactico (Luna, 1997). Un interés central de todo buen maestro es lograr que sus
alumnos comprendan el contenido. Asi, el maestro transforma el contenido en cuestion para
hacerlo accesible a todos ellos. Dicha transformacion es realizada a pariir del conocimiento
que el maestro liene de las posibilidades, dificultades e intereses de sus alumnos. Al
perseguir que todos los nifos accedan al contenido, el maestro tiene que desarrollar formas
de ensefianza diferenciadas para lograrlo. Esla caracleristica de su practica se hace mas
evidente en un caso como éste, donde estd incorporado un alumno ciego. Al tener presente
ias necesidades especificas de sus alumnos, el maestro puede, por ejemplo, realizar una
misma actividad con diferentes sentidos didacticos: de comprobacion con Paco y de
indagacion con el resto del grupo. El maestro finalmente atiende las necesidades especiales
del alumno que no ve, en la medida de lo posible individualiza la ensefianza y con ello trata

efectivamente de integrarlo educativa y socialmente.

El trabajo de ensefianza que se realiza tiende a propiciar el avance homogéneo de
todos los alumnos en la comprension de los contenidos. Esto se hace partiendo del
reconocimiento de las diferencias que existen entre ellos. Las modificaciones que el maestro
introduce al trabajar las actividades experimentales tratan de compensar las dificultades
individuales para poner en igualdad de condiciones a todos los alumnos. En el caso
observado se hace realidad la atencion diferenciada de las necesidades educativas de los
alumnos. Esta tendencia parece ser la razén por la que las practicas de ensefianza que

despliega el maestro sean tan diversificadas.

En el caso analizado si 25 posible decir que la presencia del alumno ciego en el grupo
a5 un factor que enriquece la practica del docente. Sin embargo, es importante precisar que
ello es posible cuando el maestro mantiene una actitud de profundo compromiso con la tarea
de integrar al nifio con discapacidad.

Las condiciones materiales de trabajo del maestro configuran ciertas posibilidades y
dificultades para desarrcllar la ensefianza. El docente tiena que lograr que sus alumnos
aprendan afrontando dificultades que derivan de la limitada disposicion del tiempo, de la falta
de materiales didacticos adecuados, de la sobrecarga de _puntenidoa y de actividades
extraensefianza, entre otras. Tiene que realizar su labor en medio de una serie de
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tensiones, aqui por lo menos se destacan tres; 1) atender las necesidades individuales y
atender las necesidades grupales; 2) lograr una buena comprension de cada contenido y
avanzar en el programa de acuerdo a los tiempos oficiales; 3) atender sus labores de
ensefianza y atender la gran cantidad de actividades extraensefanza (festivales, comisiones

sindicales, carrera magisterial, entre otras).

A esas condiciones se suman las exigencias que la integracion misma le plantea,
tales como unos saberes detarminados, una atencidn permanente y diversificada, una mayor
sensibilidad e imaginacion, etc. En el caso observado, el profesionalismo, interés y
compromiso del docente le permiten afrontar el reto de integrar a un alumno ciego en las
condiciones descritas, no sin un cierto costo emocional. En la entrevistas realizadas al
maestro, ésle reportaba constantemente su tension por la sobrecarga de aclividades, por
realizar gestiones que permitieran avanzar a su alumno ciego y por "sacarlo adelante”.

Las practicas de ensefianza tienen pues como referente central a los alumnos, la
preccupacion fundamental del maestro parece ser que todos logren la comprension del
contenido, por lo que dichas praclicas se presentan en la dinamica del aula de forma
diversificada y flexible. Las necesidades educativas de sus alumnos son tornadas en cuenta
para desarrollar, probar, modificar sus formas de trabajo. Algunas de estas formas de trabajo
son parte de |a herencia social magisterial y otras son innovaciones que puede ser el germen
de nuevas practicas. En el caso del nifio ciego, el maestro flexibiliza su ensefianza para
promover su integracidon educativa y social. De tal manera que la individualizacion de la
ensefanza permite que dicho alumno participe en la construccién escolar del conocimiento.
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CONCLUSIONES GENERALES

En esta tesis se ha intentado mostrar que la forma en la que el maestro ocbservado
desarrolla su trabajo de ensefianza tiende, entre otras cosas, a promover la integracion
educativa y social de su alumno ciego. Dar atencion educativa a un nifio con discapacidad,
se presenta como una situacion inédita para este maestro. Esta le implica que en su trabajo
cotidiano se enfrente a una diversidad de refos, algunos de ellos previsibles y otros no. El
proposito de este estudio fue analizar el modo en que el maestro afronta dicha situacidn,
especificamente como lleva a cabo la tarea de promover que el nifio ciego participe en la
construccion social del conocimiento cientifico escolar.

Las condiciones particulares en las que un maestro trabaja le imponen dia a dia
demandas a las que hay que responder, muchas veces con urgencia, Si a esas condiciones
se agrega un elemento nuevo como lo es integrar a un alumno ciego, la zona de
incertidumbre implicita a esta profesion, se hace ain mas grande. De acuerdo con Schon,
todo cambio implica “atravesar las zonas de incertidumbre... la situacidn de encontrarse en
un desconocimiento absolulo, de estar perdido, de confrontar mas informacién de la gue se
puede manejar’ (citado por Fullan, 1997: 37). Ante estas demandas e incertidumbres, el
maestro pone en juego sus saberes, su experiencia y determinadas actitudes y valores para
lograr sus objetivos educativos.

En la realizacion de su tarea cofidiana de ensefiar a los alumnos los contenidos
escolares, se combinan practicas que han sido construidas colectivamente por la tradicién
docente con formas singulares e innovadoras de trabajo. Asi, en el aula y en cada clase, las
viejas practicas se expresan con diferentes y particulares matices y significados, lo cual
puede conslituirse en el germen de otras nuevas, Como producto del analisis realizado, se
mostré que el docente desarrolla practicas de enseflanza variadas y complejas.

Es ya ampliamente reconocido que una parte fundamental del trabajo de ensefianza
es la mediacién que el maestro realiza entre el contenido y los alumnos, “Los profesores son
operadores del curriculo, pero fambién son aclivos y promofores de versiones altemalivas”
(Torres, 1983; 170). En el caso analizado, fue interesante mostrar las particularidades con
las que se realiza dicha mediacion y los elementos que parecen estar implicados en ese
proceso. Asi, puede decirse que el maestro basa su trabajo de ensefianza de las ciencias
naturales tomando como referencia al libro de texto oficial, sm embargo, la propuesta que
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presenta &l libro es enormemente enriquecida por el docente. Esto es algo que ya ha sido
mostrado (Rockwell, 1991), sin embargo, aqui se pone de manifiesto de forma particular.
Son varias las formas en que se expresa dicha mediacidn:

1. Este maestro realiza con su grupo de alumnos una gran variedad de actividades
experimentales, no solo las que explicitamente se sugieren en el libro de texto. Para
empezar, no todas las actividades que se sugieren son realizadas, de ocho que propone el
libro, el maestro realiza cuatro. Pero en cambio, se realizan muchas ofras que complementan
el abordaje de uno o varios aspectos del contenido que se lee y analiza en el libro, en total
son 20" (ver anexo A). Algunas de estas actividades son anticipadas, esto se deduce, entre
otras cosas, a parlir de que hay material preparado para ello. Otras son improvisadas en
respuesta a demandas especificas de la clase. Pero a todas ellas parece que subyace la
intencion de clarificar los diferentes aspectos del contenido que se abordan.

Can la realizacién de actividades experimentales complementarias el maestro parece
tratar de asegurar que la informacion que se presenta en el libro sea suficientemente
entendida por todos sus alumnos. Con ellas aclara, precisa, ejemplifica, ilustra, comprueba,
integra y generaliza el contenido. Asi, implicitamente el maestro esta asignando a estas
actividades un papel importanta dentro del proceso de construccidn del conocimiento
cientifico escolar.

A través de la diversidad de actividades experimentales que realiza con sus alumnos,
el maestro construye los hechos cientificos que se constituyen como evidencias de algin
aspecto del contenido que se trabaja. La importancia de estas actividades es que ellas son
fuente de legitimacion, desde el punio de vista del maestro y de los alumnos, del
conocimiento escolar (Candela, 2001). Hodson (1989) plantea que la interaccidn con objetos
familiares reales es uno de los primeros pasos para construir las abstracciones propias del

conocimiento cientifico.

Por ofro lado, al trabajar una variedad de actividades experimentales, recurre a
diversas fuentes de conocimiento: el libro, la experiencia fisica, la experiencia extragscolar,
el propio maestro. Sin embargo, durante la clase, trata de conciliar la autoridad y legitimidad

de cada una de allas.

! Se incluyen la que se dejé como tarea a casa (nimero 20) y la que se realizé de manera imaginaria (nimero 18).
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2. Durante la realizacion de las actividades experimentales este maestro realiza una
gran cantidad de ajustes y adaptaciones que crean las condiciones necesarias para gque
todos sus alumnos participen en ellas. Estas adaptaciones constituyen transformaciones
especificas que el maestro hace en algin o algunos de los elementos del plan de realizacion
original de la actividad, ya sea que dicho plan surja del libro o del propio maestro. Estas sa
realizan cuando en el transcurso de la clase el maestro parece advertir alguna dificultad por
parte de sus alumnos para participar en la actividad y acceder al contenido. Este tipo de
transformaciones tocan diferentes aspectos del trabajo: los materiales, la forma de realizar la

actividad y la organizacion social en el aula.

Lograr el avance homogéneo de alumnos diferentes exige disefios didacticos
especificos y estrategias variadas para atender las necesidades de todos ellos, incluidos por
supuesto quienes presentan NEE. Las mdltiples adecuaciones que el maestro realiza
durante las clases constituyen una forma en la que hace realidad el principio de equidad de
la educacion. De esta manera, dicho principio, abstracto en el discurso politico, se concretiza

en la cotidianidad del aula.

Los ajustes y adaptaciones a veces son anticipados por el maesiro y otras veces se
hacen sobre la marcha, es decir son improvisadas. La improvisacion (Erickson, 1982), se
presenta nuevamente como una caracteristica del trabajo del maestro, necesaria en funcion
de los imprevisios de la clase y positiva, en funcion de que crean las condiciones necesarias
para avanzar en el abordaje y comprension de los contenidos. La improvisacion se hace
necesaria y positiva al ensefiar las ciencias naturales, especialmente cuando se trata de
integrar a un alumno ciego. Ante un amplio margen de lo incierto, dia a dia se presentan
situaciones especificas dificiles de anticipar. El maestro, ante la urgencia de dichas
situaciones, fiene que poner en juego sus saberes, su experiencia y su experticia para
encontrar respuestas adecuadas a las mismas. En este trabajo se mostraron varios ejemplos
de actividades y adecuaciones improvisadas que generaron condiciones para que |os
alumnos participaran en la construccion del conocimiento,

3. La dlitima observacion que permite afirmar que este maestro enriquece
enormemente la propuesta del libro para trabajar los contenidos, esta relacionada con los
sentidos que le atribuye a la realizacién de las actividades experimentales. Sobre este tema
pueden destacarse varias cosas:

a) Las actividades son realizadas con diferentes sentidas. Algunas se realizan con un
sentido de comprobacion, es decir, las realiza para que los alumnos reafirmen, validen o
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verifiguen algunas de las afirmaciones contenidas en el libro o incluso gue son dichas por el
maestro (por ejemplo, “Frofar un clavo sobre un frozo de madera”, ver anexo A). Con este
tipo de actividades el docente, ante los alumnos, cuestiona el poder del libro y del maestro
como Unicos legitimadores del conocimiento. A su vez, da un lugar importante a otras
fuentes de conocimiento como lo son la experiencia fisica y a la experiencia extraescolar de
los alumnos. De esta manera el maestro diversifica las posibles fuentes del conocimiento y
trata de conciliar lo que cada una aporia, estableciendo discursivamente puentes entre ellas.
Por ejemplo, se pudo ver como se establece una legitmacién en doble sentido, el libro
legitima la experiencia fisica del alumno y a su vez éste legitima lo que dice el libro.

Otras actividades son realizadas con un sentido de indagacion. Si bien fueron pocas,
éslas se realizan cuando es posible. Parece que uno de los elementos que se juegan para
realizarias o no, esta relacionado con las caracleristicas y necesidades de los alumnos. Con
estas actividades se trata de que los alumnos respondan a alguna pregunta, aqui no se
afirma nada, se trata de un cuestionamiento que hay que resolver, Al implementarias, de
alguna manera el maestro parece promover la curiosidad de los alumnos por los fenomenos

del entarno.

En las actividades con un senlido de exploracion, se manipulan objetos materiales
para buscar, conocer 0 reconocer algunas de sus propiedades (por ejemplo, "Comparacion
ente un vaso de unicel y uno de plastico”, ver anexo A). Estas aparecen mas asociadas al
alumno ciego, el maestro las implementa cuando parece detectar algun hueco de
informacion respecto a cierfo objeto o cuando quiere asegurar que su alumno tenga un
referente del mismo en la experiencia directa.

El maestro realiza también aclividades con las que trata de integrar y generalizar
diferentes aspectos del contenido. Estas actividades son importantes porgue con ellas
repasa, ejemplifica e integra en un todo coherente lo trabajado en una o varias clases o
incluso en un bloque entero. Ademas generaliza los conceptos trabajados a ofras
situaciones. Durante su realizacidon, el maestro va construyendo con sus alumnos una red de
significados propios del discurso cientifico, en el que establece puentes entre la experiencia
fisica y las abstracciones propias de la ciencia, Por ejemplo, entre el papel que se quema y
&l concepto de cambio quimico (actividad de "Hacer un barquito de papel” -ver anexo A). Hay
actividades que se realizan con oltros sentidos, como el de llamar la atencién de los alumnos,

motivarlos para que se involucren en la clase y poner algin ejemplo concreto de lo gue se
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esta trabajando. Esto se puede ver por ejemplo, cuando el maestro pide a Paco que
encienda el ventilador (fragmentos 24, 37 y 28).

b) Hay una transformacion del sentido de algunas actividades. En el libro de texto se
infiere un cierto sentido para las actividades propuestas que a la hora de ser llevadas a cabo
es transformado por el maestro. En unos casos aparecen con un sentido de comprobacion y
el maestro [as implementa como indagacion. Seria el caso de la actividad de “Ejemplos de
cambios simples” (fragmentos 11 y 12) en donde la respuesta ya esta dada en el libro por las
imagenes que se presentan, pero que es presentada por el maestro como actividad en la
clase para responder preguntas abierlas. En otros casos, tienen un sentido de indagacion, ya
que se proponen para responder preguntas abiertas, y el maestro lo transforma en
comprobacion (por ejemplo, “Frofar un clavo sobre una fabla”) al adelantar la respuesta. Asi,
se reafirma lo que plantea Rockwell sobre que “La oralidad de la practica escolar acentia o
transforma el sentido del texto escrifo” (1995: 188). Sin embargo, creo que en este caso
dicha transformacion se realiza no sélo a través de la oralidad sino también a través de la

actividad.

c) Algunas actividades son realizadas con sentidos diferenciales en funcion de los
alumnos. Las adapta a las posibilidades que tienen los alumnos para construir el
conocimiento, en este caso, partiendo de sus diferentes capacidades perceptivas. El ejemplo
mas claro es cuando elaboran un modelo de termémetro y realizan el procedimiento de
introducirlo @en agua caliente. Cuando el procedimiento es trabajado con la mayoria del
grupo, &l maestro pide que se observe para ver “si pasa algo raro” (fragmento 31). Sin
embargo, cuando es realizado con el alumno ciego el planteamiento es “vamos a ver si sube
por el popote”. En el primer caso se hace una indagacion y en el segundo una
comprobacion. Lo importante no es seguir las indicaciones astrictas del Libro de Texto, sino
comunicar los significados que conforman al contenido y formar |las actitudes cientificas en
los alumnos. A partir de esto, se reafirma que la mediacion docente se realiza en funcion de

los alumnos Rockwell, 1985).

Las caracteristicas particulares que adopta el quehacer del maestro, el uso que hace
de su autonomia relativa y, especificamente, la forma en que transforma los contenidos al
ensefiarios a sus alumnos estan definidas por las condiciones concretas en que realiza su
trabajo. Por el momento es importante destacar las condiciones que de manera mas
evidente se hacen prasentes en el aula. Entre ellas estan las caracteristicas y necesidades
especificas de sus alumnos, [a naturaleza misma del contenido, la disposicion del material y
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del tiempo, la cantidad de contenidos a abordar y las cargas de trabajo en general. Sin
embargo, en el centro de su quehacer esla la preocupacion porque los alumnos accedan a
los contenidos escolares. Ya se ha mostrado en otros estudios como el alumno es un
referente central en el trabajo de los maestros y que una de sus preocupaciongs mas
importantes @s que éstos aprendan (Mercado 2002, Luna, 1997). En este trabajo ha sido
interesante destacar como dicha preocupacion se expresa en un caso concreto y, ain hoy
en dia, peculiar. Al docente le fue encomendada |a tarea de integrar @ un alumno ciego, y lo
gue aqui se pretendid hacer es analizar qué papel juega esta condicidn en la configuracion

de sus practicas de ensefianza.

A través del andlisis de las clases se pudo mostrar que el trabajo de ensefianza del
maestro parte del reconocimiento de la helerogeneidad de sus alumnos y tiende hacia el
logro de la homogeneidad en el acceso a los contenidos. Es decir, atendiendo al principio de
equidad, reconoce las diferencias individuales y en consecuencia diversifica sus formas de
ensenanza para que todos logren los aprendizajes esperados. Ahora es importante destacar
cudles son los modos especificos en que el trabajo de ensefanza promueve la integracion
de un nifio ciego. Como resuliado del andlisis puede destacarse lo siguiente:

1. La presencia del alumno ciego parece ser un factor que hace mas variado el tipo
de medificaciones que este maestro realiza a la propuesta del libro de texto para presentarla
a los alumnos. Muchas de ellas se hacen para compensar las diferencias individuales y para
poner en igualdad de condiciones a todos los alumnos para acceder a los contenidos
escolares. De este modo, la mediacion que hace entre el contenido y los alumnos toma en
cuenta las caracteristicas, limitaciones y posibilidades de los nifios. Las modificaciones se
hacen fundamentalmente en dos sentidos:

a). Implementando actividades expenmentales variadas, no sblo las que se sugieren
en el libro, sino también otras que complementan el trabajo. Ya se hablé del papel de las
actividades complementarias en el trabajo con las ciencias naturales, agul sblo resta
destacar que varias de ellas se realizan especificamente para asegurar la comprension del
contenido por parte del alumno ciego. Por ejemplo, cuando ponen un hielo en un vaso con
refresco, lo hacen para que Paco compruebe lo que pasa: “eso ya lo saben ustedes, pero lo
vamos a hacer para que Paco lo foque”™ (fragmento 13). Con dichas actividades el maestro
trata de asegurar que su alumno tenga un referente directo del contenido que se trabaja en

la experiencia fisica.
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Un caso especial es el de las actividades exploratorias, que se desarrollan
fundamentalmente con el alumno ciego. A partir de su realizacion el maestro compensa la
limitacion visual del nifio ya que con ellas se suplid alguna o algunas imagenes que aparecen
en el libro. Al realizar estas actividades con dicho alumno, el maestro tratd de ponerio en
iguaildad de condiciones que sus companeros, evilando asi gue éste se quedara al margen
del tratamiento del contenido. Pero en algunos casos el trabajo del maestro va mas alla, ya
que con su discurso aporta informacion complementaria sobre los objetos explorados, tales
como de qué material astan hachos, para qué sirven, cual es su valor (por ejemplo en la
actividad “Comparacion del unicel y del plastico™). ¥ esta informacion es 0til no sdlo para
Paco, sino para todo el grupo.

b). Realizando multiples adaptaciones. Amiba ya se habld de su naturaleza vy
caracleristicas, nuevamente aqui lo importante es resaltar que muchas de ellas se hacen
para asegurar o facilitar la participacion de Paco en la realizacion de las actividades
experimentales. Con tales adaptaciones el maestro muestra una actitud de no permitir que el
alumno con discapacidad quede al margen de la clase. Asi trata de minimizar la desventaja
sensorial y de promover con ello la igualdad de condiciones para acceder al contenido.

t) Recurriendo & diversas fuentes de conocimiento. El libro, la experiencia fisica
directa, |la experiencia extraescolar y el propio maestro, son aprovechados para construir el
contenido escolar. Generalmente hay una gran dependencia de la experiencia fisica visual,
mucha de la informacion que obtenemos viene de ahi, pero en el de alguien que no ve
puede quedar la duda de si tiene o no un referente directo de algln aspecto de un contenido.
Asi, el maestro desarrolla actividades diversas para generar experiencia fisica por otros
canales sensoriales, con lo cual aprovecha las posibilidades del alumno & incluso le ensefia
a utilizarlas para conocer lo que le rodea. Por otro lado, trata de complementar y conciliar
esta experiencia con otras fuentes de conocimiento. Esto es muy importante porque muchas
veces las personas invidentes se conforman con lo que ofras personas les dicen sobre
diferentes objetos o fenomenos. El hecho de que en la escuela se promuevan habilidades
para explorar objetos y axtraer informacion de la experiencia fisica de forma alternativa a la
visual contribuye & gue, quienes no ven, se desenvuelvan con mas autonomia y

compransibn en el medio que les rodea.

2. Este maestro generalmente acompafa la realizacion de las actividades
experimentales con un amplio discurso. De esta manera el habla aparece como uno de los
recursos mas poderosos por los que la experiencia fisica que se genera en el aula sea
aprovechada. Durante las actividades el docente describe, justifica y explica lo que hace. A
veces su discurso se dirige a todo el grupo, otras veces al alumno ciego y otras mas, desde
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éste se extiende al resto de los alumnos. En relacion al alumno carente de vista, el maestro,
con su discurso, describe la experiencia visual que no le es accesible, tanto lo gue tiene que
ver con la actividad misma, como lo que hace o no hace el docente {por ejemplo, cuando el
maestro dice que puso una marca con plastilina porque "el marcador negro no lo puedes ver"
(fragmento 5) . Por ofro lado, con lo que dice, trata de vincular la experiencia sensible de su
alumno con ofras fuentes de conocimiento y establece vinculos entre los hechos y el
lenguaje de la ciencia. Con eslo, desde el punto de vista de Hodson (1989), le ensefia a

observar adecuadamente,

3. Esle maestro mantiene un contacto fisico cercano y constante con su alumno que
no ve. Esto se pone de manifiesto a través de varias observaciones. Primero, para trabajar la
leccion se sienta junto a Paco y de cara a todo el grupo. Esto &s justificado por &€l diciendo
que de esa manera puede brindarle apoyo cuando lo necesite. Ademas de que desde esa
posicién puede estar verficando que el alumno ponga atencion a la clase. Segundo, varias
de las actividades se realizan en el lugar de Paco o son dirigidas desde ahi. Tercero, as
frecuente que establezca intercambios verbales mas privados con su alumno ciego, a veces
por iniciativa de &l y otras por iniciativa de este nifio. Estos intercambios también pueden ser
corporales, por ejemplo toca su cabeza, palmea su espalda o le indica el camino para ir a
algun lugar del salon. Con estos intercambios el maestro retroalimenta al alumno, le llama la
atencidn, escucha sus experiencias extraescolares, etc. Cuarto, cuando es necesario, el
maestro dirige fisicamente los movimientos del alumno para mostrarle como hay que hacer
alguna parte de la actividad (por ejemplo, frotar las manos o un clavo sobre la tabla) o para
dirigir la exploracion de algin objeto. A su vez, con ello el maestro modela la actividad para

el resto del grupo.

4. Este maestro genera otra una serie de condiciones para que la participacion del
alumno ciego en las actividades experimentales sea posible y efectiva:

a) Garantizar la seguridad del alumno. Procura que las aclividades sean hechas de
tal manera que no pongan en riesgo su integridad fisica, por ejemplo, cuando corrige la
forma en que Paco realiza el frotado del clavo sobre la tabla (fragmento 19).

b) Cuando es necesario realiza cosas especiales para Namar la atencion de Paco,
para captar su interés, motivario & implicarlo en la clase. Por ejemplo, como cuando le pide
que encienda el ventilador (fragmento 11) o como cuando le hace explorar su propia encia
(fragmento 10).
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c) Promueve una organizacion social favorable caracterizada por el apoyo de todos
los alumnos hacia su compafiero ciego. Ellos comparten el material, cuando es necesario se
convierten en “los ojos” de Paco, se sientan junto a él por turnos para ayudarle a realizar
alguna tarea, trabajan con él en equipo, etc. Como parte de esa organizacion social de|
trabajo, el ;*naestm también reparte y comparte responsabilidades con la familia del alumno.
El apoyo de la familia va desde la trascripcion al Braille de un libro entero hasta llevar
materiales especificos para trabajar en el aula.

Todo lo arriba descrito permile afirmar que el trabajo de ensefianza del maestro
tiende a promover la integracion educativa y social de su alumno ciego ademas de que
beneficia a todo el grupo. En su quehacer se pueden identificar practicas de ensefianza
construidas histérica y colectivamente por el magisterio mexicano. Perp también se
identifican formas de trabajo singulares que responden a unas condiciones concretas, La
importancia de estas formas de trabajo es que pueden ser la base para construir nuevas
practicas en la escuela “regular’, algunas de ellas relacionadas con la atencion de alumnos
con discapacidad, que, a la luz de la actual politica de integracion parece gue sera cada vez
mas frecuente. Por todo lo anterior el maestro es imprescindible, no se puede sustituir por
equipos multimedia y elaborados programas informaticos.

En el capitulo 2 se argumentd que las demandas que la politica integradora esta
planteando a los maestros de escuela regular son variadas y complejas. Se les exige tener
unas ciertas actitudes hacia los nifios que presentan alguna discapacidad, basadas en los
principios de justicia, equidad y respefo a la diversidad, se les exige también una serie de
conocimientos acerca del sujeto que aprende, del que presenta NEE, de como dar una
atencion educativa diferenciada e individualizada, de como trabajar con sujetos con
discapacidad, entre otros, Y se les exige poner en marcha una serie de practicas en el aula
entre las que estan, detectar las NEE, con base en ellas elaborar propuestas cumiculares
adaptadas, llevarlas a cabo, trabajar colaborativamente con otros profesionales, etc.

Pero las dificultades presentes en el trabajo cotidiano deja ver que las exigencias son
aln mas fuertes, como dice R. Torres (2003), es el docente quien enfrenta el caracter radical
de la tarea diaria. Un trabajo como el que este maestro realiza necesita de la puesta en
juego de diversos sabares, entre otros estan los implicados de por si en el oficio de ensefar,
los relacionados con el manejo del contenido y los relacionados con los alumnos, Necesita
también de una atencidon permanente y diversificada, de una mirada sensible y flexible y de
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un gran compromiso con la educacion de todos los alumnos. En suma, requiere de un gran

esfuerzo fisico, intelectual y afectivo.

En el caso analizado, la presencia del alumno con discapacidad combinada con
actitudes favorables y ciertas cualidades del maestro, enriquece y diversifica las practicas
cotidianas de ensefianza. Sin embargo, es muy importanta tener en cuenta cuales son las
condiciones materiales especificas en gque un maestro desarrolla su trabajo, ya que éstas lo
posibilitan, constrifen, potencializan o lo dificultan. En este caso, entre dichas condiciones

destaca lo siguiente:

1. El maestro no recibid una capacitacion especifica para dar atencion educativa a un
alumno con discapacidad. Su experiencia, saberes, disposicion y capacidad son las
herramientas mas importantas para salir adelante con la tarea,

2. Los recursos metodolégicos, materiales y didacticos especificos auxiliares para
atender las NEE son escasos. El nifio solo cuenta con su caja de matematicas, su equipo de
escritura en Braille y sus libros de texto trascritos al Braille. ¥ el maestro tiene que
ingeniarselas para desarrollar estralegias pedagogicas y ofros matenales didacticos
adecuados. El caso mas grave es que en las aulas regulares no se cuenta con los libros de
texto oficiales en Braille.

3. El apoyo de EE en el aula no es percibido por el maestro como algo significativo
para trabajar los contenidos escolares, de hecho la escuela ni siquiera cuenta con USAER.
El maestro manifiesta haberse sentido sdlo al enfrentarse a los nuevos retos,

4. Hay una carga excesiva de contenidos por trabajar tanto de ciencias naturales
como de olras asignaturas.

5. Hay una carga excesiva de trabajo extrasnsefianza: los festivales, la comision
sindical para carrera magisterial, los cursos que hay que impartir, preparar la ceremonia, ¥y
las cargas de frabajo relacionadas con su otra plaza laboral (como subdirector de otra
escuela primaria).

6. La alencibn que el alumno ciego ha recibido en el INRNCyDV ha sido muy
importante. Gracias a dicha atencion el alumno ahora domina bien el sistema de lectura y
escritura Braille y el uso de la caja de malematicas, ademas de que tiene buenas habilidades

para desplazarse en el espacio.

De este modo, la politica de integracion se traduce, en la practica de los maestros, en
cargas adicionales de trabajo, entre olras cosas, porque no cuenta con una organizacién e

infraestructura adecuada para potencializar, apoyar y recompensar su labor. En tales
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condiciones, varias tensiones se hacen presentes de manera constante en el aula. Una es |a
que se da entre la exigencia de atender las necesidades educativas de todo el grupo v la de
atender |las necesidades educativas "especiales” del alumno con discapacidad. Ofra se da
entre la necesidad de lograr una buena comprension de los contenidos por todos los
alumnos y la necesidad de avanzar con &l programa en los tiempos oficiales. Una mas se da
entre la urgencia de atender las labores de ensefianza y la gran cantidad de actividades

extraensenanza.

Para afrontar el reto de integrar a un alumno ciego en las condiciones arriba
descritas, este maestro debe poner en juego sus saberes, su experiencia, capacidades,
creatividad y sentido comdn. Ello le permite innovar, es decir, encontrar soluciones
originales a siluaciones anticipadas o imprevistas que dia a dia se presentan. La disposicion
y &l compromiso del docente son claves para afrontar el reto de la integracion, no sin un
cierto costo emocional. Podria decirse que si la politica funciona es gracias al trabajo de este
tipo de maestros. El maestro, con su trabajo, resignificd el mandato proveniente desde arriba
(de la politica). Enriquecit y llend de sentido la propuesta e hizo realidad el principio de
atender las NEE de un alumno con discapacidad asi como el de equidad. La aplicacitn del
principio de equidad aqui se manifiesta en la blusqueda de logros educativos semejantes a
partir de la diversidad de los alumnos, Implica la atencién diferenciada para lograr el acceso

al curriculo.

Desde que la politica de integracion fue adoptada en nuestro pais se han ido
realizado una serie de acciones orientadas a su implementacion: reorganizacion de los
servicios de EE, creacion de las USAER, reforma en los planes y programas de formacion de
maestros, organizacion del curso de integracidn en el PRONAP, entre ofros. Sin embargo, en
el caso estudiado dichas acciones no han sido suficientes o no han llegado aln al maestro.
Es claro que toda reforma llieva tiempo, pero también queda claro que casi siempre son los
maestros quienes tienen que asumir la responsabilidad y los costos del pretendido cambio ya
que poco se consideran sus condiciones, preparacion, practicas y necesidades. Asi, en este
caso, el maestros reportd sentirse agobiado por las cargas excesivas de trabajo: por la
mafana maesiro de grupo, por la tarde subdirector de una primaria, los sabados dar cursos
para carrera magisterial, organizar otros cursos como parte de sus funciones como
subdirector, disefiar innovaciones didacticas tales como la elaboracion de material didactico

especial para su alumno ciego, entre otros.
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La integracion es una de las propuestas de cambio que mas apelan a la motivacién y
voluntarismo de sus actores, en especial del maestro, las reflexiones de tipo ético han tenido
un papel muy importante. Asli, por ejemplo, en el caso aqui analizado, el maestro dijo que
cuando se le hizo |la propuesta de tener en su grupo a un nifio ciego penso en que él es
también padre y no le gustaria que & uno de sus hijos le negaran la atencion. Al
comprometarse éticamente, el docente enriquecio v llend de significado a la politica. Pero
también se pueden dar casos de rechazo hacia la integracion de nifios con discapacidad o
generar practicas de simulacién en la atencion de las NEE.

La radicalidad y la urgencia de los cambios demandados (Ezpeleta, en prensa) sin la
transformacién de los nicleos sustantivos del quehacer escolar (Ezpeleta, 2004), son
elementos centrales en |a produccion de las reacciones de muchos maestros ante la
integracion. Trabajar sin materiales especificos, sin una preparacion especial, sin apoyos
suficientes y con limitado reconocimiento social y econdmico son algunas posibles razones
de tales reacciones. Como afirma Fullan “"No es que las personas se resistan al cambio, sino
gue desconocen como lidiar con él.. Todo cambio real implica pérdida, ansiedad y lucha"
(1997: 7 y 37). Cada cambio propuesto por decreto complejiza la practica cotidiana de los
maestros, mas adn cuando no se genera una infraestructura adecuada de apoyo, de

estimulo y de reconocimiento.

“... agquellos que favorecen y elaboran los cambios, obtienen mas
gratificaciones que costos, vy ... aquellos de quienes se espera que los implementen
experimentan mas costos que recompensas.. S| el cambio funciona, el maestro
individual abtiene un crédito minimo; si ni funciona, el maestro recibe las mayor parte

de la culpa” (Fullan, 1897; 115).

La formas en que la implementacion de los cambios han ido sucediendo, tienaen
diferentes ritmos, dificultades, disposiciones, indisposiciones, matices, etc. Esto esta
relacionado con la nocidn citada por Ezpeleta (2004) de que las eslructuras escolares
contienen y condicionan su posibilidad de cambiar. Asi, las condiciones locales han hecho
gue la implementacion del medelo de integracion tenga diversas formas de concretarse. La
responsabilidad de llevar a buen éxito la tarea de integrar a nifios con discapacidad parece
asi depender de la disposicion, voluntad y compromiso de los profesores y también de
manera muy importante del apoyo que la familia brinde en este proceso. Dicha disposicion,
voluntad y compromiso esta condicionada por mdltiples factores que preciso analizar y
que se ubican en los contextos inmediatos del maestro obviamente influidos por la
organizacion del sistema educativo. Una cosa es lo que el discurso oficial maneja y otra muy

diferente lo que la realidad permite hacer.
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Yo apostaria a la propuesta de McLaughlin (1989), en el sentido de que es necesario
un cambio en |la perspectiva de la politica en donde lo central es generar las condiciones
para que las propuestas de transformacion sean viables. El establecimiento de esas
condiciones implica trastocar viejas y tradicionales estructuras escolares para que el maestro
pueda dedicarse mas a las lareas pedagbgicas que a las demandas burocraticas. Implica
una reorganizacion institucional en el que sea posible tener espacios y tiempos para el
trabajo de los maestros y profesionales implicados en la atencidn de las NEE como
verdaderas comunidades de aprendizaje y de practica. Implica abordar los problemas
asociados a su situacion como asalariados, que les impide tener un desarrollo profesional
mas acorde con las demandas educativas.

*... necesitamos, por una parte tener en mente los valores y objetivos y las
consecuencias asociadas con cambios educativos especificos; y por la ofra,

necesitamos comprender las dinamicas del cambio educativo como un proceso

sociopolitico que abarca lodas las clases de elementos individuales, del salén de

clases, escolares, locales, regionales y nacionales que intervienen en forma

interactiva.” (Fullan, 1997: 15)

Al analizar las practicas de ensefianza que un maestro pone en juego durante las
actividades expenmentales se hizo evidente que ellas adoptan caracterisficas singulares y
gue se combinan con formas de trabajo innovadoras. En el centro del trabajo del docente
esta su preocupacion por lograr que todos sus alumnos comprendan el contenido vy, en el
caso especifico de el nifio ciego, que logre estar integrado educativa y sociaimente. Para allo
diversifica sus modos de ensefianza, tratando de dar atencion diferenciada de acuerdo a las
caracteristicas, posibilidades y dificultades de sus alumnos. Asl, las practicas de trabajo en el
aula se flexibilizan en funcion de las necesidades educativas, por lo que el maestro las pone

a prueba, las desarrolla y las modifica. En este proceso recurre a la experiencia colectiva
pero también realiza innovaciones que pueden ser el germen de nuevas practicas, en

funcion de que resulten ser efectivas y de que se socialicen entre los maestros®. Sin
embargo, también se hizo evidente que el trabajo de ensefianza que este maestro desarrolla
se realiza con un enorme esfuerzo y despliegue de capacidades diversas que no siempre
son valoradas laboral y socialmente.

Si se pretende que la aplicacion de los principios de equidad, atencién a la diversidad
y normalizacion sea una praclica generalizada en las escuelas, es necesario ir construyendo
las condiciones laborales, materiales y sociales adecuadas. No se puede pretender que una
tarea de tal envergadura quede sodlo fincada en el quehacer del maestro.

! Esto es algo posible ya que, por ejemplo, en este caso, empezaron a llegar a la escuela otros maestros y padres
solicitando al mmanmﬂmemmu_ ademis ¢l maestro fue requerido en el INRNC y DV para hablar
sobre su trabajo con el nifio ciego ante otros maesiros y profesionistas. Algo similar puede ahora estar sucediendo

£l OIFDE CASDS.
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ANEXO A

INDICE DE ACTIVIDADES:
NUM ACTIVIDAD TIPO Referencia | Sugeri- | FRAG-
en el LT de | das por | MENTO
C. N. (pagina) | libro. 5
1 FROTARSE LAS MANOS L+ 84 ) 14
2 FROTAR UN CLAVO SOBRE UNA TABLA |C 85 1,6,7.25,
X 26,29,30
3 PONER HIELO EN EL REFRESCO ] 86 13Y 27
4 VERIFICAR SI EL SOL PRODUCE c 28
ENERGIA -
5 EJEMPLIFICAR LOS CAMBIOS SIMPLES |iInyC 81 MY 12
[ ELABORACION DE UN TERMOMETRO InyC 96 y 97 23458
5 8,31
7 COMPARACION DE UNICEL Y PLASTICO |E a7 13.3129 y
B EXPLORACION DEL TERMOMETRO E a4 15
CLINICO
9 UN MODELO DE HUEVO DE LA = 80 20
MARIPOSA
10 TOCAR LA PROPIA ENCIA E 23
11 EL CLAVO OXIDADO E 82 33
12 ENCENDER EL VENTILADOR Otros 24 37,38
13 SIMULAR EL CEPILLADO DE DIENTES 5] 104 21
14 PRACTICAR EL CEPILLADO DE DIENTES [O 16
15 HACER UN BARQUITO DE PAPEL_ G - 17 Y 36
16 CONSTRUIR UN TERRARIO G T6y 7T X 1u§:;5 "
17 SUJETAR EL POSILLO CON UNTRAPO  |C 22
(18 QUEMAR UN PAPEL - Im 36
19 PONER UN VASITO CON AGUA EN EL cC 36
: CONGELADOR - o
20 ELABORAR UN MODELO DEL APARATO |TC 108 ¥ 109
URINARIO X
C= comprobacién
In= indagaciin
E= exploracion
0= ptros
IG= integracién y generalizacion
Im= imaginaria

TC= tarsa a casa
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ANEXO B

L= leccién del libro de texto en la cual se trabaja (uno por cada sesién de clase)

INDICE DE FRAGMENTOS:
NUM TITULD REFERENCIA*® PAG.
1 |Un clave mas chiquito y una tabla mas |L18-R4 88
rande _ -
2 |La botella de agua L20-R7 80
3 | Mi popote estd muy chiquito L20-R7 81
4 | Mi popote esta oscuro L20-R7 9
5 | El marcador negro no lo puedes ver L20-R7 92
6 |Asino... te vas a quemar L18-R4 94
7 |No hagas eso L18-R4 94
8 Vamos a ver si sube por el popote L20-R7 a5
9 Cristian, ;le vas diciendo? L20-R7 a7
10 | Construyamos un termrario L16-R2 88
11__| Ejemplos de cambios simples L17-R3 102
12 |Esta pelota es mas suave L17-R3 104
13 | Hielo en el refresco L18-R4 104
14 | Frotado de manos L18-R4 105
15 | Exploracién de un termdémetro L20-R6 106
16 | Cepillado de dientes L22-R10 108
17 | Barquito de papel L17-R3 109
18 | El unicel vs el plastico L18-R4 191
18 |Ya lo rompl para que lo sientas L18-R4 112
20 |Elhuevo de la mariposa L17-R3 113
21 | Simulacion del ceplllado de dientes L22-R9 115
22 | El agua caliente ya se enfrid L18-R4 117
23 |Laencia de Paco L22-R10 118
- 24 |La energia del ventilador L21-R8 118
25 |Frotar un clavo L18-R4 128
26 |Fijate si ya se calentd L18-R4 130
27 | Aungue ya no queda tan fria L18-R4 131
28 Y si producira el sol energia? L19-R5 133
289 | Se calienta |la mano y el clavo L18-R4 134
30 | Pero yo no lo hice L18-R4 135
31 |Vamos a ver si pasa algo raro L20-R7 138
32 | El unicel es un material aislante L18-R4 143
33 | El clavo oxidado L17-R3 144
34 |Paco Explica su terrario L16-R2 147
35 | Los ecosistemas son diferentes L16-R2 148
36 | Sigue siendo papel L17-R3 151
37 | Observar ilustraciones L21-RB 155
38 |La energia edlica L19-R5 155
*Conformada par:
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