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RESUMEN

EL AULA DE APOYO. UN ESPACIO PARA PENSAR LAS DIFERENCIAS

Para aportar a la reflexion epistemolégica y conceptual del impacto de las propuestas diddcticas en la atencion a la diversidad, en
este texto se aborda la relacion entre el paradigma constructivista, con sus niveles epistemoldgicos, socioldgicos, psicoldgicos y
diddcticos, y el aula de apoyo, teniendo en cuenta los resultados de la investigacion "Aplicacion de una diddctica constructivista en
el acompaiiamiento de los procesos de iniciacion de la lectura y la escritura en nifios y nifias que presentan necesidades educativas
especiales integrados" con respecto a las concepciones de algunas docentes de apoyo sobre desarrollo y aprendizaje, ensefianza,
sujeto y constructivismo, las cuales dan cuenta de la implementacion de este paradigma con poblacién que presenta necesidades
educativas especiales (NEE) y que se encuentran integrados(as) al aula regular.

ESUME

LA SALLE DE CLASSE D'APPUIL UN ESPACE POUR PENSER LES DIFFERENCES

Dans l'esprit d'apporter a la réflexion épistémologique et conceptuelle sur I'impact des propositions didactiques dans le domaine de
'attention a la diversité, ce texte aborde la relation entre le paradigme constructiviste, avec ses niveaux épistémologiques,
sociologiques, psychologiques et didactiques ; et la salle de classe d'appui, en tenant compte des résultats de la recherche "
Application d'une didactique constructiviste dans l'accompagnement des processus d'initiation a la lecture et a I'écriture chez des
garcons et des filles intégrés qui présentent des Nécessités Educatives Spéciales " par rapport aux conceptions de certaines
enseignantes de soutien autour des concepts de développement et apprentissage, enseignement, sujet et constructivisme, qui
rendent compte de la mise en oeuvre de ce paradigme avec des populations qui présentent des Nécessités Educatives Spéciales
(NEE) en restant intégrées a la salle de classe réguliere.

ABSTRACT

THE SUPPORT ROOM A SPACE FOR THINKING ABOUT DIFFERENCES.

To contribute to the epistemological y conceptual thinking about the impact of didactic proposals on the attention to diversity an
approach to the relationship between the constructivist paradigm, with its epistemological, sociological, psychological y didactic
levels; and the use of a support room, remembering that the results of the investigation "Application of a constructivist didactic in
the accompanying of the processes of initiation in reading and writing of boys and girls with Special Educational Eeeds integrated"
in regards to the understanding of some support teachers of the development and learning, teaching, object and constructivism,
which account for the implementation of this paradigm with the population that present Special Educational Needs (NEE) and that
are integrated in a customary classroom.

ParaBras CLAVE

Constructivismo, aula de apoyo, diddctica, necesidades educativas especiales
Constructivism, support room, didactics, special educational needs
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INTRODUCCION

n los daltimos anos, la educacién co-

lombiana se ha visto confrontada con

la integracion escolar, que se concret6
con el Decreto 2082 del 18 de noviembre de
1996, y en el cual se exige que el nifio y la nifa
que presentan necesidades educativas especiales
(NEE)! se integren al &mbito escolar regular.
Esta propuesta se articula a través de espa-
cios como el aula de apoyo, definida como el
conjunto de recursos y estrategias extraordi-
narias que requiere un(a) estudiante que pre-
senta NEE, para alcanzar los indicadores de
logros curriculares (Ministerio de Educacion
Nacional —MEN—, 1998).

Durante el proceso de integracién intervie-
nen, entre otros, los y las docentes de apoyo (De-
creto 2082 de 1996), encargados de asesorar a
la comunidad educativa respecto a las ayu-
das que requiere el o la estudiante que pre-
senta NEE en su proceso de integracién al aula
regular, y los y las docentes integradores, quie-
nes orientan el proceso de aprendizaje del o
la estudiante, realizando adecuaciones nece-
sarias acordes con las necesidades potencia-
les y ritmos de aprendizaje.

Este proceso implica un desafio, pues se ne-
cesita repensar el aula como un espacio de

*  Este texto hace parte del proyecto de investigacion “Aplicacién de una didactica constructivista en el acompana-
miento de los procesos de iniciacién de la lectura y la escritura en nifios y niflas que presentan necesidades
educativas especiales integrados”, el cual surge dentro del espacio de Semillero de Investigacién del Grupo de
Investigacion Diverser (Pedagogia, sistemas simbdlicos y diversidad) y fue financiado por el Comité de Desarrollo de
la Investigacién (Codi) de la Universidad de Antioquia, Medellin-Colombia.

** Licenciada en Educacién Infantil Especial, Universidad de Antioquia.

E-muail: lilima81@hotmail.com

*** Licenciado en Educacién Infantil Especial, Universidad de Antioquia.

E-mail: neosofista@hotmail.com

Agradecemos la participacion de la companiera Yolanda Espinosa; a los nifios, las nifias y sus familias que tan
amablemente nos colaboraron; a las dos instituciones que nos permitieron observar sus practicas pedagégicas, y
ala asesora tematica del proyecto, especialista Ligia Echavarria. Nuestros especiales reconocimientos a la doctora
Zayda Sierra, fundadora del Semillero de Investigacién de la Facultad de Educacién y coordinadora del Grupo de
Investigacion Diverser de la Universidad de Antioquia, por su constante acompanamiento metodolégico.

1 Retomamos aqui el concepto necesidades educativas especiales, tomado como una renovacién en la visiéon de las
personas que presentan una deficiencia fisica, cognitiva, emocional y sensorial, pues desliga la discapacidad de su
propia deficiencia y la pone en las condiciones del entorno en el cual estas personas se desempefan.
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encuentro de la diversidad; sin embargo, atin
no tenemos como comunidad educativa las
suficientes herramientas tedricas y metodolo-
gicas para afrontar este reto. Una de las for-
mas de abordarlo seria a partir del fortale-
cimiento del aula de apoyo como uno de los
espacios de investigacion que pueda enrique-
cer posteriormente al sistema educativo.

Por ello, durante los afios 2001 y 2002 realiza-
mos una experiencia pedagogica investigativa,
la cual giraba alrededor de la dificultad que
observamos en el medio educativo para la a-
plicacién de una didéctica constructivista, es-
pecificamente en la educacion especial. A par-
tir de nuestra interaccion con diferentes ins-
tituciones publicas y privadas, y en conversa-
ciones con docentes universitarios que traba-
jaban en el area, observamos que los procesos
pedagdgicos con nifnas y nifnos con NEE
—considerados con capacidades para estar in-
tegrados al aula regular (MEN, 1996)—, se
apoyan mas en teorias conductistas y en prac-
ticas derivadas de esta corriente que en las
propuestas constructivistas.

Quisimos, entonces, explorar alternativas de
trabajo con nifios y nifias que presentan NEE,
fundamentadas en el constructivismo. Este pa-
radigma llama particularmente nuestra aten-
cién por su vision renovada del ser humano,
en el cual se reconoce su capacidad de recons-
truir para si la realidad del mundo exterior
(Maturana, 1996; Gallego, Torres y Pérez, 1994).
Consideramos que se hace necesario repen-
sar las concepciones que tenemos sobre las
personas que presentan NEE, no s6lo desde
las instituciones, sino, inclusive, desde la trans-
formacion misma de nuestras estructuras
cognitivas, pues silogramos cambiar la manera
como en nuestro medio concebimos a las per-
sonas que presentan NEE, podemos transfor-
mar los procesos de ensefianza y aprendizaje
y la realidad social. En este sentido, nuestra
btisqueda esta relacionada con la construccion
de alternativas didécticas que fundamenten
el trabajo del docente de apoyo.
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EL PARADIGMA
CONSTRUCTIVISTA Y SU
POTENCIAL TRANSFORMADOR EN
LOS PROCESOS DE INTEGRACION
ESCOLAR

A partir de la revision del concepto construc-
tivismo encontramos que existen multiples vi-
siones y diversas formas de comprender su
aplicacion en el campo pedagogico. El cons-
tructivismo no es una metodologia de ense-
fanza, sino un paradigma en el cual conflu-
yen varias disciplinas: la epistemologia, la psi-
cologia, la sociologia, la pedagogia. De acuer-
do con Egon Guba e Yvonna Lincoln, un pa-
radigma es

el conjunto de creencias bdsicas (o metafisica)
que trata de los principios primeros o tiltimos.
Representa una vision del mundo que define,
para aquel que lo sustenta, la naturaleza del
“mundo”, el lugar del individuo en él y la gama
de posibles relaciones con ese mundo y sus par-
tes, como por ejemplo lo hacen las cosmologias y
las teologias (1994: 5; el resaltado es nues-
tro).

Retomando las palabras de Carlos Eduardo
Vasco (1998), llegamos a la conclusiéon de que
no existe una sola teoria constructivista; to-
marla asi, seria ir en contra de los mismos pos-
tulados epistemoldgicos que la fundamentan.
Existen diferentes corrientes y formas de pen-
sar el constructivismo. Nos resulta interesan-
te senalar, a partir de lo expresado por este
autor, que el constructivismo es un paradig-
ma en construccion a partir del cual mualti-
ples disciplinas se interrelacionan y enriquecen.

Para efectos de nuestra experiencia didactica,
decidimos retomar de Félix Bustos (1994) y
Carlos Eduardo Vasco (1998) los siguientes
niveles del constructivismo: el epistemoldgico,
el socioldgico, el psicolégico y el didactico, que
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nos permiten comprender las diferentes ma-
neras de entenderlo y la incidencia que tie-
nen para su implementacioén en el aula inte-
gradora.

NIVEL EPISTEMOLOGICO

El constructivismo es una perspectiva sobre
cémo el ser humano conoce o construye el co-
nocimiento (Escobedo, 1996). Otro autor cer-
cano a esta linea de reflexiéon, Rémulo Galle-
80 (1996), identifica en el pensamiento clasico
griego las raices epistemoldgicas del cons-
tructivismo, refiriéndose a los escépticos y su
labor critica y autocritica del sistema platéni-
co, hegemonico de la época; y a Jenéfanes, quien
plantea que la verdad era relativa a cada per-
sona, en tanto que las percepciones difieren
en cada uno.

Félix Bustos (1994), por su parte, argumenta
que esta teoria

[...] tiene sus raices en la reflexion kantiana so-
bre la imposibilidad de la ciencia para reconocer
la 'verdad’y su visién interaccionista en la cons-
truccion del conocimiento de los fenémenos (50).

Es importante aclarar que es s6lo a partir de
las revoluciones cientificas del siglo XX, como
la creacién de las geometrias no euclidianas,
la teoria de la relatividad y la mecénica cuan-
tica, que se establece la necesidad de crear una
nueva epistemologia que permita estudiar la
manera como se construye el conocimiento
cientifico (Gallego, Torres y Pérez, 1994). El
constructivismo epistemoldgico plantea la sub-
jetividad del conocimiento, postulando que
no es copia fiel de la realidad, pero que tam-
poco es producto de la mente, sino que de-
pende de la “construccién adaptativa que del
mundo hace cada persona, en consonancia
con sus propios conocimientos y experiencias”
(Hernandez, 1997: 289).

El constructivismo es, entonces, una teoria del
conocimiento y como tal ha intentado respon-
der diferentes preguntas que tienen que ver
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con el ser humano y su forma de acceder al
conocimiento, remitiéndonos a un cambio
epistemoldgico en la relacion sujeto-objeto,
que puede llevarnos a transformar la manera
como se concibe socialmente a las personas.
Ello nos invita a preguntarnos sobre cémo
éstas conciben al sujeto que presenta NEE, y
a la vez, como personas que presentan NEE
construyen el conocimiento.

NIVEL SOCIOLOGICO

Berger y Luckman (1968) hacen referencia a
dos conceptos fundamentales en el proceso
de construccion social de la realidad: por un
lado, la socializacion primaria, que es un pro-
ceso por el cual una persona es inscrita en el
mundo social en el que se encuentra inmersa;
es decir, el ser humano va construyendo sus
primeros esquemas de lo real que le servirdn
como punto de partida para continuar apre-
hendiendo el mundo. Por otro, la socializa-
cion secundaria, es el proceso de inscripcion
en un “rol social” especifico; implica el apren-
dizaje del lenguaje inherente a ese rol y debe
contrastar con los significantes internalizados
en la socializaciéon primaria para lograr gra-
dos de valor y significacion dentro de la bio-
grafia de la persona.

De lo anterior se desprende el carécter inte-
ractivo de la construccién del conocimiento,
esto es, la persona construye sus esquemas
en relacion con el entorno; ello nos lleva a
preguntarnos sobre como es concebida la per-
sona que presenta NEE por sus familiares,
vecinos y amigos durante la socializacion pri-
maria y como puede influir esta percepcion
en los procesos de desarrollo propios. En nues-
tro medio, es frecuente la percepcion de estas
personas como seres incapaces; de hecho, la
palabra “discapacitado(a)” no es gratuita.
(Puede una persona que crece considerada
como “incapaz”, liberarse de esos esquemas y
deconstruirlos durante el proceso de sociali-
zacion secundaria? ({Qué sucede con una per-
sona que presenta NEE, si durante el proceso
de socializaciéon primaria crece con el reco-
nocimiento de sus potencialidades mas que
de sus limitaciones?
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NIVEL PSICOLOGICO

El nivel psicolégico estd basado fundamen-
talmente en las tesis de Jean Piaget y Lev S.
Vigotsky. El primero, interesado en investi-
gar el proceso de desarrollo de la inteligencia
en ninos y nifas, enfoc sus investigaciones en
los procesos internos. Vigotsky, por su parte,
centrd su atencidon en la interaccion social, al
afirmar que el conocimiento es un producto
de la interaccion entre el sujeto y la cultura;
en otras palabras, traté de explicar el papel de
lo social y de la educacién en el desarrollo psi-
colégico (Delval, 1997).

El trabajo de Vigotsky nos centra en el proce-
so de construccién del yo en la interacciéon
con los(as) otros(as); por esto nos resulté de
fundamental interés, pues respondia a nues-
tra necesidad por comprender qué pasa con
las personas que presentan NEE cuando se
les juzga desde un punto de vista mas valo-
rativo; es decir, cuando interactuamos con e-
llos y ellas desde unos esquemas cognitivos
diferentes a aquellos tradicionales que enfati-
zan la incapacidad.

NIVEL DIDACTICO

La btisqueda de una nueva alternativa en la
accion pedagogica llevd a algunos investiga-
dores e investigadoras (Lerner, 1996; Kaufman
y otros, 1991), a retomar los aportes de los
postulados epistemolégicos y psicoldgicos del
constructivismo para aplicarlos a la educacién,
dando como resultado el constructivismo di-
ddctico, el cual considera que el conocimiento
humano no se recibe pasivamente ni del mun-
do ni de nadie, sino que es procesado o cons-
truido activamente por el sujeto que conoce.
Delia Lerner (1996) retoma a Brun (1994) para
aclarar que la didactica

[...] es un intento de responder a preguntas
relativas a la transformacion de los cono-
cimientos, pero se trata en este caso de una
transformacion que tiende hacia la adqui-
sicion de saberes especificos que han sido
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culturalmente producidos y cuya comuni-
cacién es responsabilidad de la institucion
escolar (79).

Sin embargo, Vasco afirma que

[...] es verdad que no tardaron en trasladarse, a
veces en forma un poco acelerada y acritica, las
reflexiones constructivistas epistemoldogicas y
psicolégicas a propuestas pedagdgicas y
diddcticas (1998: 17)

y llama la atencion sobre lo delicado de reali-
zar una trasposicion de los postulados psico-
légicos y epistemoldgicos a propuestas
didacticas, pues “en las propuestas construc-
tivistas no se tiene en cuenta el problema real
de la selecciéon de propésitos, contenidos y
secuencias curriculares” (19).

Respecto a lo anterior, Lerner resalta la auto-
nomia de la didéctica, en tanto que ella mis-
ma debe realizar investigaciones para dar res-
puesta a diferentes cuestiones, sustentando
su idea en Piaget, quien afirmara que “la pe-
dagogia dista mucho de ser una simple apli-
cacion del saber psicolégico” (1996: 73). Lerner
defiende, asi, una posiciéon auténoma de la
didactica en contraposicién con una posicion
“aplicacionista”, en la cual se pretende llevar
al aula todo lo obtenido en investigaciones de
otras areas como son las psicoldgicas:

El conocimiento diddctico no puede entonces de-
ducirse directamente de los aportes de la psico-
logia. Al estudiar la situacion diddctica, es ne-
cesario tomar en consideracion no solo la natu-
raleza del proceso cognoscitivo del nifio, sino
también la naturaleza del saber que se estd in-
tentando comunicar y la accion que ejerce el
maestro para garantizar la comunicacion de ese
saber, para cumplir con la funcion social que le
ha sido encomendada y que lo hace responsable
del aprendizaje de sus alumnos (Lerner, 1996: 76).

Por esto, “el anélisis didactico no puede limi-
tarse a considerar por separado al alumno, al
maestro y al saber, sino que debe abarcar el
conjunto de las interacciones entre ellos” (76).
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CONCEPCIONES DE LAS
DOCENTES

[...]nuestras reacciones [ ... ] ante las otras per-
sonas, estdn en gran parte mediatizadas por la
percepcion y por la representacion que tenemos
de ellas (Coll y Miras, 1997: 298).

Para el disefio, aplicacion y evaluacion de una
propuesta didactica constructivista en el
acompanamiento de los procesos de aprendi-
zaje de la lengua escrita en nifios y nifias con
NEE, integrados(as) al aula regular, requeria-
mos analizar, inicialmente, cuales eran las con-
cepciones de los y las docentes sobre la imple-
mentacion de la propuesta didactica construc-
tivista con este tipo de poblacién. Esto lo in-
dagamos en dos instituciones educativas de
la ciudad de Medellin, que atienden ninos y
ninas que presentan NEE, integrados(as) al
aula regular. La institucién A* es una corpo-
racion educativa de caracter privado que in-
tegra poblacion que presenta NEE al ciclo
completo de basica primaria y secundaria. La
institucion B, adscrita a una universidad de
la ciudad, es de caracter publico no formal;
brinda una amplia gama de servicios, entre
los cuales se encuentra el programa Apoyo a
la integracion escolar de nifios y nihas que
presentan NEE.

Para recoger y analizar estas concepciones,
retomamos algunos aportes del enfoque et-
nografico, el cual nos permite hacer una des-
cripcion de cémo las personas construyen,
comprenden e interpretan su estar en el mun-
do (Tezanos, 1998: 86) y, asi, ampliar nuestra
mirada para tomar en cuenta las propias con-
cepciones respecto a las docentes, al tiempo
que comprendemos la manera en que resigni-
fican su espacio en la interaccion cotidiana
en el aula. Realizamos observaciones y entre-
vistas a las docentes de apoyo y a las docentes
integradoras de las instituciones educativas

INVESTIGACION Y CALIDAD EN DIVERSIDAD

seleccionadas, enfatizando la relacion existente
entre la conceptualizaciéon que tenian sobre
una didactica constructivista y la manera de
llevarla a la préactica con nifias y nifios que
presentan NEE, integrado al aula regular.

A partir del analisis de las entrevistas, a la luz
de los postulados tedricos de las propuestas
constructivistas, agrupamos dichas concep-
ciones asi: desarrollo y aprendizaje, ensefianza,
sujeto y constructivismo. Cabe aclarar que es-
tas Concepciones no estan aisladas entre si,
sino que se interrelacionan y se fusionan en
la configuracién de una préactica pedagdgica.
Su comprension nos permite aproximarnos a
la reflexién acerca del impacto que tienen so-
bre la implementacion de una propuesta di-
dactica constructivista en el aula integradora.

CONCEPCION DE DESARROLLO Y
APRENDIZAJE

Las discusiones a partir de las teorias de Piaget
y Vigotsky sobre el desarrollo y el aprendizaje
han contribuido a la comprensién de estos dos
conceptos. Para Piaget (1976, citado por Ro-
driguez, 1999), el desarrollo es “un progresi-
vo equilibrarse, un paso perpetuo de un esta-
do menos equilibrado a un estado superior
de equilibrio” (479). De igual manera, Piaget

[...]establece una dependencia unilateral entre
desarrollo y aprendizaje: el aprendizaje escolar
se sirve y depende del desarrollo, pero éste no se
sirve y depende del aprendizaje, de modo que en
la préctica educativa ambos tenderian a seguir
lineas paralelas con un pequerio desfase impues-
to por la prelacion del desarrollo (Alvarez y
del Rio, 1997: 108).

Para Vigotsky, en cambio, el desarrollo no se
debe limitar sélo al aspecto biologico; por el
contrario, es un proceso que atraviesa todas
las dimensiones del ser humano. Para él, el

2 Por razones éticas, y a solicitud de las entrevistadas, no publicamos los nombres de las instituciones y de las

docentes con las cuales se realizaron las entrevistas.
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desarrollo es el resultado y no tanto un requi-
sito necesario para el aprendizaje y la educa-
cion, y

[...] el aprendizaje organizado se convierte en
desarrollo mental y pone en marcha una serie de
procesos evolutivos que no podrian darse nunca
al margen del aprendizaje [...] es un aspecto
universal y necesario del proceso de desarrollo
culturalmente organizado y especificamente hu-
mano de las funciones psicoldgicas (1979: 139).

El desarrollo es posibilitado a partir de las
interacciones que se establecen entre el suje-
to que aprende y los agentes mediadores de
la cultura, entre los cuales los y las docentes,
los padres y las madres, ocupan un lugar es-
pecial. A su vez, el aprendizaje consiste en

[...]la internalizacion progresiva de los instru-
mentos mediadores [ ... ] todo proceso psicologi-
co superior va de lo externo a lo interno, de las
interacciones sociales a las acciones internas psi-
cologicas (Castorina, 1996: 17).

Con respecto a las personas que presentan
NEE, Vigotsky hizo una critica sobre los estu-
dios centrados en los test de desarrollo y plan-
ted que

Dichos estudios habian establecido que los ni-
7ios con retraso mental no eran capaces de desa-
rrollar un pensamiento abstracto. A partir de
ahi[...] toda enserianza destinada a dichos ni-
fios debia basarse en el uso de métodos concretos
de imitacion [...] Resulté que un sistema de
ensefianza basado tinicamente en lo concreto
—eliminando de la ensefianza cualquier cosa
relacionada con el pensamiento abstracto— no
solo no podia ayudar a los nifios retrasados a
vencer sus handicaps innatos, sino que ademds
reforzaba dichos handicaps al acostumbrar a los
nifios a utilizar exclusivamente el pensamiento
concreto, suprimiendo ast los pocos rudimentos
de pensamiento abstracto que poseian estos ni-
7ios. Precisamente por el hecho de que los nifios
retrasados no pueden elaborar por st solos for-
mas de pensamiento abstracto, la escuela debe-
ria esforzarse en ayudarles en este sentido y en
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desarrollar en su interior aquello de lo que care-
cen intrinsecamente en su desarrollo (Vigotsky,
1979: 137).

En las dos instituciones visitadas, las docen-
tes expresaron fundamentar su trabajo a par-
tir de unas concepciones centrales sobre el
desarrollo y el aprendizaje sustentadas desde
la psicologia cognitiva, retomando elementos
tedricos propuestos por Piaget y Vigotsky. Sin
embargo, también fundamentaron su préacti-
ca pedagobgica en otras concepciones, como
las derivadas de un paradigma conductista,
que entrarian en contradicciéon con los pos-
tulados epistemolégicos y didacticos construc-
tivistas.

Respecto a los elementos retomados de las
teorias de Piaget y Vigotsky, observamos dife-
rencias en ambas instituciones, de acuerdo
con lo expresado por las docentes. En la insti-
tuciéon A, se retoman especialmente aportes
de la propuesta constructivista piagetiana,
desde la cual se considera al desarrollo deter-
minado desde unas directrices preestablecidas
y generales. Asi mismo, el desarrollo se cons-
tituiria como una condicién previa para el
aprendizaje y no como un resultado de éste.
Esto quiere decir que el aprendizaje de los
ninos y las nifias que presentan NEE es traba-
jado a partir de su nivel de desarrollo actual,
determinado por su cuadro diagnéstico. Al
respecto, una docente comenta:

Mirar [...] desde lo cognitivo hasta donde da,
porque si tenemos en cuenta el periodo del desa-
rrollo y tenemos en cuenta las operaciones, se-
guin la teoria piagetiana, por lo general, los ni-
fios integrados no alcanzan las operaciones for-
males y una quimica, una fisica, un cilculo, una
trigonometria, necesitan operaciones formales;
entonces, también seria un engafio ofrecer una
cosa que sabemos que por su nivel cognitivo el
nifio no lo va a lograr (Entrevista a maestra
de apoyo de la institucién A, 2000).

Lo anterior nos permite comprender lo que

plantea Lerner (1996) sobre el “aplicacionismo”
de los postulados tedricos de otras disciplinas
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(como la psicologia) al aula, al considerarse
que los niveles de desarrollo propuestos por
Piaget servian como instrumento para medir
el desempeno del individuo. Esto conlleva a
que, en el proceso de ensefianza y aprendiza-
je, los y las docentes retomen los logros esta-
blecidos en el curriculo de la institucion, pero
adaptandolos, pues consideran que los ritmos
de aprendizaje de las personas que presentan
NEE son diferentes y lentos, lo que ocasiona
que no pretendan desarrollar niveles de pen-
samiento abstracto por la concepcion que se
tiene de desarrollo de esta poblacién. De igual
forma, esta concepcién estd acompanada de
una visiéon desde la cual los procesos de cons-
trucciéon del conocimiento de cada persona
son establecidos a partir de las habilidades
identificadas, no de las supuestas dificultades.

En la institucion B, las docentes conciben que
el desarrollo no sélo est predeterminado por
las capacidades reales del(a) nifio(a) y por el
diagndstico, sino también por las oportuni-
dades que le ofrezca el medio:

La diddctica constructivista [...] es muy relati-
vo a cada diagndstico [ ... ] entonces estariamos
teniendo en cuenta que a algunos de los nifios
les va a posibilitar acceder a la lengua escrita,
tener conocimientos bdsicos acerca de la lectura
y escritura... mientras que a otros les va a permi-
tir acceder a niveles de comprensién mds eleva-
dos como es el caso de los nifios con déficit de
atencion [...] siasi se los permite su familia y el
entorno... la metodologia constructiva de ver-
dad le ofrece a los nifios la posibilidad de que
exploten todas sus posibilidades, [porque] estd
trabajando es con base a ellos, con base a sus ne-
cesidades y a sus posibilidades, entonces estd lo-
grando que ellos lleguen hasta donde de verdad
puede llegar, no hasta donde el educador cree
que puede llegar (Entrevista a practicante
universitaria en la institucién B, 2001).

Para esta docente en formacion, el aprendiza-
je debe tener en cuenta los intereses, el ritmo
interno, los ritmos externos determinados por
los contextos e instituciones (Vigotsky), y el
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desequilibrio (Piaget). Esto es explicitado a
través de expresiones como:

[Partimos] de lo que los nifios son capaces de
hacer y plantedndoles situaciones en los que ellos
se vean, por decirlo de alguna manera, obligados
a construir y replantear sus esquemas; o sea, ge-
nerarles desequilibrios que de verdad los lleven a
construir de nuevo sus hipdtesis, o que le lleven
a replantear lo que anteriormente tenian cons-
truido [ ...] como maestros de apoyo no solo te-
nemos que obedecer al ritmo del nifio, sino que
también [...] en las instituciones nos hacen cier-
tas exigencias (Entrevista a practicante uni-
versitaria en institucion B, 2001).

En esta institucion se enfatiza que los apren-
dizajes no sélo estan supeditados a las carac-
teristicas de los cuadros diagnésticos, sino que,
ademads, dependen de las posibilidades que
ofrecen los diferentes entornos, consideran-
dose, asi, que los niveles de desarrollo no de-
terminan los alcances del aprendizaje. Dicho
proceso de aprendizaje es realizado en con-
textos inclusivos a partir de la aceptacion, el
reconocimiento y el respeto; ademas, los avan-
ces pueden verse mas en los logros cualita-
tivos que en los cuantitativos.

CONCEPCION DE ENSENANZA

En concordancia con la propuesta construc-
tivista, concebimos la ensefianza como el pro-
ceso a través del cual el y la docente media-
dores, organizan y disponen los medios para
propiciar y activar los procesos de aprendiza-
je en los y las estudiantes; esta actividad se
caracteriza por las estrategias y recursos em-
pleados para tal fin.

Para comprender y profundizar esta concep-
cién de ensefianza desde una propuesta cons-
tructivista, retomamos la definicién de Delia
Lerner:

Enseriar es plantear problemas a partir de los

cuales sea posible reelaborar los contenidos esco-
lares y es también proveer toda la informacion
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necesaria para que los nifios puedan avanzar en
la reconstruccion de esos contenidos. Enseriar es
promover la discusion sobre los problemas plan-
teados, es brindar la oportunidad de coordinar
diferentes puntos de vista, es orientar hacia la
resolucion cooperativa de las situaciones pro-
blemdticas. Ensefiar es alentar la formulacion
de conceptualizaciones necesarias para el pro-
greso en el dominio del objeto de conocimiento,
es propiciar redefiniciones sucesivas hasta alcan-
zar un conocimiento préximo al saber social-
mente establecido. Ensefiar es —finalmente—
promover que los nifios se planteen nuevos pro-
blemas que no se hubieran planteado fuera de la
escuela (1996: 98).

En la institucion A, las docentes entrevista-
das conciben la ensenanza como un saber-
hacer en contexto, es decir, los contenidos que
se ensenan deben ser funcionales para los ni-
nos y las ninas que presentan NEE:

Le ponemos mucho énfasis a la resolucion de
problemas, pero no de problemas matemiticos
sino de la situacion problemal |...] que sean fun-
cionales [...] tanto en la institucién como fuera
deella [...] bdsicamente es eso, mucho la fun-
cionalidad, mucho la parte de las habilidades
sociales y adaptativas (Entrevista a maestra
de apoyo en institucién A, 2000).

Lo anterior es uno de los principios de la en-
senanza constructivista, ya que es a partir de
la resolucién de los problemas cotidianos que
el y la estudiante encuentran sentido e inte-
rés por lo que aprenden.

En la institucién B, las docentes retoman la
importancia de plantear situaciones en las que
los nifios y las nifias construyan nuevo cono-
cimiento a partir de sus saberes previos. Este
es otro de los principios bésicos en una di-
dactica constructivista, que parte de una con-
cepcién de sujeto como constructor activo del co-
nocimiento. Por tanto, cuando llega a la escue-
la, trae consigo unas nociones previas sobre
surealidad que le permitird confrontar los nue-
vos conceptos.
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A pesar de que en ambas instituciones mani-
fiestan enfocar la ensefianza desde una pro-
puesta constructivista, encontramos que las
docentes manejan un eclecticismo al abordar
su metodologia de trabajo. Lo que se configu-
ra, entonces, es una practica pedagogica en la
cual se mezclan, sin un fundamento claro, me-
todologias de ensefianza de diversas corrien-
tes de acuerdo con las caracteristicas del o la
estudiante y con las preconcepciones de las
docentes, algunas de estas metodologias con-
tradictorias con la propuesta constructi-vis-
ta. Esta accion es justificada por las docentes
en argumentos como:

Yo no manejo una sola teoria, yo soy muy
ecléctica, yo cojo de las teorias, porque es que con
ellos es muy dificil aplicar una sola teoria, por-
que [...] el aprendizaje real que logran ellos es
desde el método tradicional [... ] pero obviamente
si uno no trabaja sino el método tradicional y
olvida las otras teorias cognitivas iria contra
todos los principios de la integracion y la filoso-
fia institucional obviamente (Entrevista a
maestra de apoyo de la institucién A, 2000).

En la institucion B, la docente expresa que:

A ver, de todas maneras uno siempre termina
como contamindndose un poquito, por decirlo
de alguna manera, entonces, es bdsicamente cons-
tructivo, partiendo como de lo que los nifios son
capaces de hacer [ ... ] pero hay veces [que] se uti-
lizan algunas metodologias como no tan cons-
tructivas, sino que obedecen mucho a lo que la
escuela exige (Entrevista a practicante uni-
versitaria de la institucién B, 2001).

Estonos lleva a plantearnos las siguientes pre-
guntas: {por qué los y las docentes emplean
métodos eclécticos en el proceso de ensenan-
za? (Es el eclecticismo una metodologia ade-
cuada para trabajar con nifios y nifias que
presentan NEE? (Se puede implementar una
didactica constructivista acompanada de otras
metodologias con diferencias sustanciales en
sus bases epistemoldgicas? (Qué relacion tie-
nen estas practicas eclécticas con las propues-
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tas politicas en nuestro pais? ¢Qué importan-
cia tiene la participacion de los y las docentes
en la construcciéon de estas politicas publicas
educativas que den respuesta a sus necesida-
des en las aulas integradoras?

CONCEPCION DE SUJETO

Las anteriores concepciones estdn relaciona-
das y a la vez predeterminan la concepcién
de sujeto que presenta NEE, que se constitu-
ye en un elemento indispensable que permea
toda la préactica docente.

La percepcion que el o la docente tenga del o
la estudiante influira en los procesos de ense-
fnanza y aprendizaje. Coll y Miras sostienen
que

[...] la representacion que tiene el profesor de
sus alumnos, lo que piensa y espera de ellos, las
intenciones y capacidades que les atribuye, no
solo es un filtro que le lleva a interpretar de una
y otra forma lo que hacen, a valorar de uno u
otro modo los aprendizajes que realizan, a reac-
cionar de forma diferente ante sus progresos y
dificultades, sino que puede llegar incluso en
ocasiones a modificar el comportamiento real de
los alumnos en la direccion de las expectativas
asociadas con dicha representacion (1997: 299).

Para comprender las implicaciones de la con-
cepcion de sujeto, debemos considerar como
se entiende este concepto: Arndiz propone
que, a partir de la aparicion del informe War-
nok en 1978, se

[...] ha abierto una nueva visién sobre las per-
sonas con alguna deficiencia, debido a que des-
plaza el centro de atencion del individuo, visto
como portador y paciente de un trastorno, hacia
la interaccién educativa. Desde esta considera-
cion, el nivel de desarrollo y aprendizaje de una
persona no sélo depende de su capacidad y na-
turaleza, sino también de las expectativas de
aprendizaje que recibe (1999: 8).

Se viene dando, entonces, un cambio concep-
tual frente a la persona que presenta NEE, lo
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cual implica otra forma de inclusién en el aula
regular. Se reconoce en estos(as) estudiantes
su capacidad de explorar y, por ende, apre-
hender los saberes culturales a partir de meto-
dologias constructivistas que implican el desa-
rrollo de estrategias individuales y colectivas,
tomando en cuenta los ritmos y aprendizajes
significativos que estan relacionados con la
motivacion a través de la interaccion social.

A nivel internacional se viene planteando la
inclusién educativa, la cual busca “construir
un sistema que incluya y esté estructurado
para hacer frente a las necesidades de cada
uno de los alumnos” (Arnaiz, 1996: 3). Desde
este nuevo modelo, los ninos y las nifias que
presentan NEE se conciben como personas
diferentes cuyas necesidades, al igual que las
de todas las personas, deben ser asumidas por
los entornos en los cuales se desempenan. Por
ello, es preciso cuestionarse hasta dénde las
metodologias educativas y las estrategias es-
colares atienden estas necesidades o, por el
contrario, estan planteadas para personas ho-
mogéneas, dejando de lado las diferencias per-
sonales.

Sin embargo, estos esfuerzos mundiales por
cambiar la concepcién de sujeto atin no han
tenido suficiente impacto, por lo cual los y las
estudiantes que presentan NEE siguen sien-
do “el fruto de un curriculum tradicional, de
la forma de organizar las escuelas y de una
ensefnanza bajo el mito de la homogenizacion”
(Skrtic, 1991, citado por Arroyave, 1998), en la
cual no tiene cabida la diversidad. Asi, los y
las docentes que fueron formados bajo una
concepcién de minusvalidez de sus estudian-
tes que presentan NEE, seguiran con dicha
concepcion durante su carrera profesional,
pues es el referente a partir del cual, de forma
consciente o inconsciente, se evaliia a esta
poblacién, a menos que se genere un proceso
de reflexién critica.

Con respecto a las instituciones, las docentes
del establecimiento A tienen una concepcién
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ambigua del sujeto, pues aunque lo recono-
cen como un ser social que interacttia con sus
pares, dicho reconocimiento estd fuertemen-
te permeado por una concepcién de desarro-
llo predeterminado por las caracteristicas bio-
l6gicas, lo cual lleva a que consideren su rit-
mo de aprendizaje mds lento que el de una
persona “normal”. Por esta razén, las docen-
tes implementan experiencias acordes con sus
capacidades cognitivas apoyadas en estrate-
gias que sean flexibles, modificando el curricu-
lo y el plan de aula en los casos en que las ca-
racteristicas del estudiante lo hagan necesa-
rio. Al respecto, una docente comenta:

Lo otro que yo hago es respetar esos ritmos, es
decir, si el resto del grupo ya terming la activi-
dad que en su mayoria, para los especiales, es
flexible, es decir, las actividades para los nifios
especiales a veces son sustitutas porque hay con-
tenidos especificos a los que ellos no van a acce-
der por el nivel de pensamiento, cierto, pero en
su mayoria se intenta para que [...] realmente
la integracion sea flexible (Entrevista a maes-
tra integradora de la institucion A, 2000).

Desde esta concepcién, deducimos que hay
una subestimacion del sujeto que presenta
NEE y una incomprension de lo que es el rit-
mo de aprendizaje diferencial, pues conside-
ramos que no son ritmos mas lentos, sino que
son diferentes. Al respecto, Humberto
Maturana comenta que

[...] el nifio limitado no estd intrinsecamente
limitado, sino que es distinto, y que muchas ve-
ces el diagndstico de limitado estabiliza su con-
dicion de insuficiencia en el espacio de vida de
los nifios corrientes (1996: 259).

Para este autor, es desde la construccion so-
cial de las relaciones humanas, y no desde lo
biolégico, en donde la diferencia se constitu-
ye en una limitacion.

En la institucién B encontramos que recono-
cen al sujeto que presenta NEE inmerso en
dos mundos: uno de maduracién y desarro-
llo propios, y otro sociocultural, en el cual se
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encuentran los llamados agentes mediadores
como son la cultura, la familia y la escuela,
quienes van a posibilitar potenciar o no su
capacidad para pensar y actuar de forma crea-
dora. Desde esta concepcién, le dan mucha
importancia a la persona como ser social que
necesita de un ambiente propicio en el cual la
escuela y, propiamente, el o la docente utili-
cen los materiales acordes con los intereses
del o la estudiante. Esto posibilitaria la cons-
truccién del conocimiento a través de estra-
tegias implementadas en el aula que respeten
los ritmos de aprendizaje diferenciales y que
permitan optimizar sus habilidades y destre-
zas, incluyendo la capacitacion especializada
alrededor de la limitacion o dificultad espe-
cial del sujeto que presenta NEE. De esta ma-
nera, el aprendizaje no es un proceso mera-
mente individual, sino que incluye mediado-
res sociales como la familia, el entorno y la
escuela.

En este sentido, conciben la integracién como
un proceso que facilita la acciéon de los me-
diadores y fortalece el autoconcepto de las
personas que presentan NEE, ya que les per-
miten interactuar y aprender con sus iguales:

Cuando ellos estdn integrados, hacen mds ami-
gos, son mds aceptados por las personas de su
entorno, ellos se sienten mucho mejor consigo
mismos Y se sienten mds motivados por apren-
der porque estdn con compaiieritos a los que ellos
les notan aprendizajes rdpidos, ellos se sienten
jalonados (Entrevista a practicante univer-
sitaria de la institucion B, 2001).

El anélisis de la concepcion de sujeto nos per-
mite comprender que ésta se encuentra liga-
da a un contexto histérico y cultural que in-
fluye directamente sobre las posibilidades de
aprendizaje y de desarrollo de la persona que
presenta NEE. Por ejemplo, si Pinocho hu-
biese sido concebido por Geppeto como mu-
fieco de madera, se hubiera quedado colgado
en el armario, sin la oportunidad de vivir las
experiencias en una comunidad, y nunca hu-
biera logrado ser un nifio de real.
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CONCEPCION DE CONSTRUCTIVISMO

Si bien las docentes de ambas instituciones
manifestaron utilizar multiples metodologias,
algunas contradictorias desde las propuestas
tedricas que las fundamentan (y que interpre-
tamos por la tendencia en el sistema educati-
vo de enfocar la préactica pedagdgica mera-
mente desde su nivel didactico, sin tener en
cuenta los niveles epistemoldgicos, socioldgicos
y psicolégicos), encontramos que hay una con-
ciencia generalizada de la importancia de la
implementacion de propuestas constructivas
con personas que presentan NEE, puesto que
posibilita, de acuerdo con las entrevistas:

 Tener unos enfoques y herramientas nece-
sarias para comprender los procesos de
aprendizajes de los y las estudiantes.

* Generar aprendizajes mas aptos.

* No poner limites a lo que el o la estudiante
puede aprender.

* Ampliar la visién de la educacion especial.

* Alcanzar diferentes tipos de logros con los
distintos diagnoésticos.

Para satisfacer tanto las demandas de las fa-
milias como del sistema educativo (deman-
das no siempre congruentes con los procesos
de cada sujeto que presenta NEE), docentes
de ambas instituciones acufiaron la expresion
“constructivismo contextualizado”, enten-
diendo éste como:

Contextualizar qué es lo que uno quiere, qué
objetivos quiere lograr con el [nifio o la nifia] y
qué contenidos debe trabajar (Entrevista a
maestra de apoyo de la institucién A, 2000).

Yo pienso que si se puede trabajar con ellos un
constructivismo contextualizado, que si yo me
siento a esperar digamos que un nirio sindrome
de Down se apropie de la lectoescritura por cons-
truccidn, pues, me puedo quedar esperando toda
la vida, por que esos nifios no lo hacen, al nifio
hay que llevarlo (Entrevista a maestra de
apoyo de la institucién B, 2001).
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Nos explicamos asi por qué las docentes com-
binan el constructivismo con otras metodolo-
gias, ya que, segtn las docentes, permiten lo-
grar resultados mas rapidos. Sin embargo, lo
anterior corre el riesgo de interpretar de ma-
nera inadecuada la propuesta constructivista,
entendiéndola como “dejar hacer”. Ademas,
se manifiesta un prejuicio sobre la capacidad
cognitiva de las personas que presentan NEE
para construir conocimiento; por ello, nos
preguntamos por lo significativo y estructu-
ral de dichos aprendizajes, pues este “cons-
tructivismo contextualizado” se hace sin te-
ner en cuenta presupuestos basicos del cons-
tructivismo, entre ellos, el partir de los inte-
reses y de los conocimientos previos de los y
las estudiantes.

CONCLUSIONES SOBRE LAS
CONCEPCIONES DE DOCENTES
SOBRE DIDACTICAS
CONSTRUCTIVISTAS

En el medio existe un interés por implementar
propuestas constructivistas en los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Sin embargo, eviden-
ciamos, en las docentes entrevistadas en el
proyecto, la falta de solidez en los postulados
epistemologicos, sociologicos, psicolégicos y
didécticos, pues retoman indistintamente pre-
supuestos de diferentes paradigmas (e inclu-
so dentro de los mismos postulados de teo-
rias constructivistas), sin realizar una reflexiéon
tedrica de la aplicacion en la practica. Esto nos
lleva a considerar que la implementacién de
la teoria piagetiana, desde un aplicacionismo
acritico, ha limitado y coartado las posibilida-
des de las personas que presentan NEE a los
niveles que se considera pueden lograr en el
proceso de desarrollo, pues se queda mera-
mente en determinar hasta déonde una perso-
na, cualquier persona, puede desarrollar sus
estructuras cognitivas. La teoria de Vigostky,
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en cambio, abierta al entorno y a los potencia-
dores sociales, en donde se concibe el apren-
dizaje como movilizador y propiciador del
desarrollo, permite a los y las docente tomar
en cuenta la funcion de los mediadores socia-
les e instrumentales como factores que favo-
recen dichos procesos. Creemos que una vi-
sién de aprendizaje desde la teoria de Vigotsky
permitird potenciar ain mas el desarrollo de
los nifnos y las nifhas que presentan NEE, pues-
to que se posibilitaria el disefio de estrategias
de aprendizaje que les permitan desarrollarse
desde las exigencias que les plantea el entorno.

Llama nuestra atencién cémo los presupues-
tos epistemolégicos, socioldgicos y psicologi-
cos que cada docente maneja determinan su
practica e influyen sobre sus concepciones de
sujeto, de ensefnanza, de desarrollo y de a-
prendizaje. Dichas concepciones requieren de
una coherencia y cohesién interna que posi-
biliten una practica con fundamentos claros
para desarrollar y evaluar un proceso educa-
tivo acorde con las necesidades del sujeto y
del contexto, con la posibilidad de modificar
uno u otro. De lo contrario, la practica do-
cente se convertiria en una practica descontex-
tualizada y carente de sentido, siendo ésta una
de las razones por las que muchas de las in-
novaciones pedagégicas que se implementan
en el aula fracasen en su objetivo de mejorar
los procesos de aprendizaje.

Consideramos, entonces, que uno de los pro-
blemas de la implementaciéon de una did4cti-
ca constructivista en las aulas integradas y de
apoyo, es que los y las docentes, en el afan de lle-
var a la practica los ultimos resultados de las
investigaciones de otras 4reas, no toman en
cuenta los postulados ni el objeto de conoci-
miento de cada disciplina. Por el contrario,
hacen una implementacion acritica de dichos
postulados, lo que los convierte en técnicos(as)
que sdlo aplican resultados de otros estudios.
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Por esto, la investigaciéon, como herramienta
de reflexion, le permitiria al docente de apo-
yo renovar sus practicas constantemente, eva-
luar el impacto de las diferentes propuestas
didacticas y proponer nuevas alternativas que
mejoren los procesos de ensefianza de los y
las docentes y los procesos de aprendizaje de
ninos y ninas integrados al aula regular.

Los procesos investigativos le permitirian, a
la vez, reconstruir su experiencia pedagogica
como un proceso interdisciplinario en el cual
confluyen aportes de multiples disciplinas,
requiriendo de la problematizacién constan-
te y de la compresion profunda de los ele-
mentos que constituyen y articulan esas dis-
ciplinas. Esto para evitar el aplicacionismo y
para que la integracion de estas disciplinas en
la practica docente sea un proceso reflexivo y
transformador, que apoye y favorezca los
procesos de construccién de identidad de los
y las estudiantes, pero en especial de las per-
sonas que presentan NEE.
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