La USAER en voz
de sus docentes

ANALISIS DE POLITICAS
EDUCATIVAS

Evaluacion diagnostica del proceso
de atencion en escuelas primarias

MEJOR=DU




La USAER en voz
de sus docentes

v
<
o
E
-
o
a
w
(a]
2}
m)
|
g
z
<

Evaluacion diagnostica del proceso
de atencion en escuelas primarias

MEJOR=DU

EDUCATIVAS




La USAER en voz de sus docentes.
Evaluacion diagnéstica del proceso de atencion en escuelas primarias.

Primera edicion, 2022

Coordinacién general

Francisco Miranda Lépez y Andrés Eduardo Sanchez Moguel
Coordinacion académica

Paola Garcia Chinas y Lenin Bruno Priego Vazquez
Redacciény desarrollo de la evaluacién

Carolina Cardenas Camacho, Paola Garcia Chifas, Lenin Bruno Priego Vazquez,
Sara Rivera Lopez y Jannet Valtierra Jiménez

Colaboracién
Yasvelin Ayala Pineda y Celia Alejandra Chavez Gutiérrez

D.R. © Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacién

Barranca del Muerto 341, col. San José Insurgentes, alcaldia Benito Juarez,
C.P.03900, México, Ciudad de México.

Coordinacion editorial

Blanca Estela Gayosso Sanchez | Directora de area

Editor responsable
José Arturo Cosme Valadez | Subdirector de area

Editora grafica responsable
Martha Alfaro Aguilar | Subdirectora de area

Desarrollo editorial
Efrén Calleja Macedo | Edicién y formaciéom

Hecho en México. Prohibida su venta.

La elaboracién de esta publicacién estuvo a cargo del Area de Evaluacién Diagndstica.

El contenido, la presentacion, asi como la disposicién en conjunto y de cada pagina de
esta obra son propiedad de Mejoredu.

Se autoriza su reproduccion parcial o total por cualquier sistema mecanico o
electrénico para fines no comerciales y citando la fuente de la siguiente manera:

Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacion (2022). La USAER en voz
de sus docentes. Evaluacion diagndstica del proceso de atencién en escuelas primarias.

DIRECTORIO

JUNTA DIRECTIVA

Silvia Valle Tépatl
Presidenta

Maria del Coral Gonzalez Rendén
Comisionada

Etelvina Sandoval Flores
Comisionada

Florentino Castro Lopez
Comisionado

Oscar Daniel del Rio Serrano
Comisionado

Armando de Luna Avila

Secretaria Ejecutiva

Laura Jessica Cortazar Moran

Organo Interno de Control
TITULARES DE AREAS

Francisco Miranda Lopez
Evaluacién Diagndstica

Gabriela Begonia Naranjo Flores

Apoyo y Seguimiento a la Mejora
Continua e Innovaciéon Educativa

Susana Justo Garza

Vinculacion e Integralidad
del Aprendizaje

Miguel Angel de Jesus Lopez Reyes
Administracion



Indice

Presentacion.................

Introduccion...............

1. Marco conceptual sobre educacion inclusiva................icnnine,
1.1 Modelos de atencién a estudiantes con discapacidad ...
1.2 Conceptos asociados a la educacidn iNClUSIVa ...
1.3 Enfoques de la educacion inclusiva: moderado y radical ...,

1.4 De lainclusion moderada a la radical: algunas reflexiones ...,

2. Caracterizacion de la politica de educacion inclusiva en México.......
2.1 La politica de educacién inclusiva en educacion basica ...,

2.1.1 Instrumentos Normativos iNterNaCioNales ........o.coveeeeceeeeeeeeeeeeeee e

2.1.2 Normativa NACioNal.........ccc.cciiiiieiieececs s
2.1.3 Programa Sectorial de Educacion 2020-2024 .........cc.coocveivnirnsinsiesiississsssesnns
2.1.4 Estrategia Nacional de EAucacion INCIUSIVA ...

2.1.5 Servicios de educacion @SPECIA ...
2.1.6 Programa Fortalecimiento de los Servicios de Educacion Especial...................

3. Caracteristicas y fundamentos de operacion de la USAER:

referente de evaluacCion ...
3.1 Estructura organizacional de 1a USAER ... sssssssesssssessnees
3.2 Momentos del proceso de atencion de 1a USAER ..o

3.2.1 Momento 1. Construccion del analisis contextual: evaluacién inicial..................

3.2.2 Momento 2. Planeacion y organizacion de 10S apoyos. ...

3.2.3 Momento 3. Implementacién de las estrategias de apoyo ...,

3.2.4 Momento 4. Evaluacion de los apoyos para la mejora del logro educativo......
3.3 Estadisticas de 1a USAER ...t

3.3.1 Cobertura............

3.3.2 Estudiantes atendidOs .........coevieeeeeeeeeeeee ettt
3.3.3 Personal con el que cuenta la USAER ...
3.3.4 OFraS @S taATISTICAS. .. v eveveeeeeee oottt ettt ettt ettt e ettt en et en s

4.Hallazgos delaevaluacion ...

4.1 Proceso de atencion de la USAER en las escuelas

4.1.1 Evaluacion inicial

14
15
17
18
20

21
21
23
24
27
29
31
32

36
37
38
39
4
a2
a4
45
45
49
50
53

55
55
57



4.1.2 Elaboracion del plan de intervencion:

planeacion y organizacion de 10S aPOYOS ..o

4.1.3 Implementacion, seguimiento y sistematizacion

de las estrategias de aPOYO ... s

4.1.4 Evaluacién de los apoyos para la mejora del logro educativo ...,

4.1.5 Conclusiones sobre el proceso de atencion de la USAER ...,
4.2 Condiciones del proceso de atencién de la USAER en las escuelas...........ccouconerenes

4.2.1 INTEIACCIONES ..o

4.2.2 CAPACIAAAES......coiiiieeeecee bbb

4.2.3 RECUISOS ..ot

4.2.4 Conclusiones sobre las condiciones de trabajo de la USAER:

interacciones, CapaCidades ¥ FECUISOS. ... essssssssssssssssssssssssssssens
4.3 Resultados del proceso de atencion de la USAER en las escuelas ...,

5. RECOMENAACIONES ..............ccoooioce e
5.1 Recomendaciones generales para el fortalecimiento de la USAER .......c..cccccovevinrnnne,
5.2 Recomendaciones para la mejora del proceso de atencién de la USAER ...................
5.3 Recomendaciones para mejorar las condiciones de implementacion
del proceso de atenCion dE USAER ... ssssssssssss s ssssssessssesssssssesees
5.4 Recomendaciones para el fortalecimiento de la politica de educacién inclusiva...

GLOSATIO.........oooomi bbb
BibLOGIrafia..............coooooviiii e
SIGlas Y ACTONIMIOS. ............oooorri s

Anexo. Nota metodoldogica de la evaluacion ...,
Matriz de evaluacién: dimensiones y categorias de analisis ...,
DIMENSIONES ...t bbb
Categorias de ANAlISIS ........cccviiiieiei s
Estructura de la matriz de evaluacion............ccoi e
DiISENO e 1@ MUESTIA ...t
Grupos focales y PartiCiPanTESs ...

61

63
69
70
72
72
79
84

94
96

100
100
101

103
104

107

110

15

16
116
17
118
119
122
125



indice de esquemas, figuras, graficas y tablas

Esquemas

Esquema 1.1 Modelo de atencién educativa a estudiantes con discapacidad........
Esquema 2.1 Componentes de la politica de educacion inclusiva.............ccc.cc.......
Esquema 2.2 Elementos que constituyen el PSE 2020-2024 .........cccoccovvevivnirnernenn.
Esquema 2.3 Tipos de servicios de educacion especial.........ccourmrneineccinrinnernceen.
Esquema 3.1 Estructura organizacional de la USAER ...

Esquema 3.2 Momentos de trabajo de la USAER

en el proceso de la intervencidn escolar ...
Esquema 4.1 Categorias de andlisis ... seees
Esquema 4.2 Formas de organizacion de la USAER y los escenarios resultantes ..

Figuras

Figura 3.1 Distribucion por entidad federativa del porcentaje
de las primarias generales publicas con al menos un estudiante con NEE

que tienen USAER, ciclo escolar 2019-2020........c.cccveeiisvneesissssessssssssssesse s

Graficas

Grafica 3.1 Estudiantes atendidos por la USAER en la educacién basica,

CICIO 20792020 ...ttt

Grafica 3.2 Estudiantes atendidos por la USAER,

segln tipo de condicion o discapacidad que presenta, ciclo 2019-2020.................

Grafica 3.3 Tasa de asistencia escolar por subpoblacion seleccionada

segun grupo de edad correspondiente @ 2020.........cccccovnrinrinrinennnninnrnnnsens

Tablas

Tabla 1.1 Caracteristicas de la integracion educativa y de la educacidn inclusiva,

MOderada y radiCal ...

Tabla 2.1 Analisis de coherencia de garantias y obligaciones

del derecho a la educacion iNCIUSIVA ...........cc.cviiiiiciccc s
Tabla 2.2 Ejes rectores de la ENEI y sus 0bjetivos ...,

Tabla 2.3 Presupuesto del PFSEE, ejercicio por entidad federativa por afo fiscal

(PESOS COTTIENTES) ...ttt s st nn s

Tabla 3.1 Informacién requerida para la evaluacién inicial

de los tres contextos y productos derivados ...

Tabla 3.2 NUmero de unidades de servicio y estudiantes de la USAER

por nivel educativo en los ciclos 2018-2019 y 2019-2020..........cccoevveeererersrrnerrerienns

Tabla 3.3 Cobertura de la USAER en escuelas primarias generales publicas
que tienen al menos un estudiante registrado con NEE, ciclo escolar 2019-2020
Tabla 3.4 Namero de estudiantes por nivel educativo que atendié la USAER

durante el ciclo escolar 2019-2020, y tipo de condiciones que presentan ..............

Tabla 3.5 NUmero de unidades de servicio y personal de la USAER

por nivel educativo en los ciclos 2018-2019 y 2019-2020.........cccoeeumrrivrsrnsrnernseenonns

16
22
27
31
38
39

55
87

48

49

49

53

19

26
30

34

40

46

47

50

51



Tabla 3.6 Nimero de maestros de apoyo de la USAER por escuela atendida,

CiClo €SCOIAr 20T9-2020.......c..cvieereeeesss e s
Tabla 3.7 Servicios basicos de los que carecen las escuelas primarias publicas,

CICIO 20T9-2020....... et
Tabla 4.1 Actividades implementadas por la USAER en las escuelas primarias...............

Anexo. indice de figuras, graficas y tablas

Graficas
Grafica Al Total de participantes por figura en los grupos focales ..........ccoovivvrinrrrnnrenne,
Grafica A2 Proporcion del total de participantes de los grupos focales,
OFZANIZATOS POF SEXO ...uvereierreermeeseissesseeesseesseessesssseesseesssees s ss st eess s ss e st sess st sasseessesssesssenses
Grafica A3 Proporcion de maestros de apoyo de USAER
que participaron en los grupos focales, organizados por SEX0 ...........cccvevvcrieerieeisiiernnnnn,
Grafica A4 Proporcion de directores de USAER
gue participaron en los grupos focales, organizados por SEX0 .........cccccemvrvrnrerrnreeinreen.
Grafica A5 Proporcion de maestros de aula regular
que participaron en los grupos focales, organizados Por SEX0 ...

Figuras
Figura A1 Porcentaje de escuelas primarias generales e indigenas con estudiantes
que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacion (EEBAP)
atendidas por la USAER, Ciclo 2019-2020 ..o ssssesse s sssssssenns

Tablas
Tabla A1 Matriz de @ValUaCion ...ttt ses st ssssenees
Tabla A2 Matriz de evaluacién con la definicion
de los criterios que guian €l anAlISis.............ccccviveiiciicis e
Tabla A3 Seleccion de estados para evaluacion y porcentaje
de cobertura de [a USAER.. ...t s
Tabla A4 Porcentaje de escuelas primarias generales e indigenas
con EE BAP y con la USAER, Ciclo 20719-2020.........cccoucuerieeieeieeseeeeesesss s
Tabla A5 Relacién del total de grupos focales:
figuras, dUracion Y TECNAS ...ttt
Tabla A6 Total de participantes convocados y asistentes por estado
para los grupos fOCales POI SEXO.......c..coiviciiise s

52

54
64

127

127

128

128

128

123

119

120

122

124

125

126









Presentacion

Alo largo de la historia, nifias, nifios y adolescentes con discapacidad y con aptitudes sobresa-
lientes han enfrentado dificultades para acceder a las escuelas y gozar plenamente del derecho
alaeducacién. No obstante, con la reforma constitucional en materia educativa de 2019 se con-
solidd el reconocimiento del derecho a la educacién inclusiva y se fortalecieron sus garantias.

Para conocer el avance de la educacién inclusiva en el pais, resulta relevante analizar y valorar
las aportaciones de los servicios de educacion especial. Por ello y con el fin de cumplir con la
encomienda de la Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion (Mejoredu) de
generar conocimiento e informacién, a través de la realizacién de estudios e investigaciones
especializadas y evaluaciones diagnosticas (articulo 28 de la Ley Reglamentaria del Articulo
3° constitucional), se presenta este informe final, titulado La USAER en voz de sus docentes.
Evaluacion diagndstica del proceso de atencion en escuelas primarias.

Esta publicacion ofrece evidencia sobre como las Unidades de Servicios de Apoyo a la
Educacién Regular (USAER) despliegan sus estrategias de apoyo en las escuelas primarias del
pais. También aborda las condiciones bajo las cuales se lleva a cabo su proceso de atencién y
da cuenta de sus aportaciones a la inclusion de las y los estudiantes en situacion de vulnerabi-
lidad. Todo esto, recuperando las experiencias de las comunidades escolares, particularmente
la perspectiva del cuerpo docente.

Este estudio presenta un panorama de los retos que ain enfrenta el Sistema Educativo
Nacional (SEN) para lograr la educacién inclusiva, y desarrolla una serie de recomendaciones
para mejorar el proceso de atencion de la unidad en las escuelas, asi como para fortalecer la
politica educativa. Resulta relevante porque se trata de una evaluacion de la implementacién
de una politica en las escuelas, lo que permite identificar areas clave en las que se requiere pro-
fundizar en futuras valoraciones.

Avanzar en la garantia del derecho a la educacién inclusiva es una tarea central para el cierre de
las brechas que persisten en el SEN. Aportar hallazgos para repensar el papel de la educacion
especial en el marco de la inclusién contribuye a los esfuerzos hacia la mejora continua de la
educacién, tarea central de Mejoredu.

Finalmente, para la Comisién, es crucial contar con la colaboracién de las autoridades edu-
cativas y de las y los maestros del pais, por lo que agradecemos el apoyo de los estados de
Aguascalientes, Baja California, Baja California Sur, Campeche, Guanajuato, Nayarit, Oaxaca
y Tlaxcala por todas las facilidades brindadas para la realizacién de la evaluacion; asi como a
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los docentes de apoyo, directoras y directores de las USAER, maestras y maestros de grupo,
y madres y padres de familia de los estudiantes atendidos, quienes generosamente compartie-
ron su tiempo, perspectivas y experiencias en los grupos de enfoque desarrollados para esta
evaluacién.

Junta Directiva
Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion



Introduccion

La Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educaciéon (Mejoreduy), a través del Area de
Evaluacion Diagnostica, elaboré el informe titulado La USAER en voz de sus docentes. Evaluacion
diagnostica del proceso de atencion en escuelas primarias. El documento presenta los hallazgos
de una evaluacion cualitativa de politicas educativas sobre las acciones implementadas por la
Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) en los centros escolares. El obje-
tivo general fue valorar su contribucion a la educacién inclusiva en las escuelas primarias de
México, por lo que se incluyen recomendaciones para la mejora del servicio y el fortalecimiento
de la politica de inclusion.

La USAER es la instancia técnico-operativa de la educacién especial que proporciona apoyos
técnicos, metodoldgicos y conceptuales a las escuelas de educacion basica de sostenimiento
publico, mediante el trabajo de un equipo interdisciplinario que tiene el propdsito de promover
la educacion inclusiva (SEP, 2011a). Es uno de los componentes relevantes de la politica educa-
tiva en esta materia, pues desarrolla su labor directamente en los centros escolares, lo que le
otorga potencial de incidencia en los procesos educativos. En la actualidad, atiende a 14.1% de
las escuelas publicas de educacién basica, aunque cubre 37% de aquellas que registran estu-
diantes que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacién (EEBAP) (Mejoredu, 2020a).

Para llevar a cabo este ejercicio de valoracion, se establecieron tres categorias de andlisis: pro-
cesos, condiciones y resultados, las cuales, en conjunto, pretenden obtener una visién integral
de la intervencién de la unidad en las escuelas donde colabora, asi como de la forma en que
diversos elementos de la politica educativa influyen en ella. La primera categoria profundiza en
las actividades sustantivas que se implementan en los cuatro momentos en los que organiza
su atencion (evaluacion inicial, planeacién de los apoyos, implementacién de las estrategias de
apoyo y evaluacion de los apoyos). La segunda indaga sobre los aspectos que facilitan u obsta-
culizan su funcionamiento. Finalmente, la tercera categoria permite hacer una valoracién global
del proceso e identificar sus principales resultados desde la perspectiva de las comunidades de
escuelas primarias.

Con base en estas categorias y en una matriz de evaluacién construida para el analisis, se ela-
boraron guias de entrevista para conducir doce grupos focales, que se llevaron a cabo entre el
25 de octubre y el 11 de noviembre de 2021. En total, la informacién se levanté en seis grupos
con docentes de apoyo y dos con directores de las USAER, dos con docentes de aula y dos
con madres de familia de ocho entidades: Aguascalientes, Baja California, Baja California Sur,
Campeche, Guanajuato, Nayarit, Oaxaca y Tlaxcala.
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La evaluacién encontroé que existe un disefio ambiguo del proceso de atencion de la unidad en
los centros educativos, lo que genera formas de trabajo y resultados diversos. No obstante,
centra sus esfuerzos en la atencion especifica de estudiantes con discapacidad, con aptitu-
des sobresalientes, con condicién del espectro autista y aquellos que enfrentan trastorno por
déficit de atencion con o sin hiperactividad, como medida de equidad que contribuye a la eli-
minacién de las BAP. Es decir, se trata de una intervencion sustentada en lo que en el primer
capitulo de este trabajo se denomina inclusion moderada. Sin embargo, no considera a otros
estudiantes que también podrian enfrentar procesos de exclusion por cuestiones de género,
pertenencia étnica y condicion migratoria y socioeconémica.

Como parte del analisis de las condiciones, se indagd sobre las interacciones que tienen lugar
mientras se implementa el proceso de atencién. Al respecto, resalta que el trabajo del equipo
gue conforma las unidades se caracteriza por la diferenciacién de tareas, pero no necesaria-
mente bajo un enfoque interdisciplinario. Asimismo, se encontré que la corresponsabilidad
docente es heterogénea, ya que en algunos casos su compromiso facilita laimplementacién de
acciones especificas y ajustes razonables, mientras que en otros existen resistencias para rea-
lizar acciones en favor de la educacion inclusiva. En relacién con la participacion de las familias,
los hallazgos indican un fuerte compromiso por parte de las madres de los estudiantes, que
se ve obstaculizado tanto por factores estructurales externos al Sistema Educativo Nacional
(SEN), como por esquemas de funcionamiento propios de la USAER.

También se analizaron los recursos disponibles y las capacidades de los equipos de la unidad.
En el caso de los primeros, si bien se identificaron escenarios favorables, destacan aquellos en
los que se presentan carencias en la conformacién del equipo interdisciplinario y en la disponi-
bilidad de espacios fisicos y materiales educativos en las escuelas. Finalmente, se hallé que las
capacidades de los equipos de las USAER reflejan una politica de formacién escasamente articu-
lada, puesto que no fue posible dar cuenta de un trayecto formativo especifico y pertinente
para la educacion inclusiva; aunque destacan sus conocimientos tedricos sobre el tema.

En ese escenario, los resultados en términos de educacion inclusiva son diversos y estan rela-
cionados con los diferentes procesos de atencion y las condiciones en las que se implementan.
No obstante, destaca que la intervencion de la unidad ha logrado eliminar barreras de acceso
a las escuelas para nifias y nifios que se encuentran en situacién de vulnerabilidad, asi como
incorporar al estudiantado en los procesos educativos e, incipientemente, hacer visibles sus
necesidades e intereses en los centros escolares. Incluso, en algunos casos, las escuelas que
cuentan con USAER se han convertido en polos de inclusion en sus localidades. Sin embargo,
como se analiza a lo largo de este informe, el SEN aln enfrenta retos relevantes para alcanzar
la educacion inclusiva.

Elinforme se organiza en cinco capitulos. En el primero, se aborda el marco conceptual de este
andlisis: la educacién inclusiva. Enseguida, se desarrolla una caracterizacion de la politica edu-
cativa en esta materia. En el capitulo tercero, se describe el referente de evaluacion, es decir,
el ideal tedrico del proceso de atencién de la USAER y se hace un breve recuento estadistico.
Enel cuartoapartado se presentan los hallazgos de la evaluacién para cada una de las categorias
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de analisis antes referidas. En el quinto capitulo, se ofrecen sugerencias para la mejora y el for-
talecimiento de la unidad y de la politica de educacion inclusiva. Ademas, se incluye una nota
metodoldgica como anexo del informe.,



Marco conceptual
sobre educacion inclusiva

De forma gradual, pero consistente, la educaciéon inclusiva' ha cobrado relevancia en las
agendas educativas alrededor del mundo. Sin embargo, como lo sefialan mdltiples investi-
gaciones educativas (Ainscow y Miles, 2008; Duefias, 2010; Echeita y Ainscow, 2011; Echeita
y Duk, 2008; Garcia y otros, 2013), su definiciéon se encuentra aln inacabada, pues diversos
focos de atencién han marcado este concepto, desde aquellos que dan énfasis al aprecio por
la diversidad, hasta los que posicionan al desarrollo sostenible como una de sus principales
metas. En general, las definiciones revisadas en el marco de esta evaluacion coinciden en que
la educacion inclusiva representa concepciones pedagogicas y politicas especificas respecto
a la manera de gestionar el curriculo, la organizacién y el funcionamiento del aula y la escuela
(Judrezy otros, 2010).

Un primer acercamiento al término concibe a la educacién inclusiva como un proceso que
busca la presencia, la participaciény el logro educativo de la totalidad de estudiantes; requiere
la identificaciony la eliminacion de barreras que limitan el aprendizaje y la participacién; y pone
particular énfasis en aquellos grupos de alumnos que podrian estar en riesgo de marginaliza-
cién, exclusion o fracaso escolar (Echeita y Ainscow, 2011).

Una segunda definicién suma a lo anterior la idea de la aceptacién de la diversidad como un ele-
mento positivo que enriquece las interacciones dentro de la escuela (Serra, citado en Duefias,
2010), donde las diferencias de cada uno sean valoradas y se superen los prejuicios de lo que
se considera normal. Esto implica que las y los estudiantes de una comunidad aprendan jun-
tos mas alla de sus condiciones personales, sociales o culturales. Su objetivo es alcanzar una
escuela en la que no existan mecanismos de seleccién o discriminacion de ningun tipo para dar
respuesta a los requerimientos educativos de todas y todos, incluidas las personas con disca-
pacidad (Blanco, 1999). Se observa como “un principio rector general para reforzar laeducacion
para el desarrollo sostenible, el aprendizaje a lo largo de la vida y de acceso a las oportunidades
de aprendizaje en condiciones de igualdad” (Acedo y Opertti, 2012).

Una tercera concepcion de la educacion inclusiva incorpora la nocion de provision o ayudar,
gue se refiere a la provisién de servicios de apoyo y ayudas complementarias de acuerdo
con las necesidades de las y los estudiantes para asegurar el éxito académico que permita
su plena participaciéon en la sociedad (Lipsky y Gartner, citado en Duefias, 2010). Se trata
de una definicién que enfatiza el derecho bdsico de cada estudiante, incluyendo los que tienen

! Para efectos de estilo y redaccién, cuando sea necesario se usaran de manera indistinta los términos educacion
inclusiva e inclusion.
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necesidades educativas especiales (NEE), a ser escolarizados en sus comunidades (Mittler,
citado en Duenas, 2010).

En este contexto, dichas necesidades son entendidas como las dificultades mayores que
enfrenta un estudiante en “comparacién al resto de sus companeros para acceder a los apren-
dizajes que le corresponden de acuerdo con su edad o curso y requiere para compensar dichas
dificultades, apoyos extraordinarios y especializados, que de no proporcionarseles limitan sus
oportunidades de aprendizaje y desarrollo” (Lépez y Valenzuela, 2015: 43). Este derecho a la
educacion se enmarca en uno mas amplio: el que toda persona tiene de participar en la socie-
dad (Farrel, citado en Duefias, 2010), a no ser discriminada y a constituirse como un sujeto
digno de aportar a la humanidad.

La adopcion de alguna de estas concepciones o su coexistencia en los sistemas educativos ha
estado determinada por diversos elementos, como la trayectoria de las politicas educativas
para la atencién de las poblaciones diversas, los recursos publicos brindados, el reconocimiento,
la proteccién y garantia de los derechos humanos de las personas en los paises, asi como las
acciones publicas y normas que impactan en la practica docente (Garcia y otros, 2013).

A pesar de estas diferencias, la educacion inclusiva requiere algin grado de cambio en los ele-
mentos del sistema educativo: “su estructura, la financiacion, el curriculo, la organizacion y
funcionamiento de los centros, la supervisién, el modelo de orientacién educativa y psicopeda-
gbgica, etc.” (Echeitay otros, 2013: 3). Ademas, en términos generales, su objetivo es el avance
hacia sociedades mas justas que reconozcan, respeten y valoren la diversidad humana. La for-
mulacién del concepto y su implementacion en los sistemas educativos ha generado enfoques
y modelos diversos donde las poblaciones se han caracterizado de formas especificas; por
ejemplo, excluirlos, integrarlos o incluirlos en las aulas.

1.1 Modelos de atencion a estudiantes con discapacidad

La atencién a las y los estudiantes con discapacidad o con necesidades educativas especiales
ha generado distintos modelos o paradigmas, que son antecedentes de la nocién actual de
la educacién inclusiva. Con base en la literatura revisada, es posible identificar cuatro mode-
los: exclusion, segregacion, integracion e inclusion (esquema 1.1). En este punto, es importante
sefialar que en los sistemas educativos es posible la coexistencia de estos distintos enfoques,
pues no existe un transito progresivo entre ellos, debido a los retos estructurales, econémicos
y sociales que su implementacién conlleva (Aguadero, 2014).
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Esquema 1.1 Modelo de atencion educativa a estudiantes con discapacidad
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Fuente: Transito de la exclusién a la inclusion (Aguadero, 2014).

El modelo de exclusion de las escuelas publicas puede considerarse como el de maximo ais-
lamiento social para nifios y nifias con discapacidad (Aguadero, 2014: 107), pues eran consi-

derados como seres molestos o imperfectos a los que hay que apartar de cualquier relacién

o participacién social (Carbonell, 2015).

Por otro lado, con el modelo de segregacion surgieron propuestas en favor de las personas mar-
ginadas o abandonadas por el sistema formal (Aguadero, 2014). En este punto, surge la educa-

cién especial, como una modalidad educativa para atender a estudiantes con discapacidad con

un curriculo y planteles propios y paralelos al sistema educativo general, con profesores y
centros especializados en la atencién de los distintos tipos de discapacidad (ceguera, sordera,

deficiencias fisicas o psiquicas) (Gonzélez, 2009). Bajo esas dinamicas, la educacion especial
atendia a estudiantes cuyo ritmo de aprendizaje era notablemente diferente del resto.
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La integracidn inicié en diferentes paises en la década de 1960, dentro de un movimiento social
de lucha por los derechos humanos. Se baso en criterios de justicia e igualdad: “todos los alum-
nos tienen derecho a educarse en un contexto normalizado que asegure su futura integraciényy
participacién en la sociedad” (Blanco, 1999: 59). Sin embargo, persistié la separacion entre estu-
diantes con o sin NEE. Aunado a lo anterior, Aguadero (2014: 22) sefiala que el reconocimiento
de NEE es un peldafio importante hacia la inclusién, previo a desplazar el foco problematico del
sujeto hacia “el sistema educativo en toda su complejidad y las barreras que interpone para el
aprendizaje”.

En contraste con la integracién, que busca apoyar individualmente a quienes lo necesitan, en
el modelo de educacion inclusiva, se propone reorganizar los sistemas educativos con el fin de
garantizar el ejercicio del derecho a la educacién de todas las personas (Garcia, 2018). Es decir,
el foco no se encuentra en la adaptacién del individuo al entorno, sino en que el contexto esco-
lar sea el adecuado para la diversidad de estudiantes; propone avanzar de la identificacién de
NEE a la de barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP).

1.2 Conceptos asociados ala educacion inclusiva

De acuerdo con el modelo social de la discapacidad, el foco se pone en las diversas barreras
existentes en los contextos, donde se acentlan las /imitaciones y las convierten en discapa-
cidad, quitando la mirada de la discapacidad como inherente a la persona (Oliver, 1996: 196).
Es decir, las BAP son los factores que dificultan o limitan el pleno acceso a la educacion y a
las oportunidades de aprendizaje del estudiantado, que se producen durante las interaccio-
nes entre los sujetos y los contextos: las personas, las politicas, las instituciones, las culturas
y las circunstancias sociales y econémicas que afectan sus vidas (SEP, 2011a: 54-55). Son las
condiciones internas del sistema educativo “que impiden a las personas el acceso, la perma-
nencia, el transito, la conclusién o la construccién de aprendizajes relevantes” (SEP, 2019a: 19).
Estas pueden agruparse en tres categorfas: estructurales, normativas y didacticas (SEP, 2019a),
lo que facilita su reconocimiento y disminucién o eliminacion.

Las barreras estructurales son el resultado de un sistema que ha normalizado la exclusién y la
desigualdad de personas, grupos o poblaciones desde la misma organizacién politica, social
o econdmica. Las barreras normativas son las que se derivan de leyes, ordenamientos, linea-
mientos, disposiciones administrativas, politicas, principios o programas que (directa o indirec-
tamente) impiden, omiten, invisibilizan o desprotegen condiciones en lugar de hacer posible
el acceso efectivo al derecho a la educacion en su sentido méas amplio. Finalmente, las barre-
ras didacticas son aquellas acciones de ensefianza y evaluacién de los aprendizajes que no son
culturalmente pertinentes, que no corresponden al ritmo ni al estilo de aprendizaje de alumnas
y alumnos y que se caracterizan por desarrollar bajas expectativas académicas en relacién con
un sector de estudiantes (SEP, 2019a).



n La USAER en voz de sus docentes

Otros conceptos importantes en este sentido son las culturas, politicas y practicas (Moliner,
2013),2 pues son dimensiones interrelacionadas que permiten a las escuelas contar con un refe-
rente practico para la educacion inclusiva (Booth y Ainscow, 2000). A la dimensién cultural
atafie la creacién de centros escolares seguros, agradables, colaborativos y alentadores para
el logro educativo. Su principio es apoyar el aprendizaje de todas y todos a través de un pro-
ceso continuo de innovacién y desarrollo de la escuela (Moliner, 2013). La dimensién de las
politicas supone que la inclusion es el centro del desarrollo de la escuela, permeando todas
las politicas que impacten el aprendizaje y la participacion de todo el estudiantado. Por su
parte, las practicas educativas reflejan la cultura y politicas inclusivas de la escuela; aseguran
actividades en el aula y extraescolares de participacion para la totalidad de alumnos; y toman
en cuenta el conocimiento y la experiencia adquiridos por los estudiantes fuera de la escuela
(Moliner, 2013).

1.3 Enfoques de la educacion inclusiva: moderado y radical

Asimismo, a partir del concepto de educacién inclusiva se derivan dos enfoques: el moderado
y el radical. Como se presenta en la tabla 1.1, a diferencia de la integracion, la inclusién mode-
rada busca reorganizar los sistemas educativos, reconociendo las diferencias y necesidades,
por lo que brinda ayudas dentro de los espacios educativos, evitando que sean un factor para
su exclusion, rezago, discriminacion o desarraigo, entre otros, del colectivo social dentro del
espacio educativo. También sefiala la importancia de identificar las necesidades individuales
de estudiantes en situacion de vulnerabilidad para su atencién (Garciay Romero, 2016) y acepta
la participacién de expertos para brindar los apoyos que requieren estos alumnos (Garcia, 2015).

Por otra parte, el enfoque inclusivo radical renuncia al concepto de integracion, a la identifica-
cion de sujetos en especifico y a la atencidn de necesidades educativas especiales individuales,
e introduce la nocién de eliminacién de BAP, aspecto retomado del modelo social, que sitla
a las dificultades en los contextos inadecuados para el desarrollo de las personas. Considera
escuelas con docentes expertos y propone que la totalidad de estudiantes vayan a las aulas
comunes, lo que significa la desaparicion de las escuelas de educacién especial (Cigman, 2007).

2Enel afio 2000, Tony Booth y Mel Ainscow (2000) construyeron, en Gran Bretafia, el Index o indice, un conjunto de
materiales disefiados para apoyar a las escuelas en el avance hacia una educacién inclusiva. El indice constituye un
proceso de autoevaluacion de las escuelas en relacién con tres dimensiones: la cultura, las politicas y las practicas.

Es una herramienta para identificar la situacion actual de las escuelas, asi como sus posibilidades para avanzar hacia una
mayor inclusion.
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Tabla 1.1 Caracteristicas de la integracion educativa y de la educacion inclusiva,

moderaday radical

Caracteristicas

Integracion educativa

Educacion inclusiva

Moderada

Radical

Objetivo

Brindar una educacion de
calidad para estudiantes con
NEE (Garcia y otros, 2000).

Brindar una educacion de
calidad para estudiantes con
NEEy para el resto

(Garcia, 2013).

Brindar una educacion

de calidad a todos,
independientemente de

las condiciones personales,
sociales o escolares de cada
estudiante (UNESCO, 2007).

Concepto empleado

NEE (Romeroy Garcia,
2013).

NEE (Romeroy Garcia, 2013)
e involucra el de BAP
(Ainscow, 2003).

BAP (Blanco, 2006; Ainscow,
2003).

Propuesta

Identificar las necesidades
individuales de estudiantes
en situacion de vulnerabilidad
para su satisfacciény con ello
potenciar sus aprendizajes
(Garciay Romero, 2016).

Identificar las necesidades
individuales de estudiantes
en situacion de vulnerabilidad
para procurar su satisfaccion
y, en consecuencia, potenciar
los aprendizajes de las y los
alumnos (Garciay Romero,
2016).

No identificar a los sujetos
con NEE para evitar su
discriminacién y exclusion
(Ainscow y Miles, 2008), sino
sefialar los obstaculos que
enfrentan los grupos.

Evaluacion sugerida

Psicopedagbgica que
identifique las NEE y a los
responsables de satisfacerlas
(Garciay Romero, 2016).

Psicopedagogica que
identifique las NEE y a los
responsables de satisfacerlas.
Solicita la reflexion y el anélisis
docente en identificar las BAP
(Garciay Romero, 2016).

No hay evaluacién
psicopedagédgica para

evitar la discriminacion

del estudiantado, sino que
identifica las BAP, a fin de
eliminarlas (Booth y Ainscow,
2002).

Se cree que el estudiante
tendra dificultades para
acceder al curriculo promedio

La condicién personal o cultural
del estudiante plantea un estilo
y ritmo de aprendizaje propios

para los que el curriculo resulta

Todos deben estudiaren la
escuela comun, por tanto,
deben tener acceso al mismo
curriculo y trascenderse las

Supuesto establecido para su edad (Sglla, desfasado o insuficiente (Solla, | adecuaciones curricularesy
2013), por lo que es necesario . ,
o . . 2013), por lo que se requieren optar por metodologias para
disefiary realizar adecuaciones . . o o
curriculares individuales adecuaciones curriculares ensefiar a la diversidad
individuales. (Garcia, 2018).
A la participacién o No fomenta | rticipacion
ceptalapa t'c pacio de Acepta la participacion de ofomenta apa t.c pacio
expertos para identificar . - de expertos al interior de la
Apoyos ) expertos para identificary .
: y brindar los apoyos que . . escuela, sino que la escuela
educativos brindar los apoyos que precisan

requieran algunos alumnos
(Garcia, 2015).

algunos alumnos (Garcia, 2015).

cuenta con docentes expertos
(Ainscow y Miles, 2008).

Tipo de escuela
visualizada

Acepta la existencia de las
escuelas especiales para
atender a estudiantes con
discapacidades severas o

multiples (Garcia y otros, 2000).

Acepta la existencia de las
escuelas especiales para
atender estudiantes con
discapacidades severas

o multiples (Kauffmany
Anastasiou, 2013).

Propone que todo estudiante
acuda a las aulas comunes,
implicando la desaparicién
de las escuelas de educacion
especial (Cigman, 2007).

Fuente: elaboracién propia con base en Garcia, 2018.
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1.4 De la inclusion moderada a la radical:
algunas reflexiones

Es posible afirmar que en México coexisten los tres enfoques: el de integracion, que reconoce
la necesidad de la educacion especial; el de inclusion moderada, que ademas de identificar NEE
buscaeliminar BAP, y el de inclusién radical. A pesar de que este Ultimo busca abandonar la con-
cepcidn de educacion especial, esto alin no se ha logrado. Lo anterior se debe, probablemente,
a que las condiciones estructurales han dificultado esta transicion o a que las capacidades téc-
nicas no han sido suficientes para conseguir el impacto deseado. Como se vera a profundidad
en el capitulo 4 de este informe, en la actualidad, las acciones implementadas por la Unidad de
Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) fluctUan entre las posturas de integracion y
moderada sefialadas en la tabla 1.1, predominando la segunda, a pesar de que diversos compo-
nentes de la politica educativa, sobre todo los normativos y programaticos, se inclinan hacia la
perspectiva radical. Ante el escenario de amplias desigualdades sociales y educativas, se torna
imprescindible que el sistema escolar otorgue los apoyos especificos que el estudiantado con
mayor desventaja requiere (Garcia, 2018).

En el caso de Mejoredu (2020a: 28), la definicion de inclusidon se ubica mas en el enfoque mode-
rado, ya que reconoce la importancia de identificar necesidades educativas especificas: “la
inclusion permite contrarrestar las desigualdades en la garantia de este derecho (educacién)
y responder a diversas necesidades especificas sin excluir, segregar o separar; por tanto, for-
talece el proyecto de una educacién aceptable y comun -sin que esto signifique homogenei-
zacién-, y previene que una educacion diferenciada se traduzca en mayores desigualdades”.
En consonancia con Garcia (2018), el enfoque de inclusion surge con el fin de lograr una educa-
cién que ofrezca condiciones de igualdad para todas y todos.

Es asi como en las escuelas de educacién basica la atencién a estudiantes con discapacidad
se apega mas a la perspectiva moderada, porque se sigue centrando en la identificacion de
algunos grupos de la poblacion con caracteristicas o condiciones similares y cuenta con per-
sonal de educacién especial trabajando con docentes del aula regular. Ademas, se contintan
desarrollando adecuaciones curriculares personalizadas; en algunos casos no sélo se centra en
la identificaciéon de las NEE, sino también en las BAP, y se ha incorporado la consideracion de
todos los estudiantes sin distincion de los que tienen alguna condicién o discapacidad.

En suma, el hecho de que existan escuelas especiales nos coloca todavia en una perspectiva
moderaday no en una radical, donde se esperaria que la totalidad de estudiantes, independien-
temente de su condicién, asistieran alas aulas comunes. Asimismo, en el modelo actual se incor-
pora la participacion de especialistas al interior de los centros escolares. Resulta esencial sefialar
que lainstalacién de una educacién inclusiva requiere de transformaciones culturales, politicas
y econdmicas, asi como de recursos gubernamentales y cambios normativos que incidan en el
profesorado. Lo anterior con el fin de proteger los derechos humanos de todos los habitantes
y lograr asi su pleno desarrollo.



Caracterizacion de la politica de
educacion inclusiva en México

Analizar las politicas publicas es relevante porque éstas son la principal herramienta de los
gobiernos para resolver los problemas sociales y garantizar el ejercicio de los derechos huma-
nos. En el ambito educativo, por ejemplo, la trayectoria de las acciones publicas ha dado lugar
a la conformacion de los sistemas educativos, sus procesos de expansion y segmentacion.
De formas diversas, las politicas educativas enmarcan lo que sucede en las escuelas y tienen
influencia en la ensefianzay el aprendizaje. En ese escenario, es ineludible continuar estudiando
los vinculos que existen entre las acciones gubernamentales y el hecho educativo. Por ello, en
este capitulo se presenta la caracterizacion y el analisis de la politica de educacion inclusiva en
México, especificamente, en educacion basica.

2.1 La politica de educacion inclusiva en educacion basica

De acuerdo con Lopez (2018), las politicas educativas son un flujo articulado de normas, bienes,
servicios y transferencias orientadas al logro de horizontes educativos definidos socialmente.
Actualmente, la politica de educacion inclusiva del nivel basico tiene distintos componen-
tes, que abarcan desde tratados internacionales de derechos humanos hasta instrumentos
presupuestarios. Para describirlos y analizarlos, es preciso agruparlos en cuatro tipos: norma-
tivos, programaticos, servicios educativos y presupuestarios (esquema 2.1).> Como sucede en
otros lugares, en México esta politica publica tiene sus antecedentes en las acciones educativas
de atencién alas personas con discapacidad. No obstante, en la actualidad los elementos que la
integran son mas amplios, lo cual puede explicarse por los cambios de paradigmas de atencién
educativa, como se mencioné en el capitulo anterior.

3 En este capitulo se presenta una caracterizacion de la politica de educacién inclusiva, pero se destacan y analizan los
componentes que se relacionan directamente con la labor de la USAER en el nivel basico. Por lo anterior, se excluyeron
del andlisis la Ley General de Derechos de Nifias, Nifios y Adolescentes (aunque debe sefalarse que es congruente con
los instrumentos normativos revisados), asi como el Programa de Becas de Educacién Basica para el Bienestar Benito
Juarez. Ademas, cabe sefalar que existen otros instrumentos internacionales que se orientan a la garantia del derecho
alaeducacién, especificamente, la educacion inclusiva, como la Declaracion Universal de los Derechos Humanos

y los Objetivos de Desarrollo Sostenible. No obstante, éstos no son vinculantes (Diaz, 2016), por lo que no fueron
considerados en el andlisis, pues no forman parte del nicleo de la politica de educacién inclusiva.
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Esquema 2.1 Componentes de la politica de educacion inclusiva
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Fuente: elaboracién propia.

El componente normativo de la politica de educacién inclusiva se integra por la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD), la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) y la Ley General de Educacion (LGE). En su conjunto, reco-
nocen el derecho a la educacién inclusiva y establecen sus garantias y finalidades, asi como
las obligaciones del Estado mexicano, conformando asi el marco general de la accién piblica
educativa en esta materia. Por su parte, los instrumentos programaticos son aquellos que
establecen los objetivos y las directrices generales de las acciones educativas; en este caso,
el Programa Sectorial de Educacion (PSE) 2020-2024 y la Estrategia Nacional de Educacién
Inclusiva (ENEI).

En este punto es necesario sefialar que las garantias y acciones establecidas en el marco norma-
tivoy programatico se concretan, aunque de forma desigual e incompleta, en las escuelas, pues
éstas son el espacio privilegiado de implementaciéon de la politica educativa. Por lo anterior,
el sistema educativo ha puesto en marcha los servicios escolarizados y de apoyo de educacién
especial, los cuales tienen como objetivo ofrecer atencién con equidad a las y los estudiantes
con discapacidad o con aptitudes sobresalientes, de acuerdo con sus condiciones, necesidades
eintereses. Estos servicios son un componente relevante de la politica de educaciéninclusivaen
educacién basica, ya que ofrecen servicios educativos o intervienen directamente en las escue-
las. Finalmente, el gobierno federal ha disefiado e implementado el Programa Fortalecimiento
de los Servicios de Educacién Especial (PFSEE), un instrumento de transferencias de recursos
financieros a estos servicios, a través de las autoridades educativas locales. En este apartado se
abunda en el andlisis de estos componentes.
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2.1.1 Instrumentos normativos internacionales

La CDPD fue aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en diciembre de 2006.
México la firmdé en marzo de 2007 y la ratificé en diciembre del mismo afio (SRE, 2010).# Su pro-
posito es “promover, proteger y asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos
los derechos humanos y libertades fundamentales por todas las personas con discapacidad, y
promover el respeto de su dignidad inherente” (ONU, 2006: 4). Especificamente, en su articulo
24 reconoce el derecho a la educacion de las personas con discapacidad, el cual se compone
por una garantia con tres finalidades, asi como por una serie de obligaciones generales y espe-
cificas, las cuales se describen a continuacion.

La garantia para hacer efectivo este derecho es la que se refiere a un sistema educativo inclu-
sivo en todos los niveles a lo largo de la vida, bajo los principios de no discriminacién e igualdad
de oportunidades. Con esto se busca alcanzar tres fines: primero, el desarrollo del potencial
humano, sentido de dignidad y respeto por la diversidad y los derechos humanos; segundo,
el maximo desarrollo de la personalidad, talentos, creatividad y aptitudes de las personas con
discapacidad; y tercero, hacer posible su participacion en la sociedad. Aunque los ultimos dos
son especificos para el desarrollo de las personas con discapacidad, el primero se concibe como
un elemento imprescindible para lograr la inclusiéon educativay, por tanto, un atributo deseable
en todos los sistemas educativos y para todas las personas.

Para lograrlo, la Convencion fija tres obligaciones generales para los Estados:

1. Asegurar que las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general de
educacion.

2. Garantizar el acceso de nifias, nifios y adolescentes (NNA) con discapacidad a la educacion
primaria y secundaria -que incluye media superior para el caso mexicano- inclusivas, de
calidad y gratuitas, en igualdad de condiciones y disponibles en la comunidad en que vivan.

3. Hacer los ajustes razonables en funcion de las necesidades individuales y prestar el apoyo
necesario para facilitar la formacién de NNA con discapacidad.

Finalmente, indica obligaciones especificas para el aprendizaje de habilidades de comunica-
cion,® con el fin de propiciar su plena participacién en la educacion. Entre ellas destacan: el
aprendizaje del braille, escritura alternativa y habilidades de orientacién y movilidad; la lengua
de sefas y la promocién de la identidad lingliistica de las personas sordas; ademas de asegurar
gue la educacion de nifias y niflos ciegos, sordos o sordociegos se imparta en los lenguajes,
modos y medios de comunicacién apropiados.

4 Como antecedente, en la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacion Racial, la Xenofobia y otras
Formas Conexas de Intolerancia (2001), la delegaciéon mexicana (encabezada por Gilberto Rincén Gallardo) propuso
la creacién de un instrumento internacional para proteger y garantizar los derechos de las personas con discapacidad
(Gonzélez, 2008), que posteriormente se materializd en la CDPD.

°>La CDPD sefiala que la “comunicacién incluird los lenguajes, la visualizacién de textos, el braille, la comunicacién
tactil, los macrotipos, los dispositivos multimedia de facil acceso, asi como el lenguaje escrito, los sistemas auditivos,
el lenguaje sencillo, los medios de voz digitalizada y otros modos, medios y formatos aumentativos o alternativos de
comunicacion, incluida la tecnologia de la informacién y las comunicaciones de facil acceso” (ONU, 2006: 4).
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En su conjunto, estos elementos corresponden a las obligaciones del Estado para garantizar el
derecho a la educacién inclusiva de las personas con discapacidad. Por tanto, son el horizonte
gue progresivamente debe alcanzar la politica educativa. Entonces, cabe preguntarse ;cémo
se reflejan estos elementos en la normativa nacional?

2.1.2 Normativa nacional

A continuacion, se presenta el andlisis de la CPEUM vy la LGE respecto a la educacion inclusiva,
la cual, como ya se abordo, no se limita a la atencién de NNA con discapacidad, por el contra-
rio, se sustenta en el aprecio por la diversidad y el reconocimiento de la dignidad de todas las
personas.

Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos

La CPEUM (2021), en su articulo primero, establece que todas las personas gozaran de los dere-
chos humanos y sus garantias reconocidas en su propio texto y en los tratados internacionales
de los que México forma parte. Ademas, prohibe todo tipo de discriminacién, especialmente
aquella por motivos de origen étnico, género, edad y discapacidades. Esto es relevante porque
el texto constitucional reconoce el derecho a la educacion inclusiva y sus garantias establecidas
en la CDPD. Asimismo, en el articulo tercero instaura el derecho a la educaciéon para todas las
personas y sefiala que la educacion publica sera inclusiva, pues debera: 1) considerar las diver-
sas capacidades, circunstancias y necesidades de las y los estudiantes, y 2) realizar los ajustes
razonables con la finalidad de eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion, bajo el
principio de accesibilidad.

Ley General de Educacion

En cuanto a la legislacién secundaria, la LGE (Camara de Diputados, 2019) garantiza el dere-
cho a la educacién reconocido en la Constitucion y en los tratados internacionales (articulo 1).
Ademas, retoma, enriquece y especifica las caracteristicas de la educacion inclusiva sefialadas
en el articulo tercero constitucional. A pesar de que a lo largo de esta legislacion se hace refe-

rencia a la inclusion, el presente andlisis se centrara en el capitulo VIII, titulado “De la educacién
inclusiva”, pues aqui se encuentra el nicleo de las garantias y obligaciones en relaciéon con este

derecho, al que define en su articulo 61 como:®

el conjunto de acciones orientadas a identificar, prevenir y reducir las barreras de acceso,

permanencia, participacion y aprendizaje de todos los estudiantes, al eliminar practicas de

6 Es necesario sefialar que todo el capitulo VI fue declarado invalido por sentencia de la Suprema Corte de Justicia de
la Nacién a Accién de Inconstitucionalidad, notificada para efectos legales 30-06-2021, pues “determiné que, al incidir
directamente en los derechos e intereses de los pueblos y comunidades indigenas y afromexicanas y de las personas
con discapacidad, existia la obligacion de consultar a estos grupos previo a la expedicion de la ley, de conformidad con
los articulos 2° de la Constitucion General, 6 del Convenio 169 de la OIT y 4, numeral 3, de la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, lo cual no fue llevado a cabo” (SCJN, 2021). No obstante, se incluye en este
analisis, pues hasta el momento todavia no se ha modificado.
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discriminacion, exclusion y segregacion. La educacion inclusiva se basa en la valoracion de la
diversidad, adaptando el sistema para responder con equidad a las caracteristicas, necesidades,
intereses, capacidades, habilidades y estilos de aprendizaje de todos y cada uno de los educandos
(Camara de Diputados, 2019: 61).

La LGE también establece la garantia del derecho a la educacion inclusiva en todos los tipos
y niveles educativos (articulo 62), mediante acciones que pueden agruparse de la siguiente
forma:

e evitar que alguna persona quede excluida del sistema educativo, asi como propiciar la plena
participacion del estudiantado y facilitar la continuidad de sus estudios;

e favorecer el maximo logro de aprendizajes de la totalidad de estudiantes —especialmente
los excluidos o en riesgo de estarlo-, el desarrollo de su personalidad y el aprecio por la
diversidad; y

* realizar los ajustes razonables en funcién de las necesidades de las personas.

Como se puede observar, esta legislacion recupera una concepcion amplia de la educacion
inclusiva, siempre en linea con la CDPD y los desarrollos teéricos abordados en el primer apar-
tado de este documento. Aunque las garantias hasta aqui tratadas tienen por objetivo estable-
cer un sistema educativo inclusivo, también se presentan otras que se refieren al derecho a la
educacion de las y los estudiantes con condiciones especiales o que enfrenten barreras para el
aprendizaje y la participacion (BAP) (en términos del articulo 64). Para este sector, las autorida-
des educativas deberan prestar educacion especial y ofrecer formatos accesibles para su incor-
poracién a cualquier servicio educativo o, en su caso, a los servicios escolarizados de educacién
especial (Centros de Atencién Multiple [CAM], en educacion basica), los cuales deberan estar
disponibles en todos los tipos, los niveles, las modalidades y opciones educativas (articulo 7).

En materia de politica educativa, se establecen las siguientes acciones (articulos 64 y 65):

 establecer un sistema de diagnéstico temprano y atencién especializada para la eliminacion
de BAP, asi como garantizar las necesidades basicas de aprendizajes y el bienestar de los
estudiantes con discapacidad;

 garantizar la formacion de todo el personal docente para identificar y eliminar BAP y prestar
los apoyos requeridos;

 emitir lineamientos para la prestacion de los servicios de educacion especial; y

e asegurar ajustes razonables para las personas con discapacidad.

En relacion con las garantias de comunicacion para la educacion inclusiva, el articulo 65 retoma
las establecidas en la CDPD: el aprendizaje del sistema braille y la lengua de sefias, asi como
la educacion en lenguajes, modos y medios apropiados para estudiantes ciegos, sordos y
sordociegos.

Aunque el Estado mexicano firmé y ratifico la CDPD, la proteccion de los derechos estableci-
dos en el marco internacional requiere de garantias para su ejercicio y efectiva realizacion. Las
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garantias, segiin Wilhelmiy Pisarello (2008: 150), son “mecanismos de proteccién de los intere-
ses o de las necesidades que constituyen el objeto de un derecho”. Al realizar un analisis sobre
la forma en que las garantias del derecho a la educacion inclusiva se expresan en los instru-
mentos normativos internacionales y nacionales, se destaca que existe congruencia (tabla
2.1). Como ya se sefiald, la carta magna reconoce, mediante el articulo primero, este derecho
establecido en la CDPD. Por su parte, la Ley General de Educacién, en sintonia con el texto
constitucional, complementa y dota de contenido a las garantias, finalidades y obligaciones
internacionales y constitucionales.

Tabla 2.1 Analisis de coherencia de garantias y obligaciones
del derecho ala educacion inclusiva

Convencion i Constitucion

. Derecho a la educacién de las personas con discapacidad, .
Reconocimiento ) Lo LT . Articulos .
bajo los principios de no discriminacion y de igualdad de Articulo1
del derecho : 1y3
oportunidades.
. Sistema educativo inclusivo en todos los nivelesy a lo largo Articulos Articulos
Garantia .
de lavida. 1y3 7y 61

Desarrollo del potencial humano, el sentido de dignidad y el
respeto por la diversidad y los derechos humanos.

Finalidades Maximo desarrollo de la personalidad, talentos, creatividad @ Articulo 1 @ Articulos
y aptitudes de las personas con discapacidad. 61y 62
Hacer posible la participacién de las personas con
discapacidad en la sociedad.

Asegurar que las personas con discapacidad no queden

excluidas del sistema general de educacion.

Garantizar el acceso de nifias, nifios y adolescentes con

discapacidad a la educacién primaria y secundaria -media Articulos
Obligaciones superior para.el caso mexmanq—.lncluswgs, de Falldad y @ Articulo 1 @ 162,64

gratuitas, en igualdad de condiciones y disponibles en la

comunidad en que vivan. y6>

Hacer los ajustes razonables en funcién de las necesidades

individuales y prestar el apoyo necesario para facilitar la

formacién de NNA con discapacidad.

Aprendizaje del braille, la escritura alternativa y habilidades
de orientacién y movilidad.
Obligaciones Apr??dlizaje de lalengua de sefias y promocién de la identidad ] 1 Articulo
S lingliistica de las personas sordas. Articulo1
comunicacion L . . . 65
Educacién de las personas con discapacidad: ciegos, sordos
o sordociegos en los lenguajes y los modos y medios de
comunicacion.

'El articulo 1° de la CPEUM sefiala que “En los Estados Unidos Mexicanos todas las personas gozaran de los derechos
humanos reconocidos en esta Constitucion y en los tratados internacionales de los que el Estado Mexicano sea parte,
asi como de las garantias para su proteccion”, por lo que los derechos, garantias y obligaciones establecidas en la CDPD
estan protegidas.

Fuente: elaboracion propia.
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2.1.3 Programa Sectorial de Educacion 2020-2024

Otro instrumento relevante de la politica educativa es el Programa Sectorial de Educacién
2020-2024, pues establece las directrices de accién del Sistema Educativo Nacional (SEN) para
garantizar el ejercicio del derecho a la educacién. Para ello, se estructura a partir de 6 objeti-
vos que articulan 30 estrategias prioritarias, a su vez conformadas por 274 acciones puntuales
(esquema 2.2). Ademas, para su seguimiento y valoracién se establecieron 6 metas, una para
cada objetivo, con 12 parametros (SEP, 2020a). Los objetivos del PSE son:

1. Garantizar el derecho de la poblacién en México a una educacion equitativa, inclusiva,
intercultural e integral, que tenga como eje principal el interés superior de nifias, nifios,
adolescentes y jovenes.

2. Garantizar el derecho de la poblacidon en México a una educacién de excelencia, pertinente
y relevante en los diferentes tipos, niveles y modalidades del SEN.

3. Revalorizar al personal docente como agente fundamental del proceso educativo, con
pleno respeto a sus derechos, a partir de su desarrollo profesional, mejora continua 'y
vocacién de servicio.

4. Generar entornos favorables para el proceso de ensefianza-aprendizaje en los diferentes
tipos, niveles y modalidades del SEN.

5. Garantizar el derecho a la cultura fisica y a la practica del deporte de la poblacién en
México, con énfasis en la integracion de las comunidades escolares, la inclusién social
y la promocién de estilos de vida saludables.

6. Fortalecer larectoria del Estado y la participacion de todos los sectores y grupos de la
sociedad para concretar la transformacion del SEN, centrada en el aprendizaje de ninas,
nifios, adolescentes, jovenes y adultos.

Esquema 2.2 Elementos que constituyen el PSE 2020-2024

Suintervencion .
. De ellos se derivan Se componen de

esatravés de . .

s 30 estrategias 274 acciones
6 objetivos o
S prioritarias. puntuales.

prioritarios.

A
PSE 6 metas 12 parametros
2020-2024 para el bienestar. para su seguimiento.
Entre sus objetivos
destaca el de garantizar

el derecho a la
educacion inclusiva.

Fuente: elaboracién propia.
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Destaca el primer objetivo, que se refiere a la garantia del derecho a la educacion inclusiva,
equitativa e intercultural. Estd compuesto por seis estrategias, de las cuales cinco correspon-
den a la educacién basica -y una a la educacién media superior y superior, por lo que no se
incluye en este analisis-, que se orientan a 1.1 Ampliar las oportunidades educativas para redu-
cir desigualdades; 1.2 Favorecer el ingreso y permanencia de NNA de grupos histéricamente
discriminados; 1.3 Reorientar y transformar las instituciones educativas para que respondan a
las necesidades de sus comunidades y contextos; 1.4 Garantizar condiciones de equidad para
los grupos histéricamente discriminados; y, finalmente, 1.5 Atender a la poblacién en rezago
educativo.

Es necesario detenerse especialmente en la estrategia 1.4, ya que ahi se concentran las accio-
nes puntuales para la educacién inclusiva, entre las que destacan:

¢ laimplementacion de medidas para asegurar el goce del derecho a la educacién bajo
condiciones de igualdad y respeto a la diversidad;

* lacreaciéon de condiciones de accesibilidad en los planteles para favorecer la inclusion de
estudiantes con discapacidad;

* ladotaciéon de materiales educativos, didacticos y tecnolégicos disefiados para estudiantes
con discapacidad en todas las escuelas;

el reforzamiento de los servicios de educacién especial para la atencién a NNA con
discapacidad y con aptitudes sobresalientes;

* laimplementacion de esquemas intersectoriales y de vinculacion con la sociedad civil para
favorecer la inclusién de los grupos histéricamente discriminados; y

* ladistribucién equitativa y eficaz de los recursos escolares (uniformes, Gtiles escolares, libros
de texto gratuitos y materiales educativos).

Ademas, en el resto de los objetivos y las estrategias se incorporan diversas acciones puntuales
con relacion a la educacion inclusiva. El objetivo 2, relativo a la garantia de una educacién de
excelencia, pertinente y relevante, prevé, por un lado, la adecuacién de los planes y programas
de estudio, prestando atencion a la diversidad y considerando las necesidades de los estudian-
tes con discapacidad (accion puntual 2.1.2) y, por el otro, el impulso de practicas pedagdgicas
innovadoras, inclusivas y pertinentes para garantizar el maximo logro de aprendizajes, con base
en las evaluaciones de logro educativo (accion puntual 2.5.2). Respecto a la formacién inicial y
continua del magisterio, la inclusién Unicamente se aborda en la accién puntual 3.2.10, la cual
sefiala que los contenidos de formacién continua deberan complementarse para brindar edu-
cacion intercultural, equitativa e inclusiva.

Finalmente, el objetivo 4 establece las acciones que deben realizarse con la finalidad de generar
entornos favorables para la ensefianza y el aprendizaje, entre las que sobresale la eliminacién
de las barreras fisicas de acceso, permanencia y participacion de NNA en el sistema educativo
(accién puntual 4.2.3), asi como medidas para asegurar que lainfraestructura educativa cumpla
con ciertos requisitos, como accesibilidad, inclusividad, pertinencia, resiliencia y calidad (4.4.3).
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Como se observa, el PSE sefiala las prioridades de la politica educativa, en este caso para el
periodo 2020-2024. Aquellas que corresponden a la educacion inclusiva pueden agruparse en
tres tipos: primero, las que corresponden al nivel macro del sistema educativo; segundo, las que
se refieren al ambito escolar y, finalmente, las vinculadas directamente con la ensefianza y el
aprendizaje.

Las primeras se orientan a implementar medidas para garantizar el derecho a la educacién bajo
condiciones de igualdad y favorecer la inclusion de los grupos histéricamente discriminados.
Las segundas se dirigen a fortalecer los centros escolares para la inclusion de estudiantes con
discapacidad, a través de la dotacién de materiales educativos, didacticos, tecnoldgicos vy la
creacién de condiciones de accesibilidad. Por Gltimo, las vinculadas con la ensefianzay el apren-
dizaje precisan: la adecuacién de planes y programas de estudio para la atencién a la diversidad
y a las necesidades de los estudiantes con discapacidad; el aseguramiento de contenidos para
educacion inclusiva en la formacion continua; y el impulso de practicas pedagdgicas inclusivas
para garantizar el méximo logro de aprendizajes.

2.1.4 Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva

La Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva (ENEI) fue elaborada por la Secretaria de
Educacién Publica (SEP, 2019a), pues asi se establecié en la reforma constitucional en materia
educativa de 2019.7 En su disefio participaron distintas instancias del gobierno federal, orga-
nizaciones de la sociedad civil y organismos internacionales (SEP, 2019b); ademas, se conside-
raron experiencias internacionales de educacion inclusiva, como las implementadas en Chile,
Colombia, Costa Rica, El Salvador, Espafia, Honduras, Panama, Per( y Portugal (SEP, 2019b).

De acuerdo con la SEP (2019a), su disefio se fundamenté en los instrumentos internacionales
de derechos humanos, como la Convencién sobre los Derechos del Nifio de 1989 y la CDPD de
2006, asi como en el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible que propone garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos.

El objetivo de la ENEl es:

Convertir progresivamente el actual Sistema Educativo Nacional caracterizado por ser
estandarizado, centralizado, poco flexible, inequitativo y fragmentado, en un sistema inclusivo,
flexible y pertinente que identifique, atienda y elimine las BAP que se presentan dentro del sistema
educativo y en el entorno, para favorecer el acceso, avance, permanencia, aprendizaje, participacion
y conclusion de los estudios de nifias, nifios, adolescentes y jévenes en todo el pais, en su amplia
diversidad, en igualdad de condiciones y oportunidades (SEP, 2019a: 5).

7El articulo transitorio décimo octavo del Decreto por el que se reforman, adicionan y derogan diversas disposiciones
de los articulos 30., 31y 73 de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en materia educativa establece
que el gobierno federal debia definir una Estrategia Nacional de Inclusion Educativa (CPEUM, 2021: 337).
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La ENEI define acciones a implementarse en los ambitos federal, estatal, escolar, comunitario
y familiar, otorgando peso especial a la articulacién entre niveles, modalidades y servicios, asi
como a la suma de esfuerzos de los distintos actores publicos, privados, sociales y comunitarios
relacionados con la educacién. Con tal fin, establece seis ejes rectores integrados cada uno por
un objetivo y diversas lineas de accién (tabla 2.2).

Tabla 2.2 Ejes rectores de la ENEI y sus objetivos

Eje rector Objetivo

Implica la armonizaciéon normativa de los sistemas educativos
y niveles de gobierno con el marco nacional para planeary
organizar los procesos educativos con enfoque inclusivo.

1. Armonizacién legislativa y normativa
(con quince lineas de accién)

Determinar los modelos de atencién, asi como las trayectorias
curriculares por tipo, nivel y modalidad que se pueden ofrecera
estudiantes en situacion de vulnerabilidad; teniendo en cuenta
sus contextos, caracteristicas, necesidades y condiciones.

2. Desarrollo de modelos de atencion
con enfoque inclusivo
(con diecisiete lineas de accion)

Implementar acciones para que en la formacién inicial de
docentes, asi como en la actualizacion continua se desarrollen
las competencias que requieren para atender a estudiantes en
situacion de vulnerabilidad en cualquier tipo, nivel y modalidad
educativa, asi como promover la participacion e intervencién
activa de todos los actores en el proceso educativo.

3. Formacién de los agentes
educativos
(con ocho lineas de accion)

Contar con un sistema de informacién estadistica confiable
sobre servicios educativos y estudiantes en situacién de
vulnerabilidad en todos los tipos, los niveles y las modalidades

4. Sistema integral de informacién
para la educacién inclusiva

(con cuatro lineas de accién)

5. Centros educativos accesibles para
el aprendizaje y la participacién
(con doce lineas de accién)

6. Estrategias de comunicaciony
vinculacion a favor de la inclusién
intersectorial

(con diez lineas de accién)

educativas.

Asegurar que la infraestructura escolar, el equipamientoy los
materiales sean accesibles para que los estudiantes puedan
entrar, desplazarse, salir, orientarse, comunicarse, participar
y aprender en igualdad de condiciones al resto de las y los
estudiantes.

Promover mecanismos de vinculacién interinstitucional e
intersectorial para lograr que las politicas publicas en materia
de inclusién se implementen de manera exitosa, y definir las
estrategias de comunicacion para el fortalecimiento de la
cultura de la inclusién, considerando a servidores publicos de
este ambito, docentes, estudiantes y familias.

Fuente: elaboracidn propia con base en SEP, 2019a: 81-101.

La ENEI es un novedoso instrumento de politica educativa, pues tiene rango constitucional y se
enfoca en un atributo especifico de la educacion: la inclusién. Sin embargo, durante el trabajo
de campo ésta fue mencionada en escasas ocasiones, aunque destaca que algunos docentes
se han apropiado de su clasificacion de las BAP y, en menor medida, de sus lineas de accién
especificas, lo que podria ser indicio de una difusién insuficiente en las escuelas del pais. Por
ello, surgen preguntas sobre los alcances que su implementacion ha tenido hasta el momento
en los centros escolares.
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2.1.5 Servicios de educacion especial

En educacién basica operan los servicios de educacién especial que brindan atencién a estu-
diantes con discapacidad, con aptitudes sobresalientes, con condicién del espectro autista, o
gue enfrentan trastorno por déficit de atencién e hiperactividad.® Dichos servicios se clasifican
en dos tipos: escolarizados y no escolarizados. En los primeros se encuentran los Centros de
Atencién Multiple (CAM). En los segundos existen dos vertientes: los de apoyo y los de orien-
tacion. Los de apoyo se conforman por la USAER, los Centros de Atencién Psicopedagdgica de
Educacién Preescolar (CAPEP) y la Unidad de Educacion Especial y Educacion Inclusiva (UDEEI),
la cual opera en algunas entidades como Ciudad de México y Jalisco en sustitucion de la
USAER. Los de orientacién estdn compuestos por los Centros de Recursos de Informacién para
la Integracién Educativa (CRIE) y las Unidades de Orientacién al Publico (UOP) (esquema 2.3).

Esquema 2.3 Tipos de servicios de educacion especial

Escolarizados )_C CAM
— USAER
Servicios
educativos ( Servicios | CAPEP
de apoyo
— UDEEI
No escolarizados
CRIE
Servicios
de orientacion
UoOP

Fuente: elaboracién propia, a partir de Mejoredu, 2019: 71.

Los CAM ofrecen educacion basica a nifias, niflos, adolescentes y jovenes cuya condicién difi-
culta su ingreso a escuelas regulares. Entre las condiciones consideradas estan la discapacidad

8 No obstante, existen distintas definiciones de educacién especial en los documentos de politica educativa, lo que

no abona a la claridad sobre sus objetivos y formas de trabajo. La ENEI la define como el “Servicio educativo que
ofrece atencién con equidad a alumnos con discapacidad o bien con aptitudes sobresalientes y de acuerdo con sus
condiciones, necesidades, intereses y potencialidades” (SEP, 2019a: 111); mientras que las Reglas de Operacion del
Programa de Fortalecimiento de los Servicios de Educacién Especial (PFSEE) indican que es el “Servicio educativo que
busca la equidad y la inclusién a través de apoyos que ayuden a eliminar las barreras que limitan el acceso, participacién
y aprendizaje de los educandos con discapacidad, asi como de aquellas/os con aptitudes sobresalientes” (SEP, 2020b:
s/p). Como se puede observar, ambas sefalan que se trata de servicios educativos dirigidos a la atencién equitativa de
estudiantes con discapacidad y aptitudes sobresalientes. Sin embargo, presentan algunas diferencias; por ejemplo, la
segunda enfatiza la eliminacion de BAPy, por tanto, la inclusién, mientras que la primera propone una atencién a partir
de las condiciones especificas de los estudiantes.
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intelectual, la visual (ceguera y baja visidn), auditiva (sordera e hipoacusia) y motriz; discapa-
cidad mdltiple y trastornos graves del desarrollo. También brinda formacién para la vida y el
trabajo para estudiantes de 15 a 22 afnos con discapacidad (SEP, 2011b).

Como parte de los servicios no escolarizados, se encuentran en primer lugar dos instancias
técnicas operativas, USAER y CAPEP, que se ubican en espacios fisicos dentro de las escuelas
regulares y brindan servicios de apoyo técnico, metodolégico y conceptual mediante el trabajo
de un colectivo interdisciplinario de profesionales. Las actividades que realizan las USAER se
describiran con detalle mas adelante, pero se enfatiza que se orienta al desarrollo de escue-
las y aulas inclusivas mediante la disminucién o eliminacién de BAP en los distintos contextos
(SEP, 2011h).

Los CAPEP brindan atencién al estudiantado con necesidades educativas especiales, discapa-
cidad o aptitudes sobresalientes en los preescolares, en las areas de audicion y lenguaje, psi-
cologia y problemas de aprendizaje y psicomotricidad. Ademas de apoyar la inclusion de estas
nifias y nifios en las escuelas regulares, se pretende impulsar los procesos de mejora continua
y trasformacién de los contextos escolares, proporcionando apoyos técnicos y metodologicos
(SEPy AFSEDF, 2011).

Los CRIE se dedican a orientar al colectivo docente para trabajar con nifias y nifios que tienen
necesidades educativas especiales, ademas de organizar cursos, facilitar fuentes bibliograficas
especializadas, asi como brindar apoyo para realizar busquedas en la web mediante el uso de
computadoras (Romero y Garcia, 2013).

Las UOP proporcionan informacion, asesoria y capacitacion, tanto al personal educativo, como
a las familias o a la comunidad, acerca de las opciones educativas y estrategias de atencién
dirigidas a los estudiantes con discapacidad o para aquellos que tienen otras caracteristicas o
condiciones y que requieren alguin tipo de apoyo. Asimismo, ofrecen orientacion sobre el uso
de diversos materiales didacticos especializados (IEEPO, s/f).

2.1.6 Programa Fortalecimiento
de los Servicios de Educacion Especial

El Programa Fortalecimiento de los Servicios de Educacion Especial (PFSEE) comenzo su ope-
racién en 2020 (SEP, 2020b). Su antecedente inmediato es el Programa para la Inclusion y la
Equidad Educativa (PIEE) (SEP, 2011c), el cual operd de 2014 a 2019, a partir de la fusion de siete
programas orientados a la atencién de servicios de educacion basica, media superior y superior
para grupos en situacion de vulnerabilidad.®

% Para el caso de educacién basica fueron: Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracién Educativa,
Fortalecimiento del Servicio de la Educacién Telesecundaria, Programa de Educacién Basica para Nifios y Nifias de
Familias Jornaleras Agricolas Migrantes (Pronim), Programa Asesor Técnico Pedagdgico y para la Atencién Educativa
ala Diversidad Social, Linglistica y Cultural (PAED) y Fortalecimiento a las Acciones Asociadas a la Educacién Indigena
(Contraloria Social, s/f).
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No obstante, en 2019 desaparecio el programa para la inclusién'™ y se crearon tres nuevos pro-
gramas; uno de ellos, el PFSEE (SEP, 2020a). En la actualidad, es el Unico programa federal de
subsidios dirigido a los servicios de educacién especial. Su objetivo es contribuir a que las y los
estudiantes con discapacidad y aptitudes sobresalientes reciban atencién educativa acorde a
sus necesidades, mediante el fortalecimiento de los servicios de educacién basica especial (SEP,
2020a). Para ello, los recursos son transferidos a las autoridades educativas locales (AEL), quie-
nes seleccionan los servicios de educacion especial que seran beneficiarios, los cuales pueden
ser de tres tipos (SEP, 2020b):

1. Servicios de apoyo: CAPEP y USAER.
2. Servicios escolarizados: CAM y CAM Laboral.
3. Servicios de orientacién: CRIE y UOP.

En 2020, el PFSEE ejercid 48 millones de pesos (mdp) y, en 2021, erogd 56 mdp (SHCP, 2021z;
2021b),"y para 2022 su presupuesto aprobado se incremento sustantivamente -se multiplicd
por 12 respecto al afio anterior-, pues es de 715 mdp. Con estos recursos, las entidades federa-
tivas pueden dirigir el gasto en torno a tres areas:

1. Fortalecimiento de agentes educativos, que incluye actualizacion y fortalecimiento
académico de los mismos, asi como de directivos y supervisores; acciones de sensibilizacién
y promocién de una cultura inclusiva, y apoyo para familias con estudiantes atendidos en
estos servicios.

2. Equipamiento de centros educativos con material didactico especializado, documentos
normativos, material bibliografico sobre educacién especial y para sensibilizar sobre el
tema en formatos accesibles, equipo tecnolégico o multimedia, herramientas o utensilios
para CAM que ofertan capacitacion laboral, ayudas técnicas para la movilidad, mobiliario
en general y equipamiento y materiales para aulas multisensoriales.

3. Vinculos interinstitucionales, que son los acuerdos de colaboracién con instituciones
gubernamentales o de la sociedad civil, privadas y publicas, para obtener un servicio
material o social que favorezca la atencién complementaria de sus estudiantes; por
ejemplo, cursos, diagnosticos y actividades artisticas.

A continuacion, se presenta el presupuesto ejercido por el PFSEE en cada entidad federativa
durante 2020 y 2021, expresado en pesos corrientes (tabla 2.3).

10 Esto se debid a la problemética que implicé el otorgamiento de los apoyos dirigidos a las poblaciones atendidas en
diferentes niveles educativos, a los complejos mecanismos de operacion del PIEE, asi como a los elementos de disefio y
diversidad poblacional a la que atendia (SEP, 2019c¢).

En ambos casos, pesos corrientes 2020 y 2021, respectivamente.
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Tabla 2.3 Presupuesto del PFSEE, ejercicio por entidad federativa por aiio fiscal
(pesos corrientes)

Estado 2020 2021
Aguascalientes ‘ $590 570.7 ‘ $1051344.3
Baja California $1188212.9 $1444 869.8
Baja California Sur $720640.2 $992 042.8
Campeche $822639.0 $973 210.8
Chiapas $1307280.6 $1404 602.7
Chihuahua $1563607.3 $1962 556.3
Ciudad de México $2 256 999.2 $1838 502.1
Coahuila $2315116.8 $23694773
Colima $608 601.9 $1379784.1
Durango $1062532.4 $1232787.9
Guanajuato $1973 034.1 $2 060 050.3
Guerrero $1876 462.0 $2633283.0
Hidalgo $742737.2 $1118228.6
Jalisco $3250935.7 $2873495.2
México $1894 404.0 $2338236.3
Michoacan $1429832.4 $1592 850.3
Morelos $747 513.9 $1579 614.9
Nayarit $855778.1 $1011821.2
Nuevo Ledn $3424637.3 $401442.1
Oaxaca $1134534.4 $977 929.0
Puebla $1720545.1 $1846 640.2
Querétaro $675897.3 $1016 769.3
Quintana Roo $654135.2 $869 579.5
San Luis Potosi $1075403.9 $1815196.7
Sinaloa $1895169.1 $1930202.3
Sonora $2 578 374.8 $2794008.3
Tabasco $1465670.9 $1702996.1
Tamaulipas $1891491.5 $2 0116973
Tlaxcala $914 336.4 $1059 802.1
Veracruz $2 837 285.8 $3063874.3
Yucatan $1362579.9 $1555559.9
Zacatecas $1259 696.6 $1657 3334
Total $48 096 656.7 $56 169 788.4

Nota: la informacion corresponde a la clasificacion geogréfica de la Cuenta Publica 2020y el Cuarto Informe Trimestral
2021, por lo que la informacion del ejercicio 2021 podria sufrir algunas modificaciones.

Fuente: elaboracién propia a partir de las bases de datos de la Cuenta Publica 2020 (SHCP, 2021a) y el Cuarto Informe
Trimestral 2021 (SHCP, 2022).
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Estainformacién presupuestaria no permite identificar los motivos que generan las diferencias
entre estados respecto al presupuesto que reciben por parte del programa. No obstante, segu-
ramente tienen su origen en la cantidad de servicios de educacién especial y en el nimero de
estudiantes atendidos. Aun asi, destaca el caso de Nuevo Ledn, que en ambos afios obtuvo el
mayor presupuesto ejercido (3.4 y 4.0 millones de pesos, respectivamente).

A manera de conclusiéon de este apartado, es necesario destacar algunos aspectos centrales.
Como se menciond, la politica de educacién inclusiva tiene componentes normativos, progra-
maticos, de servicios escolares y presupuestarios. De manera clara, los primeros dos se orientan
a la construccion de un sistema educativo inclusivo, desde una concepcién amplia y poniendo
atencién en las desigualdades educativas. De hecho, la reforma educativa -componente nor-
mativo- de 2019 fortalecié las garantias del derecho a la educacién inclusiva.

Si bien es cierto que este tipo de educacion es responsabilidad de todo el SEN, también lo es
gue la educacion especial es una herramienta relevante para alcanzarla, pues se encarga de
proporcionar servicios educativos (CAM) o de impulsarla en las escuelas (USAER, CAPEP, UDEEI),
lo que le otorga incidencia directa en los procesos educativos. Sin embargo, sus alcances pare-
cen estar constrefiidos, lo que puede ser explicado por dos factores. Primero, la tradicién de
la educacion especial, que histéricamente enfoca sus esfuerzos en la atencion de estudiantes
con discapacidad, con aptitudes sobresalientes, con condicion del espectro autista y aquellos
gue enfrentan trastornos por déficit de atencion e hiperactividad. Segundo, la manera en que
la normativa concibe la educacion especial en la educacion basica, conformada esencialmente
por dos tipos de servicios (CAM y USAER) que, aunque orientados a garantizar el derecho a la
educacion, parten de dos concepciones educativas distintas: la atencién segmentada y la aten-
cion inclusiva en las escuelas regulares, respectivamente.

Como se vera en el capitulo 4 de este informe, esto genera tensiones respecto a la fina-
lidad y poblacién objetivo de la unidad, con lo que surgen preguntas como: ;la USAER se
limita a la atencién de las y los estudiantes con discapacidad y con aptitudes sobresalien-
tes? -sdebe ser de esta forma?- o ;la unidad se encarga de promover la educacién inclusiva
en las escuelas?, sson excluyentes estas dos posiciones? Esto podria ser resuelto por la SEP,
pues la LGE sefala (articulo 64) que debe emitir lineamientos que determinen los criterios
orientadores para la prestacion de los servicios de educacién especial. Sin embargo, hasta el
momento esto no ha sucedido, debido seguramente a que el capitulo referente a la educa-
cion inclusiva de la LGE fue declarado invalido por la Suprema Corte de Justicia de la Nacion.
No obstante, en 2022 las reglas de operacién del PFSEE incluyen recursos para que los estados
elaboren los documentos que orienten la organizacién, el funcionamiento y las practicas de
los servicios de educacién especial. Esto da cuenta de la necesidad de establecer un disefio
claro del proceso de atencion de la USAER, lo que es congruente con los hallazgos y las reco-
mendaciones de esta evaluacion.
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Como se tratard a profundidad en el siguiente capitulo, en la actualidad, el Sistema Educativo
Nacional (SEN) carece de un modelo que establezca el disefio del proceso de atencion de la
Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) en las escuelas. Aunque algu-
nos estados han desarrollado este tipo de instrumentos, la mayoria de las unidades basan su
trabajo en documentos como el Modelo de Atencion de los Servicios de Educacion Especial
(MASEE) (SEP, 2011a), las Orientaciones para la Intervencion Educativa de la Unidad de Servicios
de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) en las Escuelas de Educacion Bdsica (SEP, 2011b) y
las Orientaciones generales para el funcionamiento de los servicios de educacion especial (SEP,
2006). Con base en la revision de estos documentos, en este capitulo se presenta el referente
tedrico ideal, construido especialmente para esta evaluacién, del objetivo, la estructura y el
proceso de atencién de la USAER, a partir del cual se realizé el analisis y la valoracién de la infor-
macioén recabada en el trabajo de campo en modalidad virtual. Ademas, se muestran las princi-
pales estadisticas educativas de la unidad.

La USAER es la instancia técnico-operativa de la educacion especial encargada de proporcio-
nar, por medio de la intervencién de su equipo interdisciplinario, apoyos técnicos, metodo-
l6gicos y conceptuales a los establecimientos de educacion basica, todos ellos orientados al
desarrollo de escuelas y aulas inclusivas, a partir de la disminuciéon o eliminacién de las barreras
para el aprendizaje y la participacion (BAP).? Al respecto, la Secretaria de Educacién Plblica
(SEP, 2011A: 127) senala:

Surazén de sery su quehacer se sintetizan en garantizar, corresponsablemente con la escuela
regular, el derecho de todos los alumnos y las alumnas a recibir una educacién de calidad,
prestando especial atencion a la poblacion con discapacidad y a aquéllos en riesgo de ser excluidos,
marginados o de abandonar su proceso de escolarizacién, por falta de adecuacion de los contextos

a sus necesidades de aprendizaje.

Condicho objetivo, la unidad debe desplegar su apoyo en tres contextos: escolar, aulico y socio-
familiar, pues son los espacios donde ocurren los procesos educativos, mismos que permiten u
obstaculizan la participacion y el aprendizaje del estudiantado. En términos ideales, la interven-
cién de la USAER en las escuelas debe basarse en tres tipos de interacciones:

12 En este marco, las BAP se entenderan como aquellos factores del contexto que dificultan o limitan el pleno acceso a
la educaciény alas oportunidades de aprendizaje de alumnos y alumnas, mismas que aparecen durante la interaccién
entre sujetos y contextos: personas, politicas, instituciones, culturas, circunstancias sociales y econémicas que afectan
sus vidas (SEP, 2011b: 54-55).
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1. Colaborativas, que implican un proceso de trabajo conducido por el equipo
interdisciplinario de la USAER, el cual incorpora las distintas perspectivas de los
especialistas, bajo la coordinacion de la direccion de la unidad.

2. Corresponsables, entendidas como el compromiso compartido entre el equipo
interdisciplinario de la USAER y el colectivo docente de la escuela, para la eliminacién
de las BAP.

3. Farticipativas, esto es, el proceso de atencion que integra a las familias de las y los
estudiantes.

Desde el aspecto pedagdgico, la USAER tiene como referente el curriculo. Considerandolo, la
unidad se centra en enriquecer la oferta educativa de las escuelas mediante la aportacién de
los “recursos [necesarios] de orden tedrico, conceptual, metodoldgico y explicativo para dar
respuestas diferenciadas y pertinentes ante realidades escolares diversas” (SEP, 2011a: 132).

En ese marco, la USAER busca garantizar una atencion educativa pertinente a la poblacién que
enfrenta BAP. Asi, la inclusiéon en el contexto escolar se concibe como un conjunto de procesos
orientados a la eliminacién o minimizacién de estas barreras. Con esta mirada, se comprende
gue no son las y los estudiantes quienes tienen que adaptarse a las escuelas y su método de
ensefianza, sino que éstas deben adecuarse a sus necesidades para facilitar su plena participa-
cién y aprendizaje, es decir, ser espacios inclusivos.

3.1 Estructura organizacional de la USAER

La estructura organizacional de la unidad debe estar conformada por: 1) la direccién; 2) el
equipo interdisciplinario (docentes de apoyo y especialistas en psicologia, trabajo social y
comunicacién), y 3) el area de apoyo secretarial (SEP, 2011a). Los dos primeros actores deben
realizar un trabajo itinerante en las escuelas atendidas por USAER, mientras que las y los docen-
tes de apoyo permanecen en la escuela asignada durante la semana escolar. En el esquema 3.1
se presenta la organizacion ideal™ de cada unidad.

3 Se hace referencia a una organizacidn ideal con base en los documentos revisados sobre la USAER.
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Esquema 3.1 Estructura organizacional de la USAER

Area de
apoyo secretarial

Equipo interdisciplinario

Docente de
comunicacion

Psicologia Trabajo social Docentes de apoyo

Fuente: elaboracion propia a partir de SEP 2011ay 2011b.

A continuacidn, se describen las principales funciones de cada area de la unidad (SEP, 20713;
2011b):

a. Direccion: ofrece al personal del equipo interdisciplinario el acompafiamiento y la
asesoria necesarios para desempefiar su labor. Su responsabilidad implica facilitar la
participacion critica y reflexiva de cada uno de los profesionales de la unidad y establecer
vinculos de comunicacién con los directores de las escuelas regulares y los actores de la
comunidad educativa. Su misién es favorecer los mecanismos de organizacién del equipo
interdisciplinario, con el fin de considerar una vision global de la escuela.

b. Area de apoyo secretarial: figura responsable de las tareas de orden administrativo y
normativo que facilita la operatividad del servicio.

c. Equipo interdisciplinario:™ formado por especialistas en comunicacion, psicologia y
trabajo social y un nimero variable de personal docente de apoyo con formacién en alguna
de las diferentes areas de educacién especial o de cualquier disciplina relacionada con el
dmbito educativo. En conjunto, recuperan y analizan la informacion de cada contexto para
identificar las BAP, disefan las estrategias de intervencién en los distintos contextos y
acompanan al docente de apoyo en su implementacion.

3.2 Momentos del proceso de atencion de 1a USAER
Tal como se menciond anteriormente, la USAER despliega sus apoyos junto a la comunidad

educativa con la que trabaja a través de cuatro momentos de atencién, los cuales se sintetizan
en el esquema 3.2y se desarrollan a continuacion.

% También suele denominarse equipo paradocente o personal paradocente. En ocasiones, estos términos se utilizan
para referirse Unicamente a los especialistas en comunicacion, psicologia y trabajo social.
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Esquema 3.2 Momentos de trabajo de la USAER
en el proceso de laintervencion escolar

Construccion del analisis contextual: evaluacion inicial

A

Planeaciény organizacion de los apoyos

Implementacién de las estrategias de apoyo

Evaluacion de los apoyos para la mejora del logro educativo

( Momentos de atencion de la USAER )

Fuente: elaboracién propia con base en SEP, 2011b: 28.

3.2.1 Momento 1.
Construccion del analisis contextual: evaluacion inicial

Es el primer momento de atencién de la USAER, en el cual se pone en marcha la evaluacion
inicial en tres contextos -escolar, aulico y sociofamiliar, que son “el conjunto de escenarios y
acontecimientos que tienen lugar en una institucion educativa y alrededor de ella, los cuales
determinan la formacién de alumnos y alumnas” (SEP, 2011a: 145)-, en colaboracién con la
comunidad escolar, con el fin de comprender las caracteristicas de los ambientes educativos y
ser capaces de identificar las BAP.

Este andlisis constituye un insumo para la planeacién de la USAER, pues proporciona elementos
gue orientan la toma de decisiones sobre aquellos ambitos del entorno educativo que requie-
ren fortalecerse o modificarse para su mejora (SEP, 2011b). A continuacién, se describen los tres
pasos que componen la evaluacion inicial.

Paso 1.
Analisis en los contextos escolar, aulico y sociofamiliar (SEP, 2011b):

a. Elanalisis del contexto escolar indaga las condiciones en las que brinda la oferta educativa:
sus formas de organizacion, el uso de materiales, la distribucion del tiempo, los recursos
empleados, las relaciones e interacciones que en ella convergen, las practicas docentes y
sus procesos cotidianos.
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b. Elanalisis del contexto aulico identifica los procesos de ensenanza y aprendizaje en todas
las aulas de la escuela para determinar aquellas que requieren mayor estudio.

c. Elandlisis del contexto sociofamiliar reconoce las caracteristicas y el impacto de la
participacion de las familias en la escuela, asi como su contribucién al aprendizaje de las y
los estudiantes.

En este primer paso, el analisis se realiza a partir de indagar, observar, explorar y estudiar diver-
sas fuentes de informacion. La tabla 3.1 muestra la informacién requerida para ello.

Tabla 3.1 Informacion requerida para la evaluacion inicial
de los tres contextos y productos derivados

Contexto Informacion recabada

Estadistica de la poblacién escolar
Resultados de logro educativo
Nivel de competencia curricular global de la escuela

Escolar Y . .
Organizacion y funcionamiento de la escuela
Condiciones para los procesos de ensefianza y aprendizaje
Estadistica del grupo
Resultados de logro educativo del grupo en el ciclo escolar anterior
Aulico! Evaluacion inicial de la competencia curricular de alumnos y alumnas

Ambiente de ensefianza y aprendizaje
Desarrollo de los procesos de trabajo en el aula

Andlisis de la estructura familiar, la dinamica familiary el vinculo familia-escuela.
Con esta informacién se hacen dos reportes:

Sociofamiliar? 1) Vinculacién de la familia con la comunidad
2) Vinculo de las familias en el aula

'La recuperaciény el andlisis de la informacién del contexto aulico se ubica en dos niveles secuenciales en el trabajo
de la USAER: a) resultados de aprendizaje en todas las aulas que conforman la escuela, de donde se deriva la apertura
del segundo, b) que prioriza la determinacién de las aulas que requieren mayor analisis, con el fin de identificar BAP
(SEP, 2011b).

2 En cuanto ala recuperacion de la informacién sociofamiliar, implica al equipo de apoyoy, particularmente, al
trabajador(a) social y al psicélogo(a). También es necesario analizar los elementos que permitan reconocer las
caracteristicas y el impacto de la participacién de las familias y su contribucion en el logro educativo de las y los
estudiantes, asi como la identificacion de las BAP (SEP, 2011a: 157).

Fuente: elaboracién propia con base en SEP, 2011b.

Paso 2.
Identificacion de barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP)

El andlisis del contexto no se limita a la descripcion del mismo o de sus caracteristicas y com-
ponentes, sino que pretende comprender la singularidad de cada escuela y las relaciones que
en ella existen, pero fundamentalmente, permite identificar las BAP (SEP, 2011b). Como ya se
menciond en el capitulo 1, éstas son los factores que dificultan o limitan el pleno acceso del
estudiantado a la educacién y a las oportunidades de aprendizaje que se producen durante las
interacciones entre los sujetos y los contextos: las personas, las politicas, las instituciones,
las culturas, las circunstancias sociales y econémicas que afectan sus vidas (SEP, 2011a: 54-55).
Para identificar dichas barreras, la USAER parte del andlisis de los contextos referidos en el
apartado anterior.
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Esta identificacién constituye el punto medular del primer momento de atencién de la USAER
porque a partir de ello se puede disefiar y planear el proceso de apoyo en la escuela y en las
aulas, con la intencién de minimizar o eliminar las BAP. Todo ello con el fin de garantizar un
proceso de atencién en el marco de la educacién inclusiva. Algunas formas para lograrlo son
(SEP, 2011a: 56-57):

 valorar las relaciones entre los diferentes factores que intervienen en el proceso
de ensefianza-aprendizaje;

» analizar laincidencia de los diferentes factores en los resultados educativos;

e reconocer a quién o a quiénes estan afectando estos factores;

* integrar de forma colegiada las miradas de la totalidad de profesionales al andlisis.

Paso 3.
Integracion del reporte del analisis contextual

Con los dos pasos anteriores se procede a la integracién del reporte del analisis contextual.
Para ello se recopilan los resultados y las conclusiones de este andlisis, asi como la identifi-
cacion y priorizaciéon de las BAP presentes en cada contexto (escolar, ulico y sociofamiliar).
El reporte tiene como finalidad esencial informar a toda la comunidad escolar sobre el analisis
de la realidad educativa de su entorno y las BAP identificadas. A su vez, sirve para crear estra-
tegias de colaboracion requeridas entre la unidad y la escuela (SEP, 2071a: 59), es decir, funciona
como base para la construcciéon del Programa de Apoyo a la Escuela (PAE), que se describe
a continuacion.

3.2.2 Momento 2.
Planeaciony organizacion de los apoyos

Con el reporte del analisis contextual realizado en el momento 1, en el cual ya se han identifi-
cado las BAP de los tres contextos, puede llevarse a cabo la planeacién y organizacién de los
apoyos brindados por la USAER. En este segundo momento se disefian estrategias de apoyo
gue la unidad desplegara en la escuela y en el aula, mismas que se concretan en el Programa de
Apoyo a la Escuela (PAE).

El objetivo del PAE es la prevision de todos los elementos necesarios para la minimizacién o
eliminacién de las BAP. Contiene la planeacion para cada contexto durante un ciclo escolar, a
través de la cual las y los docentes de la USAER proyectan su apoyo y el despliegue de su inter-
vencién. El PAE también constituye el referente permanente para el seguimiento, la evalua-
ciény el ajuste de la planeacion del centro escolar en cuestién. Como instrumento, establece
los objetivos, los apoyos y las actividades que orientan la intervencién y sistematizacion con la
intencién de lograr un impacto sustantivo en la gestion escolar, pedagogica y sociofamiliar de
lasy los estudiantes.™

> Componentes del PAE: datos generales de la escuela, barreras para el aprendizaje y la participacién identificadas
y priorizadas, objetivos de la intervencion por contexto, implementacién de los apoyos por contexto, actividades,
indicadores de cobertura e indicadores de calidad (SEP, 2011b).
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Los dos pasos que componen la planeacion y organizacion de los apoyos se describen a
continuacién:

1. Elaboracion del PAE, el cual articula las BAP identificadas en cada contexto (momento 1)
con los objetivos, los apoyos y las actividades que orientan la intervencién de la USAER,
asi como con los indicadores que permitan dar seguimiento y realizar posteriormente la
evaluacion del servicio que brinda la propia unidad. Dicha planeacién pretende impulsar la
educacién inclusiva a partir del disefio de tres tipos de estrategias (que se explicaran en el
momento 3):

Asesoria, acompanamiento y orientacién (en la escuela, en el aula y con las familias).
Diversificadas (dentro del aula, es decir, para la totalidad de estudiantes).
Especificas (en el aulay para las y los estudiantes con discapacidad).

2. Comunicacién a la comunidad escolar de lo proyectado en el PAE, como un ejercicio ético
para el fortalecimiento de la colaboracién, de la sinergia y del propio proceso de evaluacién
de la USAER.

En teoria, el PAE deberia reflejar una planeacion para cada contexto, capaz de atender a la diver-
sidad y brindar oportunidades de aprendizaje de calidad para todos. Dicha planeacién aspiraria
aque lasy los alumnos se educaran en la escuela de su comunidad, participando del curriculo y
de las actividades educativas sin ningln tipo de discriminacién.

3.2.3 Momento 3.
Implementacion de las estrategias de apoyo

Momento en el que se ponen en marcha las estrategias de apoyo contenidas en el PAE, las cua-
les fueron disefiadas por el equipo de trabajo interdisciplinario bajo la direccién de la USAER,
mediante el trabajo colaborativo y corresponsable entre la unidad y la escuela regular. Implica
movilizar los recursos existentes en el aula, la escuela y las familias (contextos) para impactar
en la gestion escolar y pedagdgica hacia la mejora de sus politicas, culturas y practicas educati-
vas (SEP, 2011b). La implementacién de las estrategias supone la ejecucion de apoyos técnicos,
metodoldgicos y conceptuales, materializados en tres tipos de estrategias, descritas a conti-
nuacion (SEP, 2011b).

Estrategia 1. De asesoria, acompaiamiento y orientacion
en todos los contextos (escolar, aulico, familiar)

La estrategia de asesoria consiste en un proceso continuo de apoyo acordado mediante diver-
sas acciones orientadas para la mejora de las practicas escolares, lo cual demanda al docente
de la USAER competencias tedrico - practicas en torno a lo cultural -educativo y a lo curricu-
lar - pedagdgico - organizacional, asi como un conocimiento de lo juridico - normativo para apli-
carlo en los diferentes contextos (SEP, 2011b).
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El acompafiamiento radica en dos acciones: la primera es ofrecer apoyo al personal docente
de la escuela regular, directivos, alumnos, alumnas y familias en los procesos de gestién, ense-
flanza, aprendizaje, evaluaciony planeacion, seguin corresponda. La segunda, el reconocimiento
de normas, valores, marcos de referencia, entre otros similares, asi como la posibilidad de iden-
tificar las BAP y, en consecuencia, a aquella poblacidon que precisa de apoyos diferenciados o
especificos (SEP, 2011b).

En cuanto a la orientacion, permite establecer acuerdos sobre los propdsitos de la asesoria y
del acompafiamiento; de los tiempos y la metodologia de trabajo por definirse; asi como del
papel de los profesionales de apoyo y de la escuela regular, haciéndose de manera colegiada
(SEP, 2011b).

En conjunto, las tres estrategias coadyuvan e impulsan la realizacion de los apoyos disefiados
por la unidad, ademas de que contribuyen en la ejecucion de ajustes razonables'® como medi-
das especificas en funcién de las necesidades de casos particulares para garantizar la accesibi-
lidad plena (SEP, 2011b).

Estrategia 2. Diversificadas en el aula para todos

El disefio de las estrategias diversificadas para todos involucra una intervencién directa con
alumnos y alumnas en las aulas priorizadas y representa la oportunidad para un trabajo cola-
borativo con las y los docentes de la escuela regular, con el fin de contribuir a la mejora de los
resultados del logro educativo (SEP, 2011b).

Estas estrategias se basan en una pedagogia de y para la diversidad, la cual implica actividades
e interacciones que puedan traducirse en oportunidades significativas de aprendizaje. En ella
se emplean materiales, recursos, secuencias didacticas, propuestas metodoldgicas; se esti-
man tiempos y establecen formas de interaccion dinamicas capaces de considerar la diversi-
dad en las aulas. Todo esto implica un trabajo colaborativo para que la tarea de aprender sea
atractiva y retadora, sin que el estudiantado esté obligado a hacer lo mismo, con los mismos
materiales y al mismo tiempo (SEP, 2011a: 139).

La trascendencia de las estrategias diversificadas en el proceso de atencién de la USAER tiene
como punto de partida la participaciéon de todo el grupo y se caracteriza por ser dinamica,
intercultural, contextual, cotidiana y permanente en torno a todas las areas del desempefio
humano y en aquéllas relacionadas con los campos de formacion del curriculo de la educacién
basica (SEP, 2011a: 141).

18| os ajustes razonables son aquellas medidas especificas adoptadas con el fin de modificar y adecuar el entorno, los
bienesy los servicios a las necesidades particulares de ciertas personas (SEP, 2011a: 113).
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Estrategia 3. Especificas para estudiantes con discapacidad,
en el marco de los ajustes razonables requeridos

Estas se utilizan cuando se requieren apoyos puntuales para estudiantes con necesidades espe-
cificas, como los que tienen alguna discapacidad.” Dichas estrategias son recursos metodol6-
gicos y didacticos desarrollados por el equipo interdisciplinario de la USAER para situaciones
puntuales de trabajo con la escuela, los docentes de aula y las familias, con el fin de fortalecer
el aprendizaje de algunos estudiantes. Para ello se requiere trabajo colaborativo entre la USAER
y la escuela regular, asi como un vinculo adecuado entre la escuela y las familias.

Cabe sefialar que la implementacién de estrategias especificas para estudiantes con discapaci-
dad no sélo tiene un fuerte impacto en aquéllos a quienes se dirigen, sino en todo el estudian-
tado y la escuela en su conjunto, ya que simultaneamente se modifican las culturas, politicas
y practicas educativas, asi como las relaciones entre los distintos actores de la comunidad.
Ademas, no es prerrogativa exclusiva de un docente experto en discapacidad, pues se involu-
craa otros profesionales de la educacién con el propdsito de garantizar la plena accesibilidad de
esta poblacién, con estrategias especificas como:

a. Aprendizaje del sistema braille, medios y formatos de comunicacién para la poblacién con
discapacidad visual (ceguera o baja vision); aprendizaje de la lengua de sefias mexicana, y
promocioén de la identidad linglistica para las personas con discapacidad auditiva, sistemas
auditivos y medios de voz digitalizada, entre otros.

b. Desplazamientoy orientacion a través del trabajo basado en la tutoria y el apoyo entre
pares para fortalecer las habilidades de ubicacion, equilibrio y movilidad en la poblacién
con discapacidad visual.

c. Aprendizaje de contenidos especificos de las asignaturas de Espafiol y Matemaéticas para
alumnos y alumnas con discapacidad visual, intelectual y auditiva a través de metodologias
y secuencias didacticas.

3.2.4 Momento 4.
Evaluacion de los apoyos para la mejora del logro educativo

Se refiere al proceso de valoracién de los apoyos que brinda la USAER, y pretende contribuir a
mejorar y reorientar las acciones que se llevan a cabo. Consiste en proporcionar elementos, en
informes bimestrales y finales, que permitan definir los ajustes necesarios a la intervencién
en las escuelas, lo cual implica un ejercicio permanente y sistematico de recopilaciéon de evi-
dencias y de andlisis de diversas fuentes de informacion. Los tres pasos que conforman este
momento son los siguientes:

7 De acuerdo con el documento Orientaciones para la Intervencidn Educativa de la Unidad de Servicios de Apoyo a

la Educacion Regular (USAER) en las Escuelas de Educacion Basica (SEP, 2011b), para la estrategia 3 no se mencionan
otras poblaciones como estudiantes con capacidades o aptitudes sobresalientes, indigenas, migrantes, entre otros que
también enfrentan obstaculos importantes o BAP. Sin embargo, la educacién inclusiva considera a toda la diversidad
de individuos y situaciones.
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1. Laelaboracién de informes bimestrales de los contextos escolar, ulico y sociofamiliar,
los cuales describen los apoyos implementados y las actividades realizadas, asi como los
resultados y avances obtenidos en la minimizacion o eliminacién de las BAP. El informe de
diciembre se emplea para realizar ajustes al PAE en enero. Todos los informes bimestrales
sirven de insumo para la elaboracién del informe final que se presenta en junio de cada
ciclo escolar.

2. Laelaboracién del informe final, en el que se registran los aspectos relevantes que
permiten determinar el grado de avance en el cumplimiento de los objetivos del PAE
correspondientes a cada contexto. Ademas, da cuenta del trabajo corresponsable entre la
escuelay la USAER durante el ciclo escolar, haciendo referencia a la valoracion del impacto
en la construccién de espacios inclusivos.

3. Losinformes bimestrales y el informe final son socializados con los profesionales de
educacién regular para establecer acuerdos de trabajo.

El proceso de evaluacion de los apoyos que la USAER implementa en los contextos escolar,
aulico y sociofamiliar detona en paralelo un ejercicio de autoevaluacién, accién que le permite
a la unidad replantear y fortalecer sus apoyos.

3.3 Estadisticas de 1a USAER

A continuacion, se presentan algunas cifras recientes (principalmente del ciclo 2019-2020) que
permiten caracterizar a la USAER en relacion con su cobertura, estudiantes atendidos en edu-
cacién basica, personal con el que cuenta la unidad para desplegar su apoyo y, finalmente, otras
estadisticas como la tasa de asistencia escolar de poblacién cony sin discapacidad segiin grupo
de edad vy los servicios basicos de los que carecen las escuelas primarias publicas.

3.3.1 Cobertura

Las cifras del ciclo escolar 2019-2020 indican que la educacién especial (CAM y USAER) atendié
a un total de 614 423 estudiantes en inicial, preescolar, primaria y secundaria, la gran mayoria
por medio de la USAER (88%). Para ello se contd con un total de 4 646 unidades de servicio,
gue atendieron a 540 930 estudiantes, lo que representd un aumento aproximado de 4% con
respecto al ciclo 2018-2019, en el que se atendieron a 519 494 estudiantes, con 4 527 unidades
de servicio (tabla 3.2).
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Tabla 3.2 Numero de unidades de servicio y estudiantes de la USAER por nivel
educativo en los ciclos 2018-2019 y 2019-2020

vae! Unidades de servicio Estudiantes
educativo

Ciclo Diferencia Diferencia
escolar 2018-2019 2019-2020 | entre ciclos 2018-2019 2019-2020 | entre ciclos
(%) (%)
Inicial 22 30 36 230 315 37
Preescolar 2136 2261 ‘ 6 ‘ 78215 81264 | 4
Primaria 4021 4132 3 365514 | 37691 3
Secundaria 2245 L2390 6 75535 82 440 9
Total 4527 . 4646 3 519 494 . 540930 4

Nota: el total no corresponde con la suma de personal y unidades de servicio por nivel educativo, ya que una unidad
puede atender a méas de un nivel educativo (Mejoredu, 2021a).
Fuente: Mejoredu, 2020ay 2021a.

De acuerdo con Mejoredu (2021a), del total de escuelas publicas del pais de los niveles de pre-
escolar, primaria y secundaria (194 979), la USAER atiende a 14.1%.'® Por otra parte, de las 74 456
escuelas publicas de educacién basica que reportan tener al menos un estudiante con nece-
sidades educativas especiales (NEE),"” la unidad atiende a 27 614, es decir, 37%; de las cuales
20.8% son preescolares; 62.4%, primarias; y 16.7%, secundarias. En general, el porcentaje de
atencién por parte de la unidad, que incluye los 3 niveles educativos antes mencionados, evi-
dencia una baja cobertura, puesto que no representa ni la mitad de los planteles que requieren
de sus servicios.

Respecto a la cantidad de escuelas primarias generales de sostenimiento publico con USAER,
en la tabla 3.3 se muestran desagregadas por entidad federativa, sin considerar la educa-
cion indigena y la comunitaria, que, como se menciond antes, no cuentan con este servicio.
La misma tabla expresa dos porcentajes: el de las escuelas generales publicas que tienen USAER
y el de las que ademas tienen al menos un estudiante con NEE.

'8 Cabe sefialar que la USAER no atiende a escuelas indigenas y comunitarias.

19 El término necesidades educativas especiales aparece en el documento Indicadores Nacionales de la Mejora Continua
de la Educacion en México. Edicion 2021: cifras del ciclo escolar 2019 -2020, de donde se extrajeron los datos del
presente apartado, sin embargo, se advierte que su uso en el marco de la educacién inclusiva no es adecuado.
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Tabla 3.3 Cobertura de la USAER en escuelas primarias generales publicas que
tienen al menos un estudiante registrado con NEE, ciclo escolar 2019-2020

Escuelas Es.cuel-as Totalde Z:r;:;;:ss
primarias primarias escu‘ela,s publicas
Estados T?ta'l c‘le generales gen.era,les que tienen con USAERYy
primarias TP e publicas con al menos un estudiantes
con USAER U?:/t];} R escti)lildllvaﬁr;:e que tienen
NEE (%)

Aguascalientes 568 336 59.2 452 74.3
Baja California 1195 376 315 1058 355
Baja California Sur | 321 222 69.2 268 82.8
Campeche 579 255 44.0 403 63.3
Coahuila 1530 801 52.4 1167 68.6
Colima 398 220 553 321 68.5
Chiapas 3473 355 10.2 1147 310
Chihuahua 1857 408 22.0 1056 38.6
Ciudad de México 1943 148 76.2 1767 83.8
Durango 1757 538 306 894 60.2
Guanajuato 3664 654 17.8 2260 28.9
Guerrero 2901 608 210 1242 49.0
Hidalgo 1913 326 17.0 936 34.8
Jalisco 4529 767 16.9 2473 310
México 6171 1861 302 4379 425
Michoacén 3986 224 56 1081 207
Morelos 784 230 29.3 518 44.4
Nayarit 751 263 35.0 574 458
Nuevo Ledn 2282 1129 495 1847 611
Oaxaca 2947 125 4.2 477 26.2
Puebla 2954 817 27.7 1427 573
Querétaro 1002 213 213 753 283
Quintana Roo 629 242 385 486 49.8
San Luis Potosi 2083 297 14.3 1126 26.4
Sinaloa 1980 544 275 1254 434
Sonora 1419 689 48.6 1100 62.6
Tabasco 1671 597 35.7 989 60.4
Tamaulipas 1897 517 273 M3 465
Tlaxcala 570 301 52.8 417 722
Veracruz 7235 964 133 2786 34.6
Yucatan 945 421 44.6 686 61.4
Zacatecas 1526 466 30.5 804 58.0
Nacional 67460 17247 25.6 37261 46.3

Fuente: elaboracién propia con base en datos tabulados por el Area de Apoyo y Seguimiento a la Mejora Continua
e Innovacion Educativa de Mejoredu.
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Respecto a las escuelas primarias generales publicas que cuentan con USAER, los 5 estados con
menos de 15% de cobertura son Oaxaca (4.2%), Michoacan (5.6%), Chiapas (10.2%), Veracruz
(13.3%) y San Luis Potosi (14.3%). Por otra parte, entre las 5 entidades que tienen mas de 50%
de cobertura estan: Tlaxcala (52.8%), Colima (55.3%), Aguascalientes (59.2%), Baja California
Sur (69.2%) y Ciudad de México (76.2%) (tabla 3.3).

De las escuelas primarias generales que tienen al menos un estudiante registrado con NEE, los
estados con menos de 30% de cobertura de la USAER son Michoacan (20.7%), Oaxaca (26.2%),
San Luis Potosi (26.4%), Querétaro (28.3%) y Guanajuato (28.9%). Por el contrario, entre los
5 con mas de 68% de cobertura estan: Coahuila (68.6%), Tlaxcala (72.2%), Aguascalientes
(74.3%), Baja California Sur (82.8%) y Ciudad de México (83.8%) (figura 3.1).

Figura 3.1 Distribucion por entidad federativa del porcentaje de las primarias
generales publicas con al menos un estudiante con NEE que tienen USAER,
ciclo escolar 2019-2020

35.5%

38.6%

68.6%

60.2%

43.49 28.3%
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58.0%
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26.4%
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31.00/0 34.6%
68.5% "
60.4%

26.2% 31.0%

45.8%

20.7% 83.8%

Porcentaje de primarias publicas con
USAERy estudiantes que tienen NEE

Fuente: elaboracién propia con base en datos tabulados por el Area de Apoyo y Seguimiento ala Mejora Continua e
Innovacién Educativa de Mejoredu.

Con base en el gradiente de color, en el mapa (figura 3.7) se observan las entidades federativas
con baja y alta cobertura. El tono més intenso indica una mayor proporcién de escuelas pri-
marias generales con al menos un estudiante con NEE que cuentan con el apoyo de la unidad,
en contraste con los tonos mas tenues. Por ejemplo, en el primer grupo destacan la Ciudad de
México y Baja California Sur, mientras que en el otro uno de los estados con menos porcentaje
y color es Michoacan.
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3.3.2 Estudiantes atendidos

El nimero de estudiantes atendidos por la USAER, segln datos del ciclo 2019-2020 (Mejoredu,
2027a) fue de 540 930. Su distribucién por nivel escolar se muestra en la grafica 3.1, donde es
posible notar que se atendid a una mayor cantidad de estudiantes en primaria, en comparacién
con los otros niveles educativos, esto representa 70% de la poblacién escolar considerada.

Grafica 3.1 Estudiantes atendidos por la USAER en la educacién basica,
ciclo 2019-2020

Preescolar |81264 | 15%

Primaria

376 91 Inicial | 315 | 0%
70%

Secundaria | 82 440 | 15%

Nota: los porcentajes aparecen en la gréfica con redondeo, por lo que en el nivel inicial aparece 0%, debido a que la
cantidad de estudiantes es proporcionalmente menor al resto de los niveles educativos.
Fuente: elaboracién propia con base en Mejoredu, 2027a.

En cuanto al total de estudiantes por tipo de condicion o discapacidad que fueron atendidos
por la USAER durante el ciclo 2019-2020, en la grafica 3.2 se observa que la poblacion con
dificultades y trastornos, asi como aquellos con discapacidades y limitaciones especificas, son
los que prevalecen, con 88%, sobre los que presentan otras condiciones de diversidad social,
cultural o lingliistica, con aptitudes sobresalientes o caracteristicas no especificadas, con 12%.

Grafica 3.2 Estudiantes atendidos por la USAER, segun tipo de condicion
o discapacidad que presenta, ciclo 2019-2020

Discapacidad y limitaciones | 92 784 | 17.1%

Otras condiciones (diversidad social, cultural o lingiiistica) | 25 781 | 4.8%
Estudiantes con aptitudes sobresalientes| 20 457 | 3.8%

No especificado | 18 350 | 3.4%

Dificultades y trastornos
383558
70.9%

Nota: Discapacidad y limitaciones se refiere a estudiantes con ceguera, baja visién, sordera, hipoacusia, sordoceguera,
discapacidad motriz, discapacidad intelectual, psicosocial, mdltiple y trastorno del espectro autista. Dificultades y
trastornos incluye dificultad severa de conducta, de comunicacién, de aprendizaje y trastorno por déficit de atencién
e hiperactividad (TDAH). Otras condiciones abarca las derivadas de la diversidad social, cultural o linglistica en el
contexto de los estudiantes. Aptitudes sobresalientes alude a estudiantes que tienen una capacidad, generalmente
intelectual, superior a la media.

Fuente: elaboracién propia con base en Mejoredu, 2021a.
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La tabla 3.4 cruza los datos presentados en las gréficas 3.1y 3.2, pero desagrega la cantidad
de estudiantes que la USAER atendié durante el ciclo escolar 2019-2020, por nivel educativo y
condiciones que presentan.

Tabla 3.4 Numero de estudiantes por nivel educativo que atendié la USAER
durante el ciclo escolar 2019-2020, y tipo de condiciones que presentan

Ig:;::;l (:flll:.):ai; é o | Inicial Preescolar Primaria Secundaria
Discapacidadesy limitaciones 47 8085 64 337 20315
Dificultades y trastornos 145 61828 269 711 51874
Otras condiciones 16 5414 16 608 3743
Aptitudes sobresalientes 2 1893 13683 4879
No especificado 105 4044 12572 1629
Total 315 81264 376 911 82440

Fuente: elaboracién propia con base en Mejoredu, 2027a.

En la tabla 3.4 es notable que las condiciones que presenta la mayoria de los estudiantes, inde-
pendientemente del nivel que se encuentren cursando son, en primer lugar, dificultades seve-
ras de conducta, de comunicacién y aprendizaje o TDAH (dificultades y trastornos); en segundo
lugar, ceguera, baja vision, sordera, hipoacusia y sordoceguera, ademas de discapacidad motriz,
intelectual o psicosocial, asi como trastorno del espectro autista multiple (discapacidades y
limitaciones); en tercer lugar otras condiciones, es decir, diversidad social, cultural o linglistica;
en cuarto lugar, aptitudes sobresalientes; y en quinto, condiciones no especificadas.

3.3.3 Personal con el que cuenta la USAER

En el ciclo 2018-2019, habia 28687 docentes y 14007 figuras del personal paradocente
(Mejoredu, 2020a).2° En cambio, en 2019-2020, la USAER contd con 29 413 docentes y 11 302
integrantes del personal paradocente (Mejoredu, 2021a). Llama la atencion que, aunque la
cobertura de la USAER aumentd 3% con respecto al ciclo anterior, el personal paradocente
disminuyd 19% (tabla 3.5). Esto indica que la unidad carece de recursos humanos suficientes
para brindar atencién de forma adecuada, lo que coincide con los hallazgos del presente estu-
dio (apartado 4.2.3 Recursos).

20 Aunque, de acuerdo con el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacién (Conapred), la asistencia escolar de las
personas con discapacidad es de 80% en educacién basica; es decir, 17 puntos porcentuales por debajo de las personas
sin discapacidad (CNDH, 2020).
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Tabla 3.5 Numero de unidades de servicio y personal de la USAER por nivel
educativo en los ciclos 2018-2019 y 2019-2020

Nivel

o Unidades de servicio ] Personal docente . Personal paradocente
educativo | 3

.

3 % S £ g S f£& g S 88

S S S g2 g S g2 g S | 22

@ o Y ooy ¢ Q o o0y¢ . « Q © 0

@ © ) 250 ® 20 ® 2 502

=) = = Q& = 3 - - Qs 3 = = Q=

o (=] (=) = *E : (=] o =} ‘E : (=] o py= ‘E’

.6. N N ()] 2 N ] A 3 N N a o
Inicial 22 30 36 193 230 19 92 91 -1
Preescolar 2136 2261 6 13795 14 517 5 6377 5356 -16
Primaria 4021 4132 3 25846 26479 2 12484 10 042 -20
Secundaria 2245 2390 6 14 821 15738 6 6467 5487 -15
Total 4527 4646 3 28 687 29413 3 14 007 11302 -19

Nota: el total no corresponde con la suma de personal y unidades de servicio por nivel educativo, ya que una unidad
puede atender a mas de un nivel educativo (Mejoredu, 2021a: 85).
Fuente: Mejoredu, 2020ay 2027a.

En referencia al nimero de maestros de apoyo por escuela atendida, como se muestra en la
tabla 3.6, existen diferencias sustantivas entre entidades. Por un lado, se observa que Baja
California, Michoacan, Tamaulipas, Chihuahua y Campeche tienen cerca de dos maestros de
apoyo por escuela; mientras que San Luis Potosi, México, Coahuila, Chiapas y Nayarit cuentan
con aproximadamente uno (cercanos a la media nacional). Hidalgo, Aguascalientes, Oaxaca,
Colima y Quintana Roo, no cuentan ni siquiera con uno por escuela. Esto muestra la tensién
que existe entre la cobertura de USAER y la suficiencia en la conformacién de sus equipos, asi
como la heterogeneidad de escenarios estatales.
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Tabla 3.6 Numero de maestros de apoyo de la USAER
por escuela atendida, ciclo escolar 2019-2020

1 Numero de maestros
Escuelas que atiende | Numero de maestros ;| de apoyo por escuela

Estado la USAER* de apoyo § atendida
‘ . (razoén estadistica)
Hidalgo 491 295 0.60
Aguascalientes 571 402 0.70
Oaxaca 210 153 0.73
Colima 383 287 0.75
Quintana Roo 323 251 0.78
Zacatecas 847 677 0.80
Puebla 1350 1m 0.82
Durango 771 645 0.84
Veracruz 1535 1321 0.86
Jalisco 1243 1076 0.87
Yucatan 687 630 0.92
Tabasco 1084 1022 0.94
San Luis Potosi 520 499 0.96
México 2710 2603 0.96
Coahuila 1313 1333 1.02
Chiapas 574 588 1.02
Nayarit 451 467 1.04
Sinaloa 883 924 1.05
Tlaxcala 516 547 1.06
Baja California Sur 431 458 1.06
Guanajuato 1002 1101 110
Nuevo Ledn 1839 2096 114
Sonora 1055 1204 114
Querétaro 326 382 117
Guerrero 919 1104 1.20
Ciudad de México 2598 3175 1.22
Morelos 329 404 123
Campeche 412 520 1.26
Chihuahua 785 1056 1.35
Tamaulipas 768 1046 136
Michoacén 326 589 1.81
Baja California 564 1037 1.84
Nacional 26754 28306 1.06

* En los datos se incluye a escuelas publicas y privadas.

Fuente: elaboracion propia con base en Mejoredu, 2027a.
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Estos datos se calcularon con el nimero de escuelas (preescolar, primaria y secundaria) que
atiende la USAER por entidad, y el nimero de maestros de apoyo para el ciclo 2019-2020. Cabe
destacar que lo que se muestra no es la cobertura, sino Unicamente la razén estadistica entre
estas dos variables, y que se ordena de menor a mayor para un mejor analisis.

3.3.4 Otras estadisticas
Finalmente, en cuanto a la tasa de asistencia escolar segln la poblacién con o sin discapacidad,
puede observarse que es mayor en las edades entre 6 y 11 afios, y disminuye a partir de ese

rango para ambas poblaciones (gréfica 3.3).

Grafica 3.3 Tasa de asistencia escolar por subpoblacion seleccionada segun grupo
de edad correspondiente a 2020
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Fuente: Mejoredu, 2021a.

De un total de 86 677 escuelas primarias publicas (generales, indigenas y comunitarias) con-
tabilizadas durante el ciclo 2019-2020 (Mejoredu, 2021a), se identificd que algunas carecen de
servicios basicos, como se muestra en la tabla 3.7. Es pertinente tomar en cuenta las condicio-
nes en las que se encuentran los centros educativos y los servicios de los que disponen, puesto
que las deficiencias o carencias pueden representar obstaculos para el pleno ejercicio del dere-
cho ala educacién.
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Tabla 3.7 Servicios basicos de los que carecen las escuelas primarias publicas,
ciclo 2019-2020
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Fuente: elaboracién propia con base en Mejoredu, 2021a.

En general, a partir de las cifras revisadas -fundamentalmente las que corresponden al ciclo
2019-2020-, resalta que la USAER atiende a 37% del total de la poblacién que tiene alguna
necesidad educativa especial en la educacién basica, lo que representa un reto importante de
cobertura. El apoyo se brinda especialmente en primaria, donde 71% de los estudiantes que
atiende presentan dificultades o trastornos. En referencia al niimero de maestros de apoyo por
escuela atendida, se observan entidades con cerca de 2 maestros por escuela, otras con apro-
ximadamente 1; y algunas que no cuentan con ninguno. Destaca, también, que mas de 79% de
las escuelas primarias publicas carece de infraestructura o materiales adaptados para personas
con discapacidad. Todo esto llama la atencién porque da cuenta de la diversidad de condiciones
de trabajo que tienen las USAER en las distintas regiones del pais.
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A continuacion, se presentan los hallazgos de la valoracién del proceso de atencién de la Unidad
de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) en las escuelas primarias, en tres apar-
tados (esquema 4.1): el primero corresponde a la implementacién de los cuatro momentos del
proceso de atencién; el segundo, a las condiciones en las que se desarrollan, especificamente,
las interacciones, capacidades y recursos; finalmente, se desarrollan los principales resultados
gue reportaron los actores escolares bajo el lente de la educacién inclusiva. Como se men-
ciond anteriormente, este apartado corresponde al analisis de la informacion recabada en doce
grupos focales en los que participaron docentes de apoyo y directivos de la USAER, asi como
docentes de aula que cuentan con el apoyo de la unidad y madres de familia de estudiantes
atendidos por ésta, todos pertenecientes a ocho estados del pais.

Esquema 4.1 Categorias de analisis

Implementacion del proceso
de atencién en
cuatro momentos

Resultados Condiciones:
bajo el lente de la interacciones, capacidades
educacién inclusiva y recursos

Fuente: elaboracién propia.

4.1 Proceso de atencion de l1a USAER en las escuelas

Como ya se explicd en el apartado anterior, el referente del proceso de atencién de la USAER
considerado para esta evaluacién corresponde, principalmente, al establecido en el Modelo de
Atencién de los Servicios de Educacion Especial (MASEE) (SEP, 2011a). Sin embargo, el analisis
de gabinete de la politica de educacién inclusiva y la informacién recabada en el levantamiento
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virtual permiten afirmar que, en la actualidad, a nivel federal se carece de un modelo o docu-

mento sustentado en la educacién inclusiva que establezca el disefio del proceso de inter-

vencion de la USAER en las escuelas de educacion basica. Aunque existen algunos textos de

referencia, éstos se encuentran desactualizados, pues no son necesariamente congruentes con

el enfoque establecido en la normativa nacional e internacional.

En consecuencia, se encontré una diversidad de escenarios estatales, regionales y escolares

con procesos de atencidn, objetivos, estructuras y recursos heterogéneos, pero que en buena

medida estan determinados por la tradicién de la educacion especial y la formacion inicial de las

y los docentes, asi como por la inercia de la puesta en marcha de modelos no necesariamente

vigentes. En ese sentido, a continuacion se presentan tres escenarios estatales que fueron

identificados en el andlisis de la informacion:

1.

3.

Estados en los que no existe un modelo estatal que norme la estructura y el proceso
de atencion de la USAER. Se trata del escenario mas recurrente entre los estados
considerados en la muestra. La ausencia de un modelo provoca procesos de atencion
diversos, con objetivos y resultados diferenciados. No obstante, ante esta situacion,

se identificd que las supervisiones de educacién especial -en mayor medida-, y las
direcciones de las USAER -con menor intensidad-, han realizado esfuerzos para establecer
directrices generales de atencién y homologar los formatos utilizados por los equipos
interdisciplinarios.

Estados donde se reporté la existencia de un modelo, pero se encuentra
desactualizado. En algunos estados, el personal docente sefiala que cuenta con algin
documento desactualizado, pues ya no corresponde a la forma en que trabajan en las
escuelas. Los dos textos recurrentemente mencionados son:
Saberes y quehaceres de los maestros de apoyo (Hernandez, 2012). Es una publicacion
del Instituto de Educacién de Aguascalientes, que recupera experiencias de atencién
a estudiantes con discapacidad intelectual dentro de escuelas inclusivas. Aunque
no establece un disefio especifico del proceso de atencién de la USAER en las escuelas,
es considerado un referente en algunos estados, segiin lo indicaron las personas
informantes.
Orientaciones generales para el funcionamiento de los servicios de educacion especial
(SEP, 2006), emitido por la Secretaria de Educacién Publica. Las y los maestros indican
gue contiene conceptos obsoletos y, aunque establece un proceso de atencion claroy
paso a paso, no corresponde a las actividades que cotidianamente realizan. De la revision
del documento se desprende que fue elaborado en un momento de transicién entre los
enfoques de integracion e inclusion, por lo que se trata de un modelo hibrido.

Estados que cuentan con un modelo. Como excepciones dentro de la muestra de esta
evaluacion, destacan los estados de Campeche y Guanajuato, donde las secretarias de
educacién estales publicaron recientemente documentos que establecen un modelo de
atencién por etapas, los cuales, seglin reportan los docentes, integran el enfoque inclusivo
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y de derechos. Ademas, cuentan con formatos especificos para cada etapa -algunos
adaptados del Indice de inclusion-, lo que permite que en las escuelas se implementen
procesos de intervencion similares.?

Al respecto, destaca que los dos primeros escenarios parecen ser la generalidad, mientras que
el dltimo se presentd sélo en casos excepcionales. A pesar de estas diferencias, la informacién
recolectada en los grupos focales permitio caracterizar el proceso de atencién a partir de sus
cuatro momentos, que se describen en los siguientes subapartados.

4.1.1 Evaluacion inicial

El primer momento del proceso de atencién de la USAER en las escuelas primarias es la eva-
luacién inicial, que arranca con el ciclo escolar y comprende dos etapas: la identificacién y la
evaluacién. La primera consiste en la observacion y el reconocimiento de las y los alumnos
susceptibles de ser atendidos, mientras que en la segunda el equipo interdisciplinario valora
a quienes fueron identificados. Estas actividades se llevan a cabo principalmente con el estu-
diantado de nuevo ingreso (ya sea en primer grado o que se integran al centro escolar en otro
grado escolar), pues no se realizan a tal profundidad con quienes ya fueron valorados y aten-
didos en ciclos anteriores. En esos casos, se privilegia la continuidad a las acciones. No obs-
tante, en algunas escuelas los diagndsticos de estudiantes atendidos son actualizados al inicio
de cada afio lectivo.

A partir del analisis de las experiencias que compartieron los actores escolares, fue posible
caracterizar ocho actividades que constituyen estas dos etapas de la evaluacion inicial. A dife-
rencia de otros momentos del proceso de atencidn, la descripcion de las actividades en los gru-
pos focales fue puntual, lo que puede ser considerado un reflejo de la importancia que tienen
durante el proceso.

La etapa de identificacién se compone de cuatro actividades:

1. Eldocente de apoyo entrega a las y los maestros de grupo una guia de observacion o un
formato de identificacion inicial de estudiantes.

2. Los maestros de grupo, durante las primeras semanas del ciclo escolar, observan el
desempefio de sus estudiantes y, con ayuda del formato, identifican a quienes consideran
pueden ser atendidos por la USAER. Ademas, hacen el reporte al personal docente de
apoyo.

3. Eldocente de apoyo realiza observaciones en las aulas donde se identificaron estudiantes
susceptibles de ser atendidos, para conocer su desempefio y la metodologia de trabajo del
docente de grupo.

21 Como parte del anélisis de gabinete, en la pagina de internet de Educacién Especial de la SEP se encontraron los
manuales o documentos de funcionamiento de la USAER de otras entidades, como Ciudad de México, estado de
México, Hidalgo, Yucatan y Zacatecas. Todos, incluidos los de Campeche y Guanajuato, pueden ser consultados
en el sitio web Gobierno de México (s/f).
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4. Eldocente de apoyo determina qué estudiantes seran atendidos por la USAER y, por tanto,
quienes requieren evaluaciones especificas.

Asi lo sefialan los docentes de apoyo:

Entregamos un formato de deteccién inicial al maestro de grupo y él es quien primeramente
detectay nos da el aviso [...] para nosotros pasar a [hacer] una observacién. Pasamos a observar al
alumno que el maestro de grupo nos comentd o piensa que tiene alguna dificultad. Porque a veces
no todos los niflos presentan una necesidad educativa especial como tal, [...] 0 sea son alumnos
que a lo mejor tienen ciertas dificultades, pero con ajustes pueden irse desarrollando (docente de

apoyo, grupo focal 7, 4/11/2027).
Aligual que las figuras directivas de la USAER:

Nosotros seguimos utilizando como primer filtro la hoja de canalizacién, se las brindamos a los
maestros de basica regular para que ellos determinen a los chicos con los que vamos a trabajar.
Antes de eso, en ciclos anteriores, ya dimos a los maestros la informacién precisa para el llenado de
esta hoja de canalizacion. [...] Después, nosotros recibimos la hoja de canalizacion y entramos a los
grupos a trabajar actividades para poder confirmar lo que dice (director[a] de USAER, grupo focal 4,
27/10/2021).

Por su forma y objetivos, esta identificacion tiene efectos en dos sentidos. Por un lado, se prio-
riza la atencion a estudiantes con discapacidad, con aptitudes sobresalientes, con la condicién
del espectro autista o que enfrentan trastorno por déficit de atencién con o sin hiperactividad.
Como ya se menciond, las estadisticas educativas indican que nueve de cada diez estudiantes
apoyados por la USAER presentan estas caracteristicas. Por el otro lado, se descarta la atencién
de algunos estudiantes, ya sea porque se considera que no requieren atencién especifica (pues
Unicamente son necesarios ajustes a la practica docente y la organizacion del aula) o debido a
gue no forman parte de las y los estudiantes que tradicionalmente incorpora la unidad.

Una vez que las y los estudiantes han sido identificados, comienza un proceso de valoracion
especializada. Para ello, se realizan las siguientes actividades:

1. Elmaestro de apoyo realiza una entrevista a cada estudiante seleccionado para conocer
sus condiciones, asi como una evaluacion pedagogica que principalmente busca distinguir
los niveles de lectura, escritura y habilidades matematicas. Estas actividades se llevan a
cabo en el aula de apoyo de la USAER en la escuela.

2. Eldocente de apoyo entrevista a la familia del estudiante para rescatar informacién sobre
su situacién sociofamiliar y antecedentes clinicos, con la intencién de conocer si cuentan
con un diagnéstico clinico formal sobre su condicién.

3. Elmaestro de apoyo determina si el estudiantado requiere evaluaciones especificas por
parte del equipo interdisciplinario: trabajo social, psicologia o0 comunicacién. En su caso, los
especialistas las llevan a cabo.
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4. Finalmente, el equipo interdisciplinario elabora un informe de evaluacién o diagnéstico
general.

Las maestras de apoyo lo narran asi:

Me los llevo al saléon para individualmente hacerles la aplicacién del diagnéstico. [...] Ya cuando lo
hice [...] y veo que verdaderamente en el nifio hay algo mas alla (puede ser psicolégico, inmadurez
mental u otras cuestiones que estan impactando en esa competencia curricular baja) cito a la
madre de familia, se platica con ella[...] y rescato mucha informacion desde el embarazo, situacién
familiar y muchas otras cosas. A partir de la entrevista inicial, detecto si el nifio va a ocupar trabajo
social o psicologia. Entonces, como maestra de apoyo digo: “este nifio también requiere atencién
de psicologia por su inmadurez mental, [de] trabajo social porque estoy entrevistando a la mama

y me doy cuenta de ciertos rasgos”. Uno detecta al mismo nifio (desde su vestimenta), si se le esta
dando atencién en casa favorable o desfavorable o situaciones que ahi salen desde la entrevista,
qué situaciones estan afectando el aprendizaje del nifio y es donde uno empieza a canalizarlo a

psicologia (docente de apoyo, grupo focal 7,04/11/2021).

Hacemos una evaluacion [pedagdgica] ya establecida por la USAER o sino cada quien, si es
necesario, puede modificarla, porque hemos encontrado casos que la evaluacion la encontramos
muy alta para los nifos, entonces si tenemos esa flexibilidad de poder modificarla. También
realizamos entrevistas a los padres [...] porque en ocasiones, por ejemplo, lenguaje, en la escuela
hay nifios que no hablany en casa si, entonces todo eso es importante hablarlo con los padres.

[...] ahise canaliza a las areas, ya sea de lenguaje, psicologia. Como les mencionaba, nosotros no
contamos con trabajo social, tenemos nosotros que subsanar ese trabajo (docente de apoyo, grupo
focal 3,26/10/2021).

Como se puede observar, estas actividades estan dirigidas a la identificacion de las necesi-
dades de estudiantes seleccionados y dejan de lado la valoracion de los contextos escolar y
sociofamiliar para el reconocimiento de las barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP)
que idealmente deberia llevarse a cabo. Ademas, la evaluacion inicial enfrenta otras situacio-
nes que la tornan compleja y se agudizan ante la falta de un modelo que guie el proceso de
atencién. Los actores de las comunidades escolares reportan que prevalecen, al menos, cuatro
dindmicas que obstaculizan la atencién pertinente y oportuna de las y los alumnos.

Primero, que este proceso puede ser muy extenso. Como se tratara a profundidad mas ade-
lante en el apartado de recursos, esto podria explicarse por la falta de algunos especialistas en
los equipos interdisciplinarios y por la gran cantidad de estudiantes y escuelas que tienen que
atender bajo estas condiciones, pero también por la necesidad de contar con diagnésticos pre-
cisos. Asi lo indican los docentes de aula:

Desafortunadamente tienen unos protocolos muy tardados. Ellos se la pasan en un proceso muy
largo de diagndstico, y luego, no sé si sea en todos lados, pero su proceso de diagndstico dura mas
del primer trimestre. Entonces, a veces la atencién a los nifios llega muy tarde (docente de aula,
grupo focal 11,10/11/2021).
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Segundo, las madres de familia sefialan que los cambios en el personal de la USAER afectan el
proceso de diagndstico, pues cuando llega personal docente de apoyo nuevo se inicia otra vez
el proceso de evaluacion:

La bateria se la aplicaron casi para terminar primero de primaria e inmediatamente después me
dijeron el resultado. [...] Me avisaron que iban a cambiar [al maestro de apoyo]. “sEntonces qué va
a pasar con mi hijo?, svan a tener que volver a empezar?, ;van a tener que volver a aplicar todo?”. Y
me dijo: “No, hay un expediente, se le tiene que dar seguimiento”. Esto fue ya casi en vacaciones
de verano. Regresamos de vacaciones e iniciaron de cero, de hecho, lo tienen como posible nifio a

atender (madre de familia, grupo focal 12, 11/11/2021).

Tercero, se reporta que en estas actividades existe escasa participacion de las familias. Las
madres de las y los estudiantes reportan que no siempre son informadas de los avances en el
proceso de diagndstico y los resultados, ya que trascurren largos periodos sin tener contacto
con el equipo de la USAER. Asi lo comenta esta madre de familia (grupo focal 12, 11/11/2027):

Lo identificaron luego, luego, entonces, me mandaron a traer. [...] el maestro me dijo que tenia

que hacer un diagnostico, para que ellos tuvieran la certeza de como poder apoyarlo. Le dije que si,
ahilas primeras veces yo vi que si hubo atencién, porque me entrevistaron, me preguntaron todo
del nifo. Pero de ahi se perdié el contacto, llevamos como medio afio en primero y el maestro no
me buscaba. [...] Después me hicieron la cita con la directora de USAER y ahi ella me explicd cémo
estaban evaluando a todos los nifios de la escuela y estaban viendo cémo iban a trabajar con él, por

eso se tardaba darle la atencién a mi hijo.

Cuarto, se distingue una participacion heterogénea del personal docente de la escuela en estas
actividades. Mientras una parte mostré amplio conocimiento e involucramiento en ellas, otra
refiere desconocer la forma en que se lleva a cabo el diagndstico inicial:

En el caso del diagnéstico inicial, contamos aqui con personal de USAER y ellos elaboran sus
cuestionarios, sus test o no sé lo que tienen ahi. [...] En el diagndstico inicial ellos son los que se
encargan, yo desconozco cudles se utilizan porque yo no voy con ellos en su cubiculo, se llevan
nada mas a los nifios determinado tiempo, luego lo regresan (docente de aula, grupo focal 5,
28/10/2021).

En suma, la evaluacion inicial se concentra en la valoracion especifica de algunos estudiantes,
asi como en la identificacion de sus necesidades educativas?? y de las BAP que enfrentan esen-
cialmente en el aula. En ese sentido, resulta pertinente, aunque no lo es totalmente en tér-
minos de educacién inclusiva, pues la forma en que se implementa tiene como consecuencia
la invisibilizacién de otros estudiantes, tradicionalmente no atendidos por la USAER, pero que
también podrian enfrentar procesos de exclusion por cuestiones de género, socioeconémicas,

22 Entendidas como las dificultades mayores que enfrenta un estudiante en “comparacién al resto de sus compafieros
para acceder a los aprendizajes que le corresponden de acuerdo con su edad o curso y requiere para compensar dichas
dificultades, apoyos extraordinarios y especializados, que de no proporcionarseles limitan sus oportunidades de
aprendizaje y desarrollo” (Lépez y Valenzuela, 2015: 43).
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de pertenencia étnica o condicién migratoria, entre otras. Ademas, sélo excepcionalmente, los
actores informaron la identificacién de las BAP en los contextos escolar y sociofamiliar, lo que
dificultaria el acceso de algunos estudiantes a las escuelas, asi como la transformacién de éstas
en centros inclusivos. Finalmente, debe destacarse que la forma como se implementa la eva-
luacién inicial tiene efectos en el resto del proceso de atencién, como se verd mas adelante,
pues se trata de un momento central de la intervencion.

4.1.2 Elaboracion del plan de intervencion:
planeaciony organizacion de los apoyos

El segundo momento del proceso de atencion de la USAER corresponde a la planeacién y orga-
nizacion de los apoyos, que se concreta en la hechura de planes de intervencién (aunque entre
estados existen distintas denominaciones). Regularmente, se confeccionan planes individuales,
uno por cada estudiante que es atendido por la USAER, dado que el insumo para elaborarlos
son los resultados de las evaluaciones personalizadas. Este es un ejemplo de la relevancia que
toma la evaluacién inicial para determinar el resto del proceso de atencién, pues soélo excep-
cionalmente se reporto la conformacién de planes de intervencién por aula o escuela, lo que
sucede en aquellos estados donde existen guias 0 modelos de atencién con un enfoque dirigido
a la eliminacién de las BAP en los distintos contextos, sin que esto implique abandonar la aten-
cion especifica.

Los planes individuales tienen como objetivo la atencién de las necesidades educativas identi-
ficadas y, en menor medida, la eliminacién de las BAP en el aula. Se centran en la definicién de
actividades para el desarrollo de habilidades basicas como la comprension lectora, escritura
y habilidades matematicas y socioadaptativas, como lo sefiala una docente de apoyo (grupo
focal1,22/10/2027):

Me enfoco mas a trabajar el aprendizaje, pero enfocado a habilidades socioadaptativas, por
ejemplo, comprensién lectora, la adquisiciéon de lectura y escritura, habilidades matematicas,
porque realmente es lo que al nifio le va a ser mas funcional en su desarrollo. Entonces, si trabajar el

aprendizaje esperado, pero enfocandome al desarrollo de las habilidades socioadaptativas.

Aunque con configuraciones diversas, los actores escolares reportaron que estos documentos
regularmente se componen de los siguientes apartados: a) necesidades de intervencion para
cada estudiante; b) BAP identificadas en el contexto aulico; c) objetivos; d) lineas de accién o
actividades; e) personas responsables (personal docente de aula y de apoyo, equipo interdisci-
plinario), y f) recursos necesarios.

Idealmente, su proceso de elaboracién debe ser conducido por el equipo de la USAER en cola-
boracién con el colectivo docente de la escuela. Sin embargo, las y los maestros de apoyo iden-
tifican obstaculos que dificultan hacerlo de esta manera. Por una parte, los docentes de aula no
cuentan con tiempo destinado especificamente para participar, buscan tiempos limitados para
hacerlo, pero resultan insuficientes. Asi lo reportan los equipos de la USAER: “La elaboracién de
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este plan en ocasiones es compleja por los tiempos, entonces en un ratito cuando el profesor
tiene Educacion Fisica, en el recreo, a la hora de salida, bueno, buscamos muchos espacios por-
que es tardadoy los tiempos a veces no nos dan” (docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2021).

Por otra parte, en términos generales, se describe un compromiso apenas incipiente de la
mayoria de docentes de aula para integrarse en la elaboracién del plan de intervenciény para
facilitar sus planeaciones didacticas, a partir de las cuales se hacen los ajustes para la atencién
especifica:

Es uno de los grandes retos que tenemos, que el maestro asimile esa responsabilidad de la inclusion
y nosotros brindar esas estrategias como USAER, para que el maestro se sensibilice y podamos
tener armonia en la planeacién, porque un gran problema que tenemos es que algunos maestros
regulares creen que las estrategias o sugerencias que le estamos dando es més trabajo del que

esté haciendo y eso provoca un cierto rechazo a las sugerencias o al servicio de USAER (docente de
apoyo, grupo focal 3, 26/10/2021).

Como consecuencia, el plan de intervencién es elaborado por docentes de apoyo de forma
independiente, quienes sélo lo ponen a consideracion del maestro de grupo para promover su
compromiso de implementarlo.

Otro aspecto relevante sobre el plan de intervencion es la idea de su vinculacion con los ins-
trumentos de planeacién escolar, en este caso, con el Programa Escolar de Mejora Continua
(PEMCQ). Sin embargo, esto se ve obstaculizado por diversas situaciones, entre las que destaca
el hecho de que los planes de intervencién y el PEMC corresponden a dos niveles de planeacion
e intervencion distintos, individual y escolar, respectivamente:

La vinculacién con el PEMC es algo que se nos ha hecho un poco mas complejo porque el

plan lo elaboramos de manera individual, si el nifio presenta una discapacidad o condicién, es
especificamente para el nifio. Tratamos de vincularlo con el PEMC en algunas actividades, en
aquellas que sean de impacto escolar o donde nosotros consideremos que pudiéramos participar
un poquito, pero si ponemos en el PEMC la realizacion de los ajustes curriculares, algunas
estrategias que se consideren novedosas o distintas a lo que se hace cotidianamente, pero en
ocasiones es complejo porque son muchos nifios en la misma escuela y tratamos nada mas de
poner en el PEMC aquellos en los que se pudiera abarcar a méas cantidad de alumnos

(docente de apoyo, grupo focal 7,04/11/2027).

Ademas, para establecer este vinculo existen mecanismos como el Consejo Técnico Escolar
(CTE); sin embargo, los equipos de la USAER informaron sobre las dificultades que enfrentan
para participar e incidir en éste. Por una parte, sefialan que los formatos y requerimientos
del PEMC no hacen visible la existencia de la USAER en las escuelas y, por la otra, el colectivo
docente no siempre considera las necesidades especificas de las y los estudiantes atendidos
por la USAER, ni las de la propia unidad. Una maestra de apoyo (grupo focal 8, 05/11/2021) lo
narra de la siguiente manera:
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[Los maestros de apoyo] debemos de ser muy metiches. ;Qué quiere decir? Que muchas veces nos
guedamos callados cuando se hace la planeacion de este programa de mejora continua, entonces
obviamente los maestros van a redactar este programa: las metas, los objetivos, las acciones,

para sus necesidades y muchisimas de esas veces no se voltea a ver a nuestros chicos, ni a nuestro
servicio. Ahiyo siempre trato de vincular cuales son los objetivos que ellos plantean para meterme
[...]. Me refiero a que, si el maestro de educacién especial no participa en esta elaboracién del
programa escolar de mejora continua, pocas van a ser las actividades que van a ser destinadas para
eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion. Ahi si necesitamos participar nosotros,

gestionar y hacer acuerdos con el colectivo, aprovechar esta elaboracion.

De la misma forma, los actores escolares sefialan que la posibilidad de que la USAER incida en la
elaboracién del PEMC esta determinada por dos factores: 1) el liderazgo de las y los directores
de las escuelas para promover procesos de inclusion, y 2) la habilidad del personal docente de
apoyo para abrir espacios de incidencia dentro del CTE. Sin embargo, estos factores se relacio-
nan con la voluntad y capacidad de los actores escolares y, en menor medida, con laimplemen-
tacion de un proceso formal, lo que dificulta alcanzar una atencién educativa pertinente.

Finalmente, a manera de cierre de este apartado, es posible sefialar que, si bien el principal
insumo para la hechura de los planes de intervencién son las evaluaciones iniciales, éstas que-
dan constrenidas por las caracteristicas del proceso de valoracién. Al estar centrado en la
determinacion de necesidades de algunos estudiantes en especifico, genera una planeacién de
apoyos individuales para la eliminacion de las BAP en el contexto aulico, por lo que resulta per-
tinentey relevante en ese sentido. Sin embargo, es escasamente pertinente en la planeacion de
acciones para la eliminacién de las barreras del contexto escolar y sociofamiliar.

Respecto a la vinculacién del plan de intervencién con el PEMC, los equipos de la USAER sefia-
lan las dificultades de incidir en las sesiones del Consejo y en la propia elaboracién de dicho
programa. Ademas, ambos instrumentos responden a dos niveles de planeacién e interven-
cion distintos (escolar e individual), por lo que parece que los planes individuales son Utiles para
dar cumplimiento a algunas acciones del PEMC, pero no se vinculan estrechamente. Por tanto,
resulta escasamente relevante para la transformacion de los centros en escuelas inclusivas.

4.1.3 Implementacion, seguimiento y sistematizacion
de las estrategias de apoyo

En el tercer momento del proceso de atencién de la USAER se ponen en marcha las estrategias
de apoyo mediante el trabajo colaborativo y corresponsable entre docentes de la unidad y de la
escuela regular. Esto supone la concrecién del Programa de Apoyo a la Escuela (PAE) por parte
del equipo de trabajo interdisciplinario bajo el liderazgo de la direccién de la USAER, e implica
movilizar los recursos existentes en el aula, la escuela y las familias (contextos) paraimpactar en
la gestion escolar y pedagdgica hacia la mejora de sus politicas, cultura y practicas educativas.

Deacuerdo conloestablecido en el referente de esta evaluacion, los apoyos técnicos, metodold-
gicos y conceptuales se concretan en tres tipos de estrategias: 1) de asesoria, acompanamiento
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y orientacion en la escuela, el aulay las familias; 2) diversificadas en el aula para todos; y 3) espe-
cificas para estudiantes con discapacidad en el marco de los ajustes razonables requeridos.
A continuacién, se presentan los hallazgos relativos a esta etapa.

En primer lugar, el analisis de los testimonios de los equipos de la unidad permite caracterizar el
tipo de actividades que se llevan a cabo en la escuela, en las aulas y las especificas para las y los

estudiantes atendidos, las cuales se muestran en la tabla 4.1:

Tabla 4.1 Actividades implementadas por la USAER en las escuelas primarias

Actividades enla escuela Actividades en el aula Actividades especificas

» Actividades de sensibilizacion

(semana de educacién especial, foros » Estrategias especificas con base en la

discapacidad o condicion.

y actividades para nifios y nifias, y « Disefio y desarrollo de estrategias . Co . ,
. « Sesiones individualizadas en el salén
otras para padres, madres y docentes). didacticas por parte del docente .
. ) de apoyo o dentro del salén regular
 Actividades extracurriculares, de aula. -
- L . (ajustes razonables).
actividades culturales (visitas a « Desarrollo de actividades que o ;
. . » Actividades para involucrar a padres
museos, cine, zooldgico) y concursos favorezcan lo que maestrasy .
. P ) . y madres de familia.
de conocimientos (dibujo, equidad maestros estan abordando en el aula. . o
. L, . . * Atencidén a aspectos psicoldgicos.
de género). » Generacion de pautas y orientaciones . -
Lo ) - * Gestiones para la atencién de
« Talleres (en el Consejo Técnico, para para trabajar en los aprendizajes . . ,
T~ . o necesidades especificas (vinculos con
nifas y nifios, y familias). esperados.

el DIF, gestiones para terapias, entre

« Acciones de gestién para toda otras).

la comunidad (visitas museos,
proyecciones de cine, entre otras).

Fuente: elaboracion propia.

En segundo lugar, respecto a las actividades dirigidas a la escuela, destacan las de sensibiliza-
cion. Esto podria deberse a que una de las BAP que con mayor frecuencia se menciond es la
discriminacién hacia estudiantes atendidos. Si bien los equipos de la USAER sefialaron que se
busca que estas acciones se vinculen a otras actividades académicas y a los campos discipli-
nares, parece que se priorizan actividades ludicas y extracurriculares. Ademas, no se encontrd
gue formaran parte del plan de intervencién -basta recordar que se de trata de documentos
individuales- o de la planeacién de objetivos escolares sobre inclusion.

Uno de los aspectos que destacan de las actividades que se llevan a cabo con la escuela es la
importancia que los equipos de la USAER le otorgan a la existencia de espacios en el CTE para
sensibilizar a los actores educativos respecto a la inclusion:

Se nos abrid un espacio de oro, como el que nos dieron ahorita en la primera reuniéon de Consejo
Técnico que nos abrié muchisimo espacio al hablar de inclusién. Entonces, esos espacios los [...]
aprovechamos para sensibilizar a la poblacién, tanto a los maestros como a los padres de familia
(director[a] de USAER, grupo focal 10, 09/11/2021).
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Si bien las actividades escolares son fundamentalmente referidas por la figuras docentes y
directivas de la USAER, no es clara la forma en que participa el personal docente de aula ni las
familias.

En tercer lugar, en relacion con las actividades aulicas, si bien idealmente en las aulas prioriza-
das se deben desarrollar estrategias diversificadas, se encontrd que en este dmbito se ponen en
marcha actividades con énfasis en lo lidico, sin que constituyan parte de secuencias didacticas
o propuestas metodoldgico-pedagogicas.

A esto se suma que las figuras directivas de la USAER plantean varios retos en la implementa-
cion de este tipo de actividades en términos de sus alcances, pues reconocen que en ocasiones
no se logra la plena participacion de las y los nifios con discapacidad; mientras que el personal
docente de aula sefala que, si bien se hacen ajustes, existen actividades a las que estudiantes
con discapacidad no va a tener acceso.

Por otra parte, una de las actividades llevadas a cabo por el personal docente de apoyo es la de
modelar la clase para que el profesorado de aula replique la estrategia didactica sugerida. Para
esto es necesario contar con la planeacion de este Ultimo, es decir, que se dé el trabajo colabo-
rativo, el cual enfrenta varias dificultades:

Estamos plenamente inmersos, pero eso también en la cuestioén de poder construir un espacio
inclusivo, ahora en cuestion de laimplementacion es donde nos ha costado también un poquito

de trabajo porque si seguimos teniendo ese reto de poder compartir las planeaciones, las
planificaciones. Creo que ese fue un reto que [tuvimos] este afio en el PEMC de la USAER: poder
llegar a hacer planeaciones o planificaciones conjuntas entre los dos (docente de apoyo, grupo focal
7,04/11/2021).

En cuarto lugar, en el caso de las acciones especificas, existe ambigliedad sobre el tipo de acti-
vidades que se privilegian: en el aula regular o en el aula de la unidad. Se trata de un aspecto en
el que alin se debe profundizar, pues se identificd que las actividades especificas que se realizan
se basan en los aprendizajes esperados que trabajan docentes de aula, con base en los cuales
el maestro de apoyo propone los ajustes correspondientes. Para esto, se consultan el plan'y los
programas de estudio y se trabaja en el mismo aprendizaje esperado, aunque con grados de
dificultad distintos. Ademas, los docentes de la USAER destacan la complejidad de trabajar a
partir del Disefio Universal para el Aprendizaje?® (DUA) en la escuela:

Es un poquito dificil llegar y hacer esto, pero se procura trabajar de manera grupal, ya con los nifios
gue ameritan una atencién individualizada, pues ahi yo tengo que elaborar mi plan de clase acorde
al aprendizaje esperado que se esta trabajando en el grupo porque en el proceso de inclusién no

podemos modificar aprendizajes esperados, tiene que ser el mismo, lo que va a variar ahi son las

2 E| DUA “se entiende como el disefio de materiales y actividades didacticas que permiten que los objetivos de
aprendizaje sean alcanzados por individuos con amplias diferencias en sus capacidades. Para ello, deben aplicarse tres
principios basicos: multiples formas de representacion, mdltiples formas de accion y expresién, y multiples formas de
motivacion” (SEP, 2018: 29-30).
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formas de representacion como nos dice el DUA. Es muy dificil manejar el DUA en la escuela, que los
maestros accedan a hacerlo. Yo le decia, le comentaba a mi supervisora: “Maestra, yo creo que aqui
nos estamos mintiendo todos porque realmente no hay ajuste razonable, si no hay DUA”, realmente
en las escuelas no se lleva a cabo el DUA, es muy dificil que se lleve a cabo (docente de apoyo, grupo
focal 7,04/11/2021).

Uno de los retos que sefialan las y los maestros de apoyo es no contar con suficiente tiempo
para dedicarse a los casos especificos, lo que ademas confirma que el trabajo individualizado es
el tipo de actividad mas realizada.

En suma, la pertinencia de las actividades referidas en los parrafos anteriores es heterogénea
y no fue posible identificar en qué medida buscan eliminar barreras, o bien si su disefio res-
ponde a las barreras identificadas. Es posible que esto se deba al hecho de que en el momento 1
del proceso de atencion (evaluacion inicial), se identifican necesidades especificas y, en menor
medida, barreras aulicas y en el contexto sociofamiliar. Es decir, no es claro que las actividades
que se realizan busquen la eliminacion de BAP.

Respecto a la pertinencia, a continuacién se describen algunos aspectos que la afectan, como
la insuficiencia de integrantes del equipo interdisciplinario y el tiempo excesivo que se dedica al
desarrollo del primer momento del proceso de atencién de la USAER. Finalmente, se aborda la
contradiccion en el enfoque de atencion de la unidad que se identifico y se refleja en el tipo de
actividades que se privilegian.

En primer lugar, la pertinencia de las actividades se ve afectada por la insuficiencia de personal
de la USAER. Si bien se reconoce el trabajo de las y los maestros de la unidad, también se sefiala
que no cuentan con el tiempo necesario para atender todo lo que se requiere:

Pero si es un trabajo que yo admiro mucho de mis maestros de educacién especial de la USAER,
porque si le dedican bastante tiempo a los nifios, aunque vuelvo a insistir con eso, la maestra que
esté de titular ahien la escuela [...] esta del diario por esos diferentes grados, son diferentes grados
alos que tienen que entrar, y los demas compafieros una vez por semana, entonces se ve muy
mermado esto, pero si es un trabajo excelente el que realizan, me encanta la forma que separan los

trabajos y como lo realizan ellos (docente de aula, grupo focal 11,10/11/2021).

Asimismo, se reconoce el papel y la importancia del equipo interdisciplinario de la USAER y se
sefiala que es insuficiente para atender las necesidades existentes:

En el caso de la psicéloga, como comparte demasiadas escuelas, también va una vez a la semana

y no va toda la jornada, entonces también a veces hay situaciones de psicologia que nos ha
ayudado la trabajadora social porque ya casi no puede venir a nuestra escuelay es una persona
superpreparada que nos aporta muchisimo, pero la cobertura siento que no estéa siendo suficiente,
sin embargo, conozco muchos maestros de educacién especial que estan sin trabajo porque no hay

plazas disponibles para ellos (docente de aula, grupo focal 11,10/11/2021).
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En segundo lugar, con base en lo sefialado por las y los informantes, es posible identificar que
los tiempos en los que se desarrolla la evaluacién inicial afectan la pertinencia del servicio, ya
que ésta toma mucho tiempo:

Yo siento que los periodos de USAER son muy tardados y cuando llegamos a la implementacién de
estrategias, ya casi se nos acabé el ciclo escolar. Entonces, no sé qué mecanismos o de qué manera
se podria a lo mejor agilizar eso porque siento que es mas burocracia la que llevan ellos, de aqui a
tal fecha tengo para el diagndstico, de aqui a tal fecha tengo para la evaluacion o para la integracion
de la propuesta de atencién. Pero realmente yo siento que a veces les dan periodos muy largos y,
entonces, se viene postergando el trabajo, y el trabajo realmente se realiza en un tiempo mas corto
(docente de aula, grupo focal 11,10/11/2021).

Aqui todavia estan en el periodo de diagndstico, lo mismo que comentaba la maestra Diana, se
llevan un largo periodo de tiempo, no sé de qué dependa porque ellos siguen una linea yo me

imagino (docente de aula, grupo focal 11,10/11/2027).

Finalmente, respecto al enfoque de inclusién en la forma de trabajo de la unidad, como se lee
en los siguientes testimonios de docentes de aula regular, la USAER es percibida como un ser-
vicio con contradicciones importantes, derivadas de que se privilegie el trabajo individualizado:

La USAER en muchos momentos cuestionaba esa parte de solamente sacar a los nifios del grupo

y atenderlos all, pero cuestionabamos: “;Estamos siendo inclusivos ahi?, ;estamos siendo
contradictorios?”, porque si el enfoque inclusivo me dice que atiende al nifio sin diferencias, “; Estoy
marcando una diferencia al simplemente sacarlo del grupo nada mas y ya no hacer nada por él?,
¢no?”. Creo que si se tienen que revisar las formas, el tipo de profesional que tiene que llegar ahi,
con qué caracteristicas y también buscar dindmicas asociadas a lo que se pretende actualmente,
que es atender a una diversidad muy amplia, ya no solamente discapacidad, sino contrarrestar

el trabajo grupal principalmente, y no sélo que trabajen de manera individual en sus espacios de
trabajo (docente de aula, grupo focal 5,28/10/2021).

En el caso de la dindmica de su trabajo, en un principio si entraban a las aulas a apoyarnos, quiza,

y ya luego ella me comenta que les cambian la modalidad a llevarse al nifio, entonces ella si baja el
nivel si son problemas de aprendizaje, por ejemplo, ella me comenta como es que va a trabajar con
los nifios, los evalla y todo. Me gustaba méas cuando les daba la oportunidad de acceder al aulay
apoyar al nifio, con nosotros tienen arte e inglés, entonces que nos apoyaran, pero siento que el
tiempo que le dedican al nifio cada cuando [...] yo digo que estaba mejor que estuvieran cuando

el nifio esté participando, interactuando y desenvolviéndose en sus clases, no sé de qué dependa
que se lleven al nifio y tengan que trabajar con ellos, pero yo siento que el drea de USAER es un
acompafiamiento al aprendizaje, pero también en el ambiente del nifio (docente de aula, grupo
focal 11,10/11/2027).

Si bien el personal docente de apoyo y las figuras directivas de la USAER dicen trabajar mucho
tiempo en el aula regular, se reconoce el trabajo hibrido, y algunos informantes (maestras y
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maestros de aula y madres de familia) sefialan que se contintia dando prioridad a la labor indi-
vidualizada. Por ejemplo, se realizan actividades en el salén de apoyo cuando es muy necesario,
pues se considera que el trabajo con estudiantes con discapacidad interrumpe la clase, o bien la
organizacion del grupo no lo permite:

Yo trabajo de manera individual y de manera grupal, lo comentaba hace rato. Cuando lo hago de
manera grupal platico con los maestros sobre los temas que van a abordar y les sugiero actividades
gue podemos implementar los dos para que podamos fortalecer el aprendizaje que se esta
trabajando. [...] Cuando me los llevo de manera individual es para fortalecer o para ayudar a que
pueda adquirir un aprendizaje que le estéd costando trabajo manejar al nifio; yo se lo ensefio y lo

pone en practica en el salon de clase (docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2021).

Yo todavia trabajo algunas partes hibridas en mi salén de clases cuando es muy necesario, cuando
de repente estamos interrumpiendo en clase o en la organizacion del grupo, no se permite. Tengo
marcadas dos horas para cada alumno a lo largo de la semana, dos horas estan conmigo en el aulay
todo lo demas estan en sus salones de grupo, todavia mas tiempo (docente de apoyo, grupo focal 7,
04/1/2021).

Ya en necesidades especificas de un alumno, si hay algunas que en ocasiones se trabajan en el aula
de apoyo. Cada vez tratamos de que sea menos, pues todo mas orientado al aula, méas orientado a
gue se haga esa diversificacion y todo esto, pero, pues todavia nos falta muchisimo (director[a] de
USAER, grupo focal 10, 09/11/2021).

En este contexto, es importante reconocer el esfuerzo de la USAER para desarrollar actividades
diversificadas en el aula, asi como destacar la complejidad de trabajar con el DUA, realizar ajus-
tes razonables y disefiar actividades que permitan la participacion plena de las y los nifios con
discapacidad, asi como el hecho de que, en el marco de la inclusién, se reconoce laimportancia
de dar los mismos contenidos a estudiantes con discapacidad.

Asimismo, es relevante reconocer que trabajar con ciertos métodos pedagogicos requiere una
laborindividual. Es decir, larealizacion del trabajo especifico tiene que ver con el tipo de acciones
gue los docentes de apoyo deben realizar para impulsar procesos pertinentes de aprendizaje.

En conclusién, se identificd que en la mayoria de los casos se busca que la atencién responda
al criterio de integralidad, es decir, se llevan a cabo los tres tipos de acciones establecidas en el
referente del servicio. Se disefian estrategias de asesoria, acompafiamiento y orientacion para
la totalidad de actores en los distintos contextos y procesos. Ademas, se desarrollan estrate-
gias diversificadas para todos en las aulas y especificas para la atencién a estudiantes con dis-
capacidad. Sin embargo, como la evidencia lo indica, la pertinencia es heterogéneay es posible
observar una tension, en el disefio de la USAER, entre la inclusién y el trabajo individualizado.
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4.1.4 Evaluacion de los apoyos para la mejora del logro educativo

Se trata del Gltimo momento del proceso de atencién y refiere a la evaluacion de los apoyos que
implementa la USAER, lo cual contribuye a mejorar y reorientar las acciones que se realizan, y
consiste en proporcionar elementos, en informes bimestrales y finales, que permitan definir los
ajustes necesarios a la intervencion en las escuelas, lo cual implica un ejercicio permanente y
sistematico de recopilacion de evidencias y de andlisis de diversas fuentes de informacién. Sin
embargo, es importante sefalar que cuando a los informantes se les pidié comentar sobre el
momento de la evaluacién de la USAER, lo hicieron respecto a la evaluacion que realizan a las
y los estudiantes. Es decir, no reportaron informacion sobre la evaluacion de los apoyos que
implementa la USAER, lo que indica que al parecer ésta no se realiza en los términos sefialados
en el referente de funcionamiento de la unidad.

Respecto a la evaluaciéon que realizan a las y los estudiantes, se identifican visiones divergentes
entre informantes. Por un lado, el personal docente de apoyo, asi como las figuras directivas,
sefialan que se realiza una evaluacion formativa en tres momentos (inicial, intermedia y final).
Con la maestra o el maestro de aula se acuerdan cuales son los logros que el nifio o la nifa
obtuvo desde que inicié el ciclo escolar hasta el final. De hecho, en algunos casos el reporte
trimestral se elabora conjuntamente con docentes de grupo.

También sefalan que la evaluacion se lleva a cabo por medio de instrumentos de observacion
directa y con la utilizacién de rubricas, los cuales se comparten con docentes de aula, y que
las evaluaciones se envian periddicamente a las y los directores, y supervisiones. El reporte se
entrega también a padres y madres de familia, asi como al equipo interdisciplinario de la USAER.

Sin embargo, esto difiere con lo que sefiala el profesorado de aula, quienes afirman descono-
cer como se evalla a las y los estudiantes con discapacidad. Reportan que se les entrega un
informe al final del ciclo escolar, sin mencionar una evaluacién en tres momentos. En algunos
casos sefialan que los invitan a la evaluacién final, en donde son citados padres y madres de
familia, el personal con funciones directivas de la escuela, la figura directiva de la USAER v el
equipo interdisciplinario.

En el caso de madres y padres, sefialan que en el contexto de pandemia no se les entregd algiin
reporte, sélo se les comunicd verbalmente cémo avanzé su hija o hijo. Saben que en afios esco-
lares anteriores el equipo de la USAER aplicaba una evaluacion trimestral.

En este sentido, se identifican los siguientes usos de las evaluaciones. Por un lado, sirven para
conocer lo que si funciona y lo que no, para ajustar el plan de intervencién. Especificamente,
ayudan a reformular el plan de trabajo del siguiente trimestre, asi como a identificar las barreras
alas que deben dar seguimiento en el préximo ciclo escolar:

Es necesario evaluar para saber lo que el nifio logré o no logré y replantear estrategias, porque a
veces los maestros dicen “no, es que no ha avanzado nada” y, en el caso de nosotros, de educacion

especial, nos damos cuenta de que si avanzé algo, pero el maestro no se percata sobre qué fue lo
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gue avanzo. A veces dice el maestro ;qué le voy a poner?, es que no saben nada, o sea,
de calificacion, porque ellos se van en cuanto a calificaciones, entonces yo les hago ver realmente
que si logré algo (docente de apoyo, grupo focal 1, 22/10/2027).

En segundo lugar, permiten identificar como han evolucionado los aprendizajes en el estudian-
tado, cémo los van adquiriendo, cémo los van desarrollando, si tienen alguna dificultad, y los
avances que se logran.

En tercer lugar, la utilidad de la evaluacién se relaciona con la posibilidad de detonar procesos
de didlogo y retroalimentacion, al permitir la devolucion constante de resultados con la maes-
tra o el maestro de aula, asi como entre el equipo de la USAER, -por ejemplo, en sus Consejos
Técnicos-, y con madres y padres de familia, que reciben orientaciones.

Finalmente, la evaluacion enriquece el trabajo del personal docente de aula, y permite compar-
tir la perspectiva del personal de apoyo y valorar de manera coherente los esfuerzos, reflejando
los avances del estudiantado con base en su progresoy en el nivel en el que inicié el ciclo escolar.

A partir de lo que sefialan las y los informantes, para contar con evaluaciones pertinentes es
necesario conocer las planeaciones de la escuela, asi como las del docente de aula. Otro factor
central para la evaluacién tiene que ver con la comunicacién que debe existir con las familias
para que refuercen los aprendizajes que se quieren lograr.

En conclusion, contrario a lo que el personal de apoyo sefiala, las y los maestros de grupo o
bien desconocen cémo se evallia, 0 mencionan su participacion en la evaluaciénal final del ciclo
escolar, no en tres momentos. Asimismo, no indican participar o discutir en conjunto con el
maestro de apoyo la evaluacion que éste realiza. Incluso pareciera existir una tensién entre el
hecho de que se quiere evaluar con los mismos estandares a la totalidad de estudiantes y la
posibilidad de ajustar en las evaluaciones el nivel esperado en los aprendizajes.

Ahora bien, las evaluaciones hechas por el personal de apoyo reflejan una visién individual,
centrada en el logro de aprendizajes, pero no necesariamente consideran los otros contextos
(sociofamiliar, escolar y &ulico) y otro tipo de BAP (pertinencia). De acuerdo con lo observado,
se registran los aspectos de atencién individual, aunque no obligatoriamente lo que ocurre en
los distintos contextos que son Utiles para valorar el avance de la atencién en el marco de la
educacion inclusiva.

4.1.5 Conclusiones sobre el proceso de atencion de 1a USAER

En este apartado se analiza el proceso de atencién de la USAER en las escuelas primarias, que
se lleva a cabo en cuatro momentos: diagndstico inicial, planeacién de los apoyos, implemen-
tacién de las estrategias y evaluacion. Si bien estas etapas coinciden en términos generales
con el referente de evaluacion, es cierto que se encontraron diferencias que tienen efectos en
la forma y el objetivo del trabajo de la unidad en las escuelas. A continuacién, se presentan las
conclusiones de este analisis.
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Primero, existe un disefio ambiguo. Actualmente, el Sistema Educativo Nacional (SEN) carece
de un modelo (documento, guia u otro) que establezca el disefio del proceso de atencién de
la USAER en las escuelas, por lo que no existe una definicién clara de sus objetivos, estructura
y poblacion objetivo. En términos generales, ese proceso esta determinado por la inercia de
modelos de atencion basados en paradigmas anteriores, como el de integracion, y por la tradi-
cién heredada de la formacidn inicial de docentes de la USAER, que en su mayoria corresponde
a la atencion especializada por tipos de discapacidad. No obstante, algunos estados han avan-
zado en la conformacién de modelos de atencién para la educacién inclusiva, lo cual es valo-
rado positivamente por los equipos de la unidad, pues les dota de directrices y herramientas
que guian su quehacer en los centros escolares. Estos documentos presentan diferencias de
enfoque y modos de trabajo, lo que bien podria deberse a los procesos de contextualizacion,
por lo que es necesario investigar y evaluar su implementacion para conocer sus resultados.

Segundo, se privilegia la atencién individualizada. El proceso de atencién de la USAER esta cen-
trado en estudiantes con discapacidad, condicién del espectro autista, trastorno por déficit de
atencién con o sin hiperactividad y aptitudes sobresalientes, lo cual ha favorecido su inclusién e
iniciado procesos de eliminacién de BAP. Sin embargo, esto podria constrefiir el potencial trans-
formador de la USAER en las escuelas, pues limita su ambito de accién en los contextos escolar
y sociofamiliar. Ademas, invisibiliza las BAP que enfrentan estudiantes que no son atendidos
por la unidad, pero que podrian enfrentar procesos de exclusion por cuestiones de género, con-
dicién socioeconémica y condicién migratoria, entre otras.

Tercero, la evaluacion inicial y la implementacién de las estrategias de apoyo son los momen-
tos criticos del proceso de atencién. Se encontrd que la forma en la que se realiza el diagnés-
tico inicial determina el tipo de actividades que se desarrollan durante el resto de las etapas.
Especificamente, dado que la evaluacién inicial privilegia el diagndstico individual de estudian-
tes, en alguna medida, el tipo de actividades que se priorizan durante la puesta en marcha de
los apoyos son las de atencién especifica. Transitar hacia un modelo de atenciéon mas inclusivo
significaria cuestionar y modificar la forma en la que se lleva a cabo la evaluacién inicial, con el
objetivo de que ésta, ademas de definir las necesidades especificas de algunos estudiantes,
incorpore en la practica -como lo sefiala el referente de esta evaluacion-, la identificacién de
BAP en los contextos sociofamiliar, aulico y escolar.

Cuarto, la posicién de la USAER en el SEN como ente externo a las escuelas determina su
capacidad de influencia en los centros escolares. El hecho de que las unidades dependan de
la estructura de educacién especial y no de los niveles educativos les dota de autonomia, pero
genera la percepcién por parte de las comunidades escolares de que el servicio de apoyo no
forma parte de la escuela. Esto tiene implicaciones en su funcionamiento y crea la expecta-
tiva de que la atencién educativa de nifias y nifios con discapacidad recae integramente en la
USAER. En consecuencia, la unidad es percibida como un servicio con altas responsabilidades;
sin embargo, debido a su disefo, estructura de funcionamiento y gobernanza, cuenta con insu-
ficiente capacidad de incidencia en las escuelas.
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4.2 Condiciones del proceso de atencion
de la USAER en las escuelas

Las condiciones son aquellos elementos que facilitan u obstaculizan la implementacion del
proceso de atencién de la USAER en las escuelas. Analizarlas es relevante porque permite cono-
cer las circunstancias y los distintos escenarios en los que se pone en marcha la atencién de la

unidad, asi como su relacién con otros componentes de la politica educativa, como la forma-

cion inicial y continua, las directrices de gestién escolar y las acciones de infraestructura escolar.
En este caso, se estudiaron tres condiciones:

1. Lasinteracciones, que se refieren a la formay dindmica bajo la que los actores escolares
se relacionan para el cumplimiento de los objetivos de los servicios, especificamente, los
equipos de la USAER, las y los maestros de grupo y las familias de estudiantes atendidos
por la unidad.

2. Las capacidades, entendidas como los conocimientos y las habilidades de docentes y
directivos, tanto de la USAER como de las escuelas, para llevar a cabo su practica educativa.

3. Losrecursos, es decir, los medios con los que cuenta la USAER para implementar el proceso
de atencién en los centros educativos, en especial la conformacion de los equipos de
la unidad, la infraestructuray los materiales educativos. Precisamente, en ese orden se
estructura este apartado.

4.2.1 Interacciones

A continuacién, se presenta el andlisis de las interacciones entre el equipo de la USAER, el colec-
tivo docente de la escuelay las familias de estudiantes atendidos por la unidad. En primer lugar,
se aborda la colaboracion; es decir, la manera en la que se incorporan las distintas perspectivas
de especialistas bajo la coordinacién de la direccién de la unidad para dar forma a un proceso de
atencion interdisciplinario. Enseguida, se presenta lo referente a la corresponsabilidad, enten-
dida como el compromiso que recae tanto en el equipo interdisciplinario de la USAER como en
el colectivo docente de la escuela regular para la eliminacion de las BAP. Y, finalmente, la parti-
cipacién de las familias en el proceso de atencion.

Colaboracion en el proceso de atencion

Una de las caracteristicas del proceso de atencién de la USAER se refiere al trabajo interdisci-
plinario que debe llevar a cabo el equipo de especialistas que integran la unidad. De acuerdo
con lo expresado por el personal de apoyo y las figuras directivas de la USAER, se encontrd que,
si bien existe cierto grado de colaboracion entre el equipo de la unidad (docentes de apoyo y
especialistas de psicologia, trabajo social y comunicacién), ésta podria estar acotada y resultar
insuficiente para brindar una atencién interdisciplinaria al estudiantado que atiende. A con-
tinuacioén, se presentan algunos elementos que permiten entender con mayor profundidad
estos hallazgos.
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En primer lugar, es posible que esta colaboracién insuficiente ocurra porque cada especialista
realiza tareas diferenciadas con base en su perfil y funcion: psicologia canaliza o determina tras-
tornos; trabajo social gestiona ayudas para familias y estudiantes (becas, sillas, estudios médi-
cos o diagndsticos clinicos, entre otros); y comunicacién brinda asesoria y acompanamiento a
lasy los docentes de aula y de apoyo como modelaje y disefio de actividades que desarrollen el
area de lenguaje y comunicacién, con el fin de promover habilidades orales y escritas: sugieren
o simplifican textos y proponen vocabulario para el Lengua de Sefias Mexicana (LSM), entre
otras actividades.

Aunque la labor de los especialistas es altamente valorada por el docente de apoyo, el hecho
de que las intervenciones se desarrollen a partir de tareas diferenciadas limita la articulacién
necesaria para el trabajo interdisciplinario. De hecho, no se encontré evidencia de espacios de
colaboracién entre ellos, mas alla de las reuniones del Consejo Técnico de la USAER. Y tal como
puede observarse en lo narrado por dos docentes de apoyo, se podrian estar privilegiando
tareas independientes:

Las areas llevan, cada una, su orden con los alumnos que ya estan dentro de la estadistica, y se
hace la misma canalizacién a los alumnos de nuevo ingreso, de acuerdo con el area especifica en la
que se requiere. El trabajo de psicologia esta constantemente de la mano, bueno creo que todas,
pero es mas por la parte de los trastornos o de las canalizaciones a las otras instituciones, al paido
[paidopsiquiatra], estamos muy de la mano. El area de lenguaje también, llevan un rol, las tres areas
dentro de nuestro USAER y asisten una vez cada semana. [...] El area de trabajo social creo que

es la que estd mas pendiente de todo y realiza el proceso de becas, el proceso de canalizaciones
para las credenciales de discapacidad, para los apoyos, tanto para la USAER como para los padres
de familia, hacer los convenios con los médicos para los estudios (docente de apoyo, grupo focal 1,
22/10/2027).

El equipo interdisciplinario [...], si se pudiera que estuviera toda la semana, por mi fabuloso, porque
hay muchos nifios que requieren el apoyo de psicologia, de comunicacién, y siento que muchas
veces el tiempo que se les esta dando por parte de nosotros como equipo no es suficiente para los
alumnos; trabajo social, cuando se tiene requiere de alguna institucion extra a lo que es USAER, o el
apoyo con las familias. Al menos a mi me ha servido de mucho, este equipo si es funcional (docente
de apoyo, grupo focal 7,04/11/2027).

En segundo lugar, el personal docente de apoyo y directivos de la USAER refieren constante-
mente que el trabajo realizado por el equipo interdisciplinario se ve afectado porque el nimero
de especialistas parece no ser suficiente para atender a la cantidad de estudiantes que lo
requiere en las escuelas. Como se aborda mas adelante en la seccién de recursos, aun cuando
el equipo esté completo, la demanda de especialistas por parte de la escuela, el nimero de
escuelas que las USAER atienden, asi como la diversidad de condiciones atendidas, representan
retos importantes para que el trabajo sea interdisciplinario. Asi lo reportan los equipos de la
unidad, como lo muestran estos testimonios:
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La USAER atiende alrededor de quince primarias, mas o menos en cantidades de trescientos,
cuatrocientos, quinientos alumnos y sélo tenemos dos psicélogos, comunicacion y lenguaje, una
trabajadora social, hacen un trabajo excepcional y se tienen que repartir entre todo este alumnado
y sinceramente yo valoro este trabajo de mis compafieros porque hacen un esfuerzo inimaginable
(docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

Soy directora de una USAER [...]. Somos, yo como directora, once maestros de apoyo, somos

de organizacion incompleta, pues sélo tenemos maestro de Lenguaje, no tenemos psicologia, ni
trabajo social. Las condiciones son ésas. Es complicado aqui en Oaxaca. Tengo diez escuelas de
preescolar, primaria, secundaria y una telesecundaria. Las discapacidades que hay en la USAER son
intelectual, hipoacusia, sordera; tenemos muchos alumnos con dificultades severas del aprendizaje
y de conducta (directora de una USAER, grupo focal 4, 27/10/2021).

Ademas, el personal docente de apoyo reconoce que el equipo de especialistas asiste a la
escuela en dias especificos en los que trabaja con alumnas y alumnos programados, lo que tam-
bién podria limitar su colaboraciény el trabajo interdisciplinario. De hecho, destacan la necesi-
dad de asistir con mayor frecuencia a las escuelas: “Trabaja muy bien [pero], hace falta que se
cubra mas tiempo porque, [...] van una vez cada quince dias, [...] me dejan sugerencias de acti-
vidades que yo puedo realizar que favorecen también en sus areas” (docente de apoyo, grupo
focal 7,04/11/2021). De cualquier manera, debe destacarse que los testimonios de docentes de
apoyo y figuras directivas reconocen la labor de integrantes del equipo interdisciplinario, pues
“hacen un trabajo excepcional” (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2027).

Finalmente, si bien este proceso de atencién deberia ser conducido por las figuras directivas de
la USAER, el personal de apoyo hizo pocas menciones sobre la coordinacién que llevan a cabo.
Aunque es necesario profundizar en este aspecto, podria deberse a que las tareas de las figu-
ras directivas se centran mas en labores administrativas y gestion de recursos, lo que posible-
mente les resta tiempo para dedicarlo a los aspectos sustantivos o pedagogicos del proceso de
atencion de la USAER. Los testimonios obtenidos ejemplifican esta situacién: “Si, a lo mejor no
tengo el aula muy padre, era parte de un almacén, me lo dieron [....], pero los directores se han
encargado de adaptarlo, de acondicionarlo a lo mas cdmodamente posible que pudiéramos
estar” (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

En sintesis, puede decirse que las interacciones ocurren esencialmente mediante tareas dife-
renciadas por especialista, lo que limita el trabajo interdisciplinario en la atencién educativa.
Ademas, pareciera que la coordinacion o el involucramiento de las figuras directivas en dicho
trabajo es insuficiente.

Corresponsabilidad en el proceso de atencion
En cuanto al compromiso de las y los maestros de grupo para la atencién de sus estudiantes y

la eliminacion de las BAP, se encontraron escenarios heterogéneos. Aunque en algunos casos
se reportd un alto grado de corresponsabilidad de parte del personal docente de la escuela,
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ésta parece ser insuficiente en términos generales. Con base en lo expresado por el personal de
apoyo v las figuras directivas de la USAER, puede observarse que en algunos centros educati-
vos este trabajo compartido es escaso debido a barreras actitudinales y a la falta de una cultura
inclusiva. Se reportaron casos extremos en los que la unidad tuvo que abandonar la escuela
por los obstaculos que enfrenta. Con los siguientes testimonios se ofrece una visién del tipo de
dificultades referidas:

El otro motivo por el cual nosotros nos retiramos [de la escuela] y que también a veces ya no es
posible dar el servicio, es cuando la escuela no tiene ese mismo enfoque de trabajo con nosotros,
es decir, [...] no hay una sinergia con nosotros y quieren que nuestro trabajo se dé Unicamente al
alumno en lo especifico: “LIévatelo para alld. No me gusta mucho cuando vienes al aula” (docente
de apoyo, grupo focal 1,22/10/2027).

Si, tenemos dificultades también, pero principalmente se relacionan con la actitud de algunos
maestros con sus formas de ser muy especificas. De hecho, hace unas tres semanas de plano
tuvimos que salir de una escuela porque no se daban esas condiciones para que el maestro pudiera
estar participando, y de verdad que lo lamentamos mucho por los alumnos (director[a] de una
USAER, grupo focal 4, 27/10/2021).

Entonces empiezan otra vez: “Es que -dice el maestro de grupo- a mi lo que diga el director y
lo que diga el supervisor. {TU nada més eres como chalan!”, Asi decimos nosotros, [somos] como
chalanes de ellos. Asi nos tienen. Y nosotros ahi empezamos a hacer la lucha de nuevo para que

empiecen a entender que no queda de otra (director[a] de una USAER, grupo focal 10, 09/11/2027).

Asimismo, este compromiso insuficiente puede reflejarse en que las y los docentes de aula no
siempre realizan las actividades sugeridas por el equipo interdisciplinario:

Son muy contados los docentes con los que realmente podemos hacer un trabajo colaborativo,
[...] alahora de observar, vemos que no se llevan a cabo las estrategias, entonces ahi quedd en
el papelito y son muy contaditos los que realmente vemos que se esfuerzan y se esmeran por
aplicarlas, porque ellos mismos van buscado sus propias estrategias para dar respuesta a las

necesidades de sus alumnos (docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2021).

Algo que nos queda claro es que no puedo obligar al maestro a que haga mis sugerencias o mis
estrategias, lo tengo que sensibilizar para que entienda la importancia de lo que yo le estoy

sugiriendo a su quehacer docente (docente de apoyo, grupo focal 3, 26/10/2021).

A esto se suma que docentes de la escuela perciben como una carga de trabajo adicional tener
que llevar a cabo las estrategias sugeridas por el equipo interdisciplinario y atender a sus estu-
diantes. Esta percepcion es compartida por otros integrantes de la comunidad educativa como
las figuras de supervisién, de acuerdo con lo referido por un docente de apoyo (grupo focal 1,
22/10/2027):
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Me cuesta mucho trabajo convencerlas de trabajar con los alumnos de manera pertinente; sila
supervisora me ve a mi como que yo soy mucho trabajo, jimaginate cémo me ven las maestras!, jyo
soy la que traigo el trabajo! Tengo que estarlas invitando de manera constante a continuar con la

sesion con los nifios de su escuela y que me permitan hacer mi trabajo.

A su vez, el que docentes de aula muestren en algunas ocasiones resistencia para realizar las
estrategias sugeridas por la unidad o que las vean como mas trabajo podria estar asociado a la
insuficiencia de conocimientos sobre educacion inclusiva y a la carencia de recursos metodoloé-
gicos para atender a estudiantes con discapacidad:

Tengo un poco mas de batalla con los maestros en la parte de las barreras de tipo actitudinal y

en las metodologias, realmente no sé si los maestros es que, o no quieran trabajar, o les impone
tanto tener alumnos del drea de USAER que su actitud hacia ellos los cambia totalmente, entonces
ahi empezamos a enfrentar la barreras de tipo actitudinal tremenda, eso es lo que me ha estado
costando en este ciclo escolar con mis profesores; igual las metodologias, tenemos alumnos con
discapacidad auditiva y la maestra que les tocé no tiene ninglin conocimiento de la lengua de sefias,
nada, nada, nada. Entonces, el tratar de aterrizarla a la metodologia, al uso de material, a todo este
tipo de ajustes que requiere el alumno se le ha dificultado demasiado (docente de apoyo, grupo
focal1,22/10/2021).

Frente a esto, también influye la forma en la que la corresponsabilidad es entendida por docen-
tes de aula, quienes sefialaron que todos eran responsables de la atencién de nifias y nifios?
con discapacidad, lo que podria estar diluyendo su propio compromiso. Es interesante observar
que, en los grupos focales, ninglin maestro de grupo sefialé claramente cuél era su responsabi-
lidad en el trabajo llevado a cabo por la unidad, sino que comentaron: “Yo diria que somos todos
los que estamos a cargo del nifio, tanto padres de familia, profesor del grupo y el maestro de
USAER con direccién, pienso que debemos tener algo de responsabilidad cada uno” (docente
de aula, grupo focal 5, 28/10/2021). Y “creo que aqui somos todos, es un tridngulo donde en
un lado estan los padres de familia; en otro lado, el maestro regular, y en otro esta el maestro
USAER” (docente de aula, grupo focal 5, 28/10/2021).

Sélo en algunos casos, las y los informantes indicaron que la responsabilidad es compartida res-
pecto al logro de una educacion inclusiva en los centros escolares donde trabajan; sin embargo,
no sefialaron de forma concreta cual es su responsabilidad en el marco de la educaciéninclusiva:

Somos responsables todos porque, como se mencionaba hace rato, cada uno tuvo una formacion
diferente. Desde la formacion como profesionales, las diferentes licenciaturas o si estudiaron
normales, creo que cada uno tiene una formacion diferente y precisamente esta diferencia en la
formacién es la que nos apoya para formar un equipo de trabajo, entonces el area que a mi me
falta la complementa quizé el maestro de USAER. Como le comentaba, en mi escuela se hace un

trabajo conjunto, incluso también por los alumnos que presentan dificultades para el desarrollo

24 En este caso se alude Unicamente a nifias y nifios por ser maestros de escuelas primarias, donde no se atiende en
términos generales a adolescentes.
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motriz se integra este equipo de trabajo, también la maestra de Educacién Fisica es todo un
equipo de trabajo y en si no hay un responsable, sino somos todos (docente de aula, grupo focal 5,
28/10/2021).

En suma, la corresponsabilidad por parte de docentes de aula es heterogénea. En los casos
en que el compromiso es insuficiente para lograr los objetivos de la intervencién de la USAER,
existen factores como la actitud del personal docente frente al trabajo que ésta realiza, su des-
conocimiento de los temas de inclusion o la percepcion de una mayor carga de trabajo al rea-
lizar las estrategias sugeridas por la unidad. En ocasiones, esto lleva a situaciones extremas en
las que la USAER se retira de la escuela porque las condiciones para prestar el servicio no son
pertinentes. No obstante, esto podria estar influido por otros factores como el disefio ambiguo
del proceso de atencién de la unidad, los tiempos de implementacién que pueden obstaculizar
gue se dé un trabajo interdisciplinario y corresponsable, el tamafio de los grupos y la forma-
cion de las y los docentes de aula, que probablemente repercute en cuestiones actitudinales.
Reconocer el papel crucial de éstos frente a la construccién de culturas, politicas y practicas
inclusivas requiere del disefio de mecanismos para aumentar su compromiso, sin olvidar que
las condiciones estructurales del SEN pueden obstaculizar su pleno involucramiento en la
transformacion de centros escolares.

Participacion en el proceso de atencion

Respecto a la participaciéon de las familias en el proceso de atencién de la USAER, un primer
elemento que vale la pena destacar es que, si bien a los grupos focales se invité a madres y
padres de estudiantes atendidos por la unidad, asistieron Gnicamente madres de familia. Esto
podria advertir que son ellas quienes fundamentalmente se involucran en los procesos educati-
vos de sus hijas e hijos, por lo que la participacion de las familias tendria un fuerte componente
de género.

Ahora bien, docentes de apoyo y figuras directivas de la USAER consideran que la participacion
de las familias es insuficiente. Sin embargo, en los grupos focales con las madres de familia
se observo un alto compromiso para motivar a sus hijos e hijas a que realicen las actividades
educativas para alcanzar logros académicos en consonancia con el apoyo didactico y metodo-
l6gico de la unidad. Esta tension puede observarse en los siguientes testimonios, primero, del
personal de apoyo:

En cuanto a las familias, hay muy poco apoyo; se deslindan. [...] hay papas que aunque los cites no
van, por su trabajo. Les mandamos un oficio para que se les justifique el dia, pero no les dan tanta
importancia. Hay papas que si apoyan, pero la gran mayoria no (docente de apoyo, grupo focal 7,
04/11/2021).

En la localidad donde yo vivo hay muchas familias migrantes, entonces hay mucha diferencias
en culturas, formas de pensar de los padres de familia, batallamos mucho en lo que es el interés

hacia la educacién, muchos padres estan muy limitados en lo que es la superacién de sus hijos, se
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enfocan en que el nifio nada mas aprenda a leer y escribir, y para ellos es como su meta y ya de ahi
el nifio que se vaya a trabajar, por esa mentalidad en su mayoria (no digo que todos) predomina
ese bajo interés en la educacion del nifio y es lo que se nos dificulta demasiado (docente de apoyo,
grupo focal 7,04/11/2021).

Después, de las madres de los estudiantes:

Yo en mi caso trato de motivarlo mucho a mi hijo, de decirle: “si puedes, lo estas haciendo muy
bien”, aunque muchas veces sienta que no, pero yo le doy el subidén, o sea la autoestima se la subo
al cien para que él se sienta que si esta pudiendo y que si la esta haciendo, y si, si ha logrado mucho
(madre de familia, grupo focal 6, 03/11/2021).

El otro dia me prestaron un Fonema R, es un portafolios donde vienen juegos como si fueran las
tablitas, por ejemplo, empezamos a jugar y habia [inaudible] que avanzaban y habia un dadito, lo
tirdbamos y pronunciaba, por ejemplo, nimero cinco, rana, y ésa fue la forma en que él aprendié

a pronunciar la “r” (madre de familia, grupo focal 6, 03/11/2021).

Asimismo, se encontrd que la idea de la participacién insuficiente de las familias puede deberse
a factores diversos. El primero esta asociado a la forma en que la USAER la concibe: los equi-
pos de la unidad consideran que el involucramiento de las familias estad acotado a activida-
des concretas que ellos les sugieren realizar con sus hijas e hijos en casa, tales como ejercicios
de aprendizaje o para el desarrollo de habilidades socioadaptativas, como se observa en las
siguientes citas:

Es fundamental que ellos refuercen todos estos aprendizajes que nosotros queremos lograr, no
nada mas nosotros en la escuela y el maestro de grupo. Haciéndole ver los ajustes a la evaluacién,
sino también el padre de familia tiene que ser muy especifico al reforzar estos aprendizajes, si no,

no se va a lograr que el nifio elimine esas barreras (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

Yo trato de sistematizarlos, de buscar mis estrategias, pero aun asi sigue ganando [...] la parte

de los padres de familia que no apoyan en las actividades que yo les sugiero, eso hace que siga el
trabajo con algunos retrocesos, porque hay algunos padres de familia que estan en su proceso de
duelo, que no aceptan la condicién de sus hijos, esa parte la seguimos trabajando con ellos (docente
de apoyo, grupo focal 8, 05/11/2021).

El segundo factor alude a que la participacién esta limitada por causas estructurales enfren-
tados por las familias, como condiciones sociales, econémicas y laborales de carencia y
vulnerabilidad:

En el lugar donde yo estoy [...] hay mucha drogadiccién, golpean a las madres de familia,
alcoholismo. Los abuelos son los que se hacen cargo de los alumnos, [...] tenemos que trabajar
muchisimo [...], a veces hacemos lo imposible: vamos a los domicilios, vamos la trabajadora social,
yoy psicologia porque el padre de familia no hace las estrategias, [es] visitarlo y sensibilizarlo
(docente de apoyo, grupo focal 3,26/10/2021).
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La principal dificultad es su condicién socioeconémica, o sea, la mayoria de los padres de familia el
dia que dejan de trabajar dejan de comer, entonces hay necesidades superiores [...]. No hay padre
gue no quiera atender a sus hijos, pero sus escasos recursos econémicos no le permiten estar de

cerca con la escuela (docente de apoyo, grupo focal 9, 08/11/2021).

Finalmente, la forma e intensidad de la participacién de las familias también puede explicarse
por el hecho de que la responsabilidad recae principalmente en las madres, lo que representa
una sobrecarga de trabajo para ellas, a lo que se suma la ausencia de politicas de cuidados y el
impacto limitado de las acciones para el bienestar integral de la nifiez:

Yo siento que me involucro al cien por ciento, desgraciadamente estos Ultimos meses si hemos
bajado mucho porque me operaron [...] yo soy una mama muy comprometida al 100%. De
hecho, de que empezé la pandemia mi hijo me lo puse al 100, y fue cuando empezé a escribir [...],
siento que antes no escribia nada, estdbamos en cero casi casi (madre de familia, grupo focal 6,
03/11/2021).

Yo siento que a lo mejor se me dificulta, porque si dejé de trabajar, pero trabajo a distancia,
trabajo en mi casa. Entonces, si se me dificulta mucho el tiempo, porque en la mariana lo dedico
completamente a mis hijos, en las tardes me dedico a hacer mis actividades. Luego a lo mejor me
dicen: “jHagale estas cartitas, un memorama!”. Por ahi es donde siento que fallo, [...] porque estoy

trabajando y ya estuve con ellos, ya hicimos la tarea (madre de familia, grupo focal 6, 03/11/2021).

En sintesis, puede sefialarse que la participacion de las madres en el trabajo realizado por la
USAER esta limitada por factores internos y externos a las propias familias, como condiciones
asociadas a las cargas inequitativas en las labores de cuidados, restricciones o falta de recursos
econdmicos para obtener los materiales para trabajar con su hijo o hija en casa, y precariedad
laboral, entre otras. Frente a esto, la USAER debe considerar mecanismos para ampliar la parti-
cipacion no sélo de las madres, sino de la familia en su conjunto.

4.2.2 Capacidades

Las capacidades del personal docente de apoyo de la USAER se definen como las competencias
tedricas y practicas requeridas en el desempefio de sus labores, las cuales cobran relevancia
porque son un factor que influye en la atencidn que brindan en las escuelas y en los resultados
obtenidos de su intervencién. De igual manera, al ser el equipo interdisciplinario uno de los
encargados de llevar a cabo procesos de incidencia para la conformacién de escuelas inclusivas,
las capacidades tedricas y practicas que poseen son fundamentales, ya que constituyen uno de
los componentes que determinan el proceso para modificar las culturas, politicas y practicas
de la escuela y del aula. Por esta razén, es importante promover que los actores educativos
se formen permanentemente para constituirse en profesionales competentes que puedan dar
respuesta a los diferentes procesos y situaciones que se presentan en las escuelas (SEP, 2011a).

En este apartado se aborda el tema de las capacidades y los conocimientos docentes en
torno a la inclusion en el siguiente orden: conocimientos generales sobre educacion inclusiva,
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formacién continua recibida en los Ultimos tres afios y necesidades de formacién expresadas
por éstos.

Conocimientos sobre inclusion

En cuanto al aspecto tedrico o conceptual que las figuras educativas de la USAER manifiestan,
se observo que tienen un dominio adecuado sobre el enfoque de inclusion, por lo que es posible
afirmar que constituye una base tedrica sélida a partir de la cual se pueden construir com-
petencias de caracter practico. Asimismo, reflejan saberes acerca de los referentes tedricos
mas relevantes como el indice de inclusién (Booth y Ainscow, 2000) y la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006).

Las definiciones expresadas por docentes de la USAER en torno a lainclusién pueden agruparse
de la siguiente manera: a) la garantia de que todo el estudiantado tenga las mismas oportunida-
des de participar en el sistema educativo con el fin de acceder a los conocimientos y contenidos
curriculares de acuerdo con su nivel educativo; b) la garantia de que las y los alumnos perma-
nezcan en el sistema educativo, evitando el rezago y la desercidn escolar; c) aquello que abarca
las culturas, politicas y practicas escolares con el objetivo de minimizar o eliminar las BAP; d) la
escuela como un espacio diverso capaz de enriquecer las experiencias educativas; e) el disefio
de estrategias de aprendizaje para atender a la totalidad de estudiantes; y f) la garantia de brin-
dar atenciény apoyo a la poblacion vulnerable, por ejemplo, aquellos con rezago educativo, que
enfrentan BAP o discapacidad.

En lo referente a las BAP, existe unidad en la concepcidn y tipos de barreras (estructurales, nor-
mativas y didacticas), que coinciden con lo que plantea la Estrategia Nacional de Educacién
Inclusiva (ENEI). Los actores educativos mencionaron que son factores presentes en el entorno
estudiantil en los contextos aulico, escolar, familiar y social que obstaculizan el acceso a los
aprendizajes. Hacen énfasis en que no son aspectos inherentes al individuo, sino externos, aun-
gue repercuten en su participacion en los distintos ambitos sociales. Asociado a esto, un maes-
tro comentd: “Son todos esos factores del contexto, de todo el contexto, ya sea familiar, social,
cultural, escolar, ulico, etcétera, todos esos factores que estén ahi alrededor de los alumnos y
que de una u otra forma condicionan o determinan su participacién” (docente de apoyo, grupo
focal 7,04/11/2027).

Cabe sefialar que tedricamente tanto el personal docente como el directivo de la USAER pare-
cen tener nociones robustas sobre el tema de inclusién; sin embargo, el panorama es opuesto
en la practica porque ellos mismos demandan mas conocimiento de este tipo. Finalmente,
resulta esencial identificar las concepciones que el conjunto de docentes (USAER, de aula regu-
lar, directivos, etcétera) tiene respecto a la inclusién educativa porque determinan la forma en
la que trabajan en las escuelas.
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Formacion continua

En cuanto a la formacion que reciben los equipos de la USAER, ellos reportan que los principales
encargados de organizar y proporcionar esta oferta han sido las autoridades educativas loca-
les, aunque también refieren la de otras organizaciones como el Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia (UNICEF), la Cruz Roja y algunas entidades privadas. La formacién se imparte a
través de cursos, talleres y diplomados, que se agrupan en tres tematicas:

1. Fortalecimiento de aspectos generales de la practica docente: planeacion didactica,
planeacién flexible, uso de tecnologias y plataformas digitales, evaluacién diagnoéstica,
herramientas de apoyo para las asignaturas, desarrollo socioemocional, regulacion de
emociones, medidas de promocién de la salud.

2. Estrategias para brindar atencion individualizada o especifica dirigida a estudiantes con
alguna discapacidad: educacion especial, estimulacion temprana, estimulacién de nifios,
sistema braille, LSM.

3. Estrategias para desarrollar actividades relacionadas con el enfoque de educacién inclusiva:
inclusion, diversidad, ENEI, Disefio Universal para el Aprendizaje, derechos humanos,
equidad de género, violencia de género, cultura sustentable.

En conjunto, los puntos 2 y 3 se enfocan en la formacion para atender la diversidad en las escue-
las y promover la inclusion. Sin embargo, esto no significa que la totalidad de docentes hayan
sido capacitados en los tres rubros, los cuales son fundamentales para obtener herramientas
esenciales para trabajar con el modelo de educacién inclusiva, es decir, para que sean capa-
ces de disefiar actividades generales y especificas en el aula. Una dificultad es que la forma-
cién corresponda a las necesidades que se encuentren en el aula; por ejemplo, que un docente
posea conocimientos en braille y no cuente con estudiantes que requieran ese apoyo, pero que
si tenga nifias o nifios sordos y no domine el LSM. Sin duda, seria primordial que el profesorado
contara con capacitacion en los tres topicos sefialados, asi como lo requerido de acuerdo con
su disciplina.

En este sentido, es posible afirmar que la oferta de formacion continua no es homogénea para
el personal docente y que el trayecto formativo no posee fundamento ni una ruta clara hacia
la inclusion. De ahi que los equipos docentes no dispongan de herramientas necesarias para la
transformacion de las practicas educativas. En el intento de subsanar la escasa pertinencia, los
equipos de la USAER gestionan iniciativas propias, ya sea entre ellos mismos o expandiendo
el contacto a nivel local, aunado a las busquedas individuales de informacién, especialmente
cuando no se sienten preparados para enfrentar algln caso que requieran atender.

Con respecto a la cantidad de cursos recibidos, algunos maestros de apoyo reportaron que
fue excesiva durante la pandemia, lo cual se sumé a las situaciones personales (duelos) y labo-
rales (cambio a la modalidad virtual), por lo que tuvieron que aprender y adaptarse rapida-
mente para no perder los avances que ya tenian con sus alumnos, las familias, compaferos
de trabajo y el resto de la comunidad educativa. Al respecto, una maestra de apoyo comento:
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“Ha habido mucha oferta, hemos tomado varios cursos, pero estuvimos expuestos a una situa-
cion muy complicada, a llevar la educacién de todos los nifios a la distancia, de dar acompafia-
miento a docentes, a padres de familia, que no fue nada facil” (docente de apoyo, grupo focal
2,25/10/2021).

Cabe sefalar que el personal docente de apoyo de la USAER refiere contar con compromiso e
interés para seguir aprendiendo, de modo que obtenga los elementos necesarios para su prac-
tica, considerando los distintos escenarios a los que se enfrenta y la diversidad de situaciones
gue atiende. En este sentido, una maestra comenté: “Se han tomado muchos [cursos], pero
se ha estado trabajando para seguir estudiando, comprometiéndonos también con nosotros
mismos” (maestra de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

Intereses de formacion referidos por los docentes

Los equipos de la USAER expresaron que requieren reforzar dos estrategias para la atencion
de la diversidad: 1) para la atencion individualizada y 2) sobre el enfoque de inclusién. No
obstante, los docentes de aula regular se inclinan exclusivamente por recibir formacién para
fortalecer la atencién individualizada, lo cual refleja el tipo de trabajo que llevan a cabo, mas
centrado en las condiciones especificas de ciertos estudiantes, particularmente de aquéllos
con alguna discapacidad.

Respecto al fortalecimiento de sus capacidades para la atencién individualizada, algunos ejem-
plos mencionados fueron LSM, sistema braille, disefio de estrategias didacticas para trabajar las
asignaturas con las discapacidades en especifico, habilidades para trabajar el aspecto socioe-
mocional, propuestas de atencién educativa en cuanto a los estilos de aprendizaje, entre otros
temas. En este sentido, una maestra de apoyo comenté: “A mi me gustaria algo asi como estra-
tegias didacticas, formas de planear, intervencién con cada una de las discapacidades [...], me
gustaria una manera para saber si voy bien o si requiero algo” (docente de apoyo, grupo focal
1,22/10/2021).

Por otro lado, sobre la formacién para fortalecer la practica inclusiva en el aula, algunos temas
que les gustaria recibir son DUA, ajustes razonables y estrategias especificas para complemen-
tar las dirigidas a toda la comunidad. Al respecto, un maestro de apoyo sefalé:

Me gustaria tomar cursos, incluso si los ofertan pagados, sobre el DUA de forma practica, la
implementacién del DUA en la planeacion con estrategias claras, sobre el curriculo y ajustes
razonables porque ése es otro tema que también es nuevo y como podemos ir trabajando sobre
ajustes razonables, ya directamente sobre la planificacion (docente de apoyo, grupo focal 7,
04/11/2021).

El personal docente y directivo de la USAER hace hincapié en que es importante fortalecer
sus propias capacidades, aunque resulta indispensable formar y actualizar a toda la comunidad
educativa, poniendo especial atencién en el profesorado de aula regular, debido a que sus acti-
tudes todavia representan un obstaculo para colaborar con ellos.
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El equipo interdisciplinario sefala enfaticamente la necesidad de contar con formacién enfo-
cada al aspecto practico. Ademas, se comentd que seria deseable ampliar la formacion a nivel
de especializacién o posgrados. Otro tema que resulta imprescindible atender es la formacién
inicial de todos los docentes con el fin de desarrollar las bases que requieren para trabajar bajo
el modelo de inclusién.?

Actualmente, existen diferencias sustantivas en la forma de abordar la inclusion educativa en
las instituciones formadoras. Por un lado, esté la Licenciatura en Inclusién Educativa, anterior-
mente Licenciatura en Educacion Especial, ambas con fundamentos para la atencion a la diver-
sidad, pero que deberian reforzar las competencias para que los egresados cuenten con las
herramientas necesarias tanto para el trabajo individualizado, como para disefiar estrategias
dirigidas a la totalidad de los estudiantes considerando sus caracteristicas, de manera que la
ensefanza sea la que se adapte a ellos, no al contrario.

Resulta esencial atender la formacién inicial de las y los docentes de aula regular, cuyos pla-
nes de estudio de 2012 y 2018 de educacion primaria cuentan Unicamente con dos asignaturas
sobre atencion a la diversidad e inclusién educativa, modelos que deberian de ser transversales
si se pretende avanzar hacia la inclusién en las escuelas. De no atenderse, seguira existiendo
tensién entre el trabajo que desarrollan en conjunto con los actores especialistas en este tema.
Como se menciond, algunos docentes de apoyo comentaron que todavia encuentran resis-
tencia por parte de docentes de grupo para poder construir con ellos estrategias de atencion.
Esta situacion se empieza a revertir con los docentes de aula regular que han egresado recien-
temente, pues el personal docente de apoyo de la USAER ha encontrado una respuesta mas
generalizada de disposicién o mejor actitud para colaborar.

A manera de cierre, es posible afirmar que las capacidades de los equipos de la USAER reflejan
una politica de formacién caracterizada por una importante cantidad de cursos y seminarios,
sin una trayectoria especifica orientada hacia el modelo de inclusion. Como se refiri6 anterior-
mente, los equipos de la USAER cuentan con una estructura conceptual lo suficientemente
solida sobre los aspectos principales del enfoque de inclusién educativa, aunque es desea-
ble que se ofrezca formacién practica que complemente y afiance las competencias con las
gue cuenta cada profesional para desempefiarse en las escuelas de tal modo que vinculen los
saberes y la puesta en marcha de las estrategias pertinentes.

A partir del marco inclusivo, existe tension entre ambos intereses de formacion, pues mientras
un conjunto de maestros solicita fortalecer sus capacidades para la atencién individualizada y
especializada por tipo de discapacidad y condicién, otro grupo pide hacerlo para la atencién a
la diversidad. No obstante, es indudable que ambos necesitan estrategias especificas y diversi-
ficadas -aun cuando tienen interés por seguir mejorando profesionalmente-y, por ello, mues-
tran disposicion para seguirse formando y adquiriendo conocimientos, ademas de compartir lo

25 Sobre la relevancia de la formacién inicial, Vaillant (citado en Mejoredu, 2021b) afirma que ésta representa un

ciclo esencial en la construccién de la profesion y que deberia interrelacionarse con otras etapas dentro de la carrera
docente, como seria el desarrollo profesional o la formacién continua, para construir una trayectoria mas consistente,
tanto para futuros docentes como para los que ya se encuentran en servicio.
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que aprenden con el resto de sus comparieros, aunque la oferta formativa alin esta lejos de ser
la que esperan recibir.

Asimismo, las y los docentes de la USAER asumen que al igual que los de aula deben man-
tenerse actualizados con el fin de fortalecer sus capacidades debido a su corresponsabilidad
en la construcciéon de contextos cada vez mas inclusivos. Al respecto, una maestra de apoyo
comento lo siguiente:

A mi me gustaria mucho que fueran temas tal vez si para USAER, pero més para los maestros de
grupos regulares, mas entrando al tema de ajustes razonables, de sugerencias para el trabajo con

alumnos que enfrentan barreras para el aprendizaje (docente de apoyo, grupo focal 1, 22/10/2021).

De igual forma sefialan que es deseable que todos los actores educativos tengan un alto grado
de responsabilidad para avanzar hacia comunidades educativas mas inclusivas; ademas de que
se supere laidea de que solo la USAER es responsable de generar cambios en las culturas, poli-
ticas y practicas escolares. En este sentido un maestro de apoyo sefialé:

Yo creo que ahi es donde tendriamos que estar trabajando en los procesos de capacitaciony
entendamos que la USAER no es el responsable de la inclusién, es responsable todo el sistema
educativo, o sea todos los maestros somos responsables de ello [...] Yo creo que, en este sentido,
las zonas escolares, los ATP [asesores técnico pedagogicos] de las distintas zonas, no de educacién
especial, tendrian que estar generando esas capacitaciones a su personal para que les hagan ver
la responsabilidad que ellos tienen en el proceso de la inclusion (docente de apoyo, grupo focal 3,
26/10/2021).

En suma, es posible observar que la ausencia de una politica de formacién que establezca un
trayecto formativo consistente y relevante para ofrecerles los conocimientos y las habilidades
para el trabajo inclusivo tiene efectos negativos en la pertinencia de las capacidades con las que
cuentan las y los docentes.

4.2.3 Recursos

En este subapartado se presentan los hallazgos del analisis sobre los recursos, entendidos
como los medios con los que cuenta la USAER para ofrecer sus servicios de apoyo a las escue-
las. Especificamente, se abordan tres aspectos: 1) la conformacion del equipo interdisciplinario
de la USAER; 2) los espacios fisicos de la escuela para las y los estudiantes atendidos y los que se
asignan al personal de la unidad; y 3) los materiales de apoyo educativos y tecnolégico-adminis-
trativos. Precisamente en ese orden se presentan las siguientes secciones.

Conformacion del equipo interdisciplinario de la USAER
Uno de los documentos que constituyen el referente de esta evaluacion, el Modelo de Atencion

de Servicios de Educacion Especial (MASEE) (SEP, 2011a) sefiala que idealmente cada unidad
debe atender a cuatro escuelas regulares de educacién basica. Ademas, indica que cada USAER
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estara conformada por la direccion, el area de apoyo secretarial y el area de apoyo técnico-pe-
dagogico, integrada por el equipo interdisciplinario. A excepcién del personal docente de apoyo
gue permanece en la escuela asignada durante la semana escolar, el resto del personal técnico
(direccidn, psicologia, trabajo social y comunicacién) realiza trabajo itinerante en las escuelas de
su zona de influencia.

Uno de los hallazgos de esta evaluacién es que se identificaron distintas formas de organizacion
de la USAER, las cuales pueden observarse a partir de dos aspectos: 1) el nimero de docentes
de apoyo en relacién con el niUmero de escuelas atendidas, y 2) la integracién del equipo inter-
disciplinario. Respecto al primero, se observaron tres tipos de organizacion, que oscilan entre la
suficiencia y la insuficiencia, como se desarrolla a continuacion:

1. Condicién benéfica, en la cual dos docentes de apoyo atienden una escuela. Asi lo
informaron los equipos de la unidad: “Son cuatro escuelas las que estan a cargo de
esta USAERy tres de ellas tienen dos maestros de apoyo, y tenemos dos psicologas”
(docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2021); “Es una escuela formada por doce grupos;
la atendemos dos maestros de USAER [...] la mitad atiende mi compariera y la mitad su
servidora” (docente de apoyo, grupo focal 8, 05/11/2021).

2. Condicién de suficiencia, donde un docente de apoyo atiende una escuela. Los testimonios
dan cuenta de este tipo de organizacion: “En el equipo de USAER hay [...] organizacién
completa, contamos con todos los integrantes del equipo, que es la maestra de apoyo en
la primaria, que soy yo” (docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2021); “contamos con la
directora, somos cinco maestros de aprendizaje que corresponden a cinco escuelas [...]"
(docente de apoyo, grupo focal 9, 08/11/2021).

3. Condicion de insuficiencia, en la cual un docente de apoyo atiende dos escuelas, como
se puede encontrar en diversos testimonios: “Trabajo en una comunidad semirrural [...]
atiendo dos escuelas, ahorita atiendo en este momento una escuela primaria y también
atiendo la telesecundaria de la comunidad” (docente de apoyo, grupo focal 9, 08/11/2021);
“Atiendo dos escuelas [...]. Nuestra USAER atiende comunidades rurales [...] atendemos
primaria y secundaria” (docente de apoyo, grupo focal 9, 08/11/2021).

Estas tres condiciones coinciden con lo que reflejan las cifras nacionales presentadas en el apar-
tado estadistico del presente informe, en el que se muestra la razén estadistica del nimero de
maestros de apoyo que hay por cada escuela atendida a nivel estatal. Al respecto, es posible
notar que, en los casos de Baja California, Michoacan, Tamaulipas, Chihuahua y Campeche, la
USAER cuenta con cerca de dos maestros de apoyo por escuela atendida; mientras que en San
Luis Potosi, México, Coahuila, Chiapas y Nayarit, esta razén es cercana a un maestro de apoyo
por escuela. Sin embargo, Hidalgo, Aguascalientes, Oaxaca, Colimay Quintana Roo tienen una
razén que se aproxima a un maestro por cada dos escuelas atendidas. Si bien este indicador
es independiente con respecto al de cobertura de la unidad en los centros educativos de sos-
tenimiento publico, se encuentran estrechamente relacionados. Ademas, en conjunto, hacen
visibles las disparidades entre estados respecto a los recursos destinados para la operacién de
la USAER, lo que tiene efectos en la organizacién de los equipos y su forma de trabajo, como ya
se tratd en el apartado de procesos de este informe.
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Respecto a la segunda variable referida: integracion del equipo interdisciplinario, los actores
evidenciaron dos situaciones:

1. Aquéllas donde el equipo de la USAER esta completo: “Aqui estamos integrados con
un equipo completo, tenemos todo el equipo desde trabajo social, psicologia, area de
comunicacion, direccién y administrativo” (docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2027);
“Mi USAER es de organizacion completa, atendemos cuatro primarias y cuatro kinder.
Tenemos una trabajadora social, dos psicologos y dos maestros de Comunicacion”
(docente de apoyo, grupo focal 7, 04/11/2021).

2. Cuando el equipo de la unidad esta incompleto: “La USAER esta compuesta por docentes
de pedagogia, psicélogos y maestras de Comunicacién y Lenguaje. No contamos con
trabajador social” (docente de apoyo, grupo focal 3, 26/10/2021). “Somos yo como
directora, once maestros de apoyo, somos de organizacion incompleta, pues sélo tenemos
maestro de lenguaje, no tenemos psicologia, ni trabajo social. Las condiciones son ésas”
(directora de USAER, grupo focal 4, 27/10/2021).

Si bien con la informacién recabada se identificaron equipos completos, se desatacaron aqué-
llos que no lo estan. En ese sentido, se reportd que con mayor frecuencia las figuras ausentes
son las de trabajo social y psicologia.

Considerando estas condiciones, se construyé una tipologia tedrica con sustento empirico en
laque, de lainteraccién de las dos variables descritas, surgen seis escenarios distintos (esquema
4.2). Por un lado, los escenarios uno, dos, tres y cuatro se caracterizan por ser Carentes; de
entre éstos, destaca el escenario uno como Muy desfavorable. Por otro lado se encuentran los
escenarios positivos: el cinco es De normalidad y el seis presenta condiciones Muy favorables.
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Esquema 4.2 Formas de organizacion de la USAERy los escenarios resultantes

Numero de docentes de apoyo por numero de escuelas
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Fuente: elaboracién propia.

El escenario seis (Muy favorable) supone circunstancias que van mas alla de lo que convencio-
nalmente se espera. Es decir, ademas de contar con todas las figuras del equipo interdisciplina-
rio, tiene dos docentes de apoyo en la escuela, tal como lo expresa uno de ellos: “Esta escuela
es de organizacién completa, son dieciocho grupos, atiendo a nueve, estoy con una compafiera
USAER, ellaatiende a otros nueve” (docente de apoyo, grupo focal 2,25/10/2021). En el extremo
contrario, se ubica el escenario uno (Muy desfavorable), el cual implica que un solo docente
de apoyo atienda dos escuelas y que no cuente con el equipo completo en la unidad, como
se menciond en los grupos focales:

La USAER es pequefia, contamos con maestra de Comunicacién, psicélogo, no contamos con
trabajador social, esa chamba la hacemos entre la directora y su servidora, y por eso se nos dificulta
gestionar algunos recursos para nuestros chicos. Dentro de la USAER tenemos dos preescolares,
seis primarias y dos secundarias. Somos cinco maestros de aprendizaje y entre todos tenemos la

mayoria dos escuelas (docente de apoyo, grupo focal 8, 05/11/2027).

A los seis escenarios anteriores se suman dos aspectos relacionados con lademanday la cober-
tura del servicio, lo que dificulta a la USAER la puesta en marcha de procesos de atencién per-
tinentes, suficientes y oportunos. Por un lado, el tamafio de la matricula, es decir, escuelas con
una numerosa cantidad de alumnos, como lo sefiala el director de una USAER (grupo focal 10,
09/11/2021): “Atendemos ocho [escuelas], cuatro preescolares y cuatro primarias. Pero, en dos



La USAER en voz de sus docentes

primarias, por la cantidad de alumnos que se atienden, que es una poblacién muy grande, son
de dieciocho grupos las escuelas, una es de dieciocho otra de doce [...]".

Por otro lado, la cantidad de escuelas que tiene a cargo cada unidad. Destaca que los docentes
refieren con frecuencia aquellos casos en los que las unidades atienden mas de cuatro escuelas:

El equipo paradocente no estd completo, nos toca a veces hasta quince dias para que vaya el
maestro de Comunicacion, el psicélogo. Si tenemos todo, pero el tiempo es muy espaciado, no
esta el equipo completo para cubrir las dieciséis escuelas que tiene la USAER [...] incluso un solo
director ve dieciséis escuelas [...]. Ahorita nada mas somos dos de Comunicacion, imaginense cémo
le hacemos para atender las dieciséis escuelas: tres psicologas y dos trabajadoras sociales. Ese es

el principal problema para poder brindar un servicio de calidad (docente de apoyo, grupo focal 7,
04/11/2021).

Cabe sefialar que, aun estando en un escenario Muy favorable (6), es decir, con dos docentes
de apoyo por escuela y un equipo interdisciplinario completo, tener muchas escuelas a cargo
con una gran cantidad de alumnas y alumnos puede exceder las capacidades de atencién de la
unidad y esto indudablemente tiene efectos en el servicio.

A lo anterior es necesario agregar que en algunos grupos focales se describié que, ante la jubi-
lacion de algun integrante de la unidad, ya no se contrata a una persona que lo sustituya, lo
cual gradualmente podria agravar la situacion: “Ahorita es la caracteristica que tenemos [...],
gue maestro que se jubila o maestro que se cambia no lo pagan [reponen]; nos quedamos sin el
servicio, entonces asi vamos reduciendo el nimero de personal que hemos tenido” (directorla]
de USAER, grupo focal 10, 09/11/2021).

Finalmente, se debe sefialar que, si bien en esta seccién se identificaron escenarios diversos de
suficiencia y carencia, alin es necesario profundizar (con base en las estadisticas educativas) en
la frecuencia con la que éstos se presentan, asi como evaluar los efectos que tienen sobre la
inclusion educativa.

Espacios fisicos

En los grupos focales, los actores educativos hicieron referencia no sélo a los espacios desti-
nados a estudiantes, sino también a los que se asignan al personal de la USAER para realizar
su trabajo en el centro escolar. Respecto a los primeros, se reportaron circunstancias opues-
tas. Por una parte, se menciond que las escuelas cuentan con buenas condiciones de infraes-
tructura para la ninez con discapacidad, especificamente la motriz, ya que existen rampas en
distintos espacios (edificios o bafios), algunas tienen salones amplios y mobiliario adecuado,
como se narra a continuacion: “los espacios son muy adecuados porque contamos con accesi-
bilidad, rampas, espacios en los sanitarios, contamos con una escuela en extension, de capaci-
dad grande, el terreno es grande, tiene todas las condiciones” (docente de apoyo, grupo focal
2,25/10/2021).
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Por otra parte, se describieron escuelas que no cuentan con condiciones de infraestructura
adecuadas o funcionales, o son muy pequefias. Al respecto, algunos actores educativos indican:

Lainfraestructura no es la adecuada, hay rampas, pero las rampas no las hicieron a las medidas
correspondientes, hay una rampa que si lo aventamos se nos va de cabeza el nifio. Es una escuela
de dos pisos, que si tenemos alumnos con discapacidad motriz, pues tienen que estar siempre en
la parte de abajo, pero el problema principal aqui es que los bafios no estan en un mismo nivel. Los
bafios de las nifias estan en la parte de arriba y los de los nifios estan en la parte de abajo. Entonces
si tenemos un alumno con una discapacidad ya mas severa, no puede subir o no puede bajar. No
esta diseflada la escuela para la inclusion de alumnos con discapacidad (docente de apoyo, grupo
focal1,22/10/2021).

Tenemos mucho alumnado y un espacio fisico muy limitado. Yo recuerdo mucho a un maestro
que llegd a la escuela 'y duré dos afios, dijo “yo ya me voy de aqui. No soporto el ruido de esta
escuela”, o sea hay mucha contaminacion auditiva precisamente porque son muchos nifios en un
espacio muy reducido. Entonces, en el caso de mi escuela es esa situacion, y la misma poblacion
sabe que un niflo con una condicién se veria muy vulnerado por la cuestién de los espacios,
desafortunadamente; deberiamos todos tener la capacidad de recibirlos. [...] pero realmente mi
escuela enfrenta esa dificultad por cuestiones de espacio fisico mas que todo (docente de aula,
grupo focal 11,10/11/2021).

Con respecto a los espacios asignados al personal de la USAER, también hay situaciones con-
trastantes. En un extremo, algunos actores educativos refieren contar con espacios amplios,
acondicionados o especificos para realizar su trabajo; lo explican asi: “En la parte de la infraes-
tructura, contamos con un salén amplio para USAER que cuenta con su mobiliario” (docente de
apoyo, grupo focal 8, 05/11/2021); “Hasta ahorita tenemos la ventaja de que todas las primarias
nos han otorgado un espacio muy bueno, un aula muy buena” (director[a] de USAER, grupo
focal 4, 27/10/2021); o como senala el director(a) de una USAER:

lgual en la infraestructura contamos con espacios en cada una de las escuelas, hay incluso una
prioridad de un trabajo que se hizo hace muchos afnos en donde hay un disefio especifico para que
cada escuela tenga un espacio que se construira con especificaciones para el servicio de las USAER
y es como una pequefia parcela dentro del universo en las escuelas regulares. Ese espacio, por
planeacién e infraestructura, esta destinado solamente a servicios de educacion especial y jamas
lo podran utilizar de otra manera, entonces aca hay un esfuerzo muy grande en ese sentido (grupo
focal 4, 27/10/2021).

En el otro extremo, algunos comentan que los espacios son muy pequefios o insuficientes, no
son adecuados ni estan en 6ptimas condiciones:

No tengo aula USAER, yo estoy en una bodeguita chiquitita donde nada mas quepo yo. Esa bodega
se esta cayendo, esta llena de cuarteaduras, tengo muchas arafias, muchos zancudos y cucarachas
gue no hay manera de erradicar porque esta la pared rota, las paredes estan rotas. Por mas que

limpio y yo he enyesado los huecos con mis manos, asi literal con la mano porque no tengo la
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herramienta, pues pasa el tiempo y se vuelve a deteriorar por la misma estructura que ya esta vieja

(docente de apoyo, grupo focal 1,22/10/2021).

Al respecto, se identificd que las decisiones sobre el uso de los espacios y las gestiones para
adecuarlos dependen principalmente de dos figuras, el director de la escuela y el de la unidad.
Un maestro de grupo lo narra de la siguiente manera: “No habia como tal un salén o no sobraba
como tal un saldn, lo que se hizo fue que en la bodega del maestro de Educacion Fisica, que
estaba amplia, el director movié recursos para dividirla y adaptarla para el salén del maestro
de USAER” (docente de aula, grupo focal 5, 28/10/2021). El director de otra USAER menciona
lo siguiente:

Como estamos en comunidades y una inclusive es rural, no hay ni siquiera la antena para recibir la
sefial, entonces ahi tendria que hacerse una gestiéon mucho mas fuerte desde la comunidad y las
escuelas regulares. La verdad es que tenemos muchas carencias en ese sentido y ;cémo lo sacamos
adelante? con gestiones. Hacemos gestién a la autoridad, al municipio, a la misma escuela regular,
con los padres de familia y nosotros mismos, y hacemos procesos de concientizacion donde hay
cosas que no podemos esperar hasta que alguien nos las resuelva y lo resolvemos en la inmediatez
(director de USAER, grupo focal 4, 27/10/2021).

Ademas, para tener acceso a recursos que permitan contar con espacios o infraestructura ade-
cuados, se mencionaron dos fuentes principales. En la primera se encuentran las organizacio-
nes o asociaciones de familias, tal como lo seriala uno de los actores educativos: “El comité
de padres de familia en el que metimos la solicitud para precisamente la reestructuracion de
los bafios que es una necesidad por nuestros pequerios, pero ellos son los que nos aportan”
(docente de apoyo, grupo focal 8, 05/11/2021). La segunda fuente son los programas publi-
cos educativos, de los cuales fueron mencionados: Escuelas de Tiempo Completo, Escuelas de
Calidad, Programa de Apoyo a la Gestion Escolar, Programa de Fortalecimiento a los Servicios
de Educaciéon Especial o Bienestar. Esto es ejemplificado por el comentario de uno de los
docentes:

Ahorita en la primaria en la que estoy, el director ha hecho muchisima gestién de apoyos y recursos
para la escuela. A pesar de estar en una zona rural, ellos cuentan con diversos programas de apoyo,
como escuelas de tiempo completo, escuelas de calidad. EI maestro ha hecho mucha gestién,
tienen materiales, tienen infraestructura, la escuela esta muy equipada, es algo muy bueno y muy
raro verlo en una zona rural, [...] afortunadamente existe la infraestructura y el equipamiento

necesario (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).
Materiales educativos y tecnologico-administrativos

Respecto a los materiales educativos (macrotipos, libros en braille, bancas) y tecnolégico-ad-
ministrativos (internet, impresora, computadora, fotocopias) destinados al proceso de ense-
fanza de las y los estudiantes, se analiza si son pertinentes, es decir, adecuados y funcionales,
si se reciben oportunamente, y si son suficientes en cantidad y gratuitos; todo ello para rea-
lizar el proceso de atencién de la USAER. Como lo sefialan los referentes de esta evaluacion
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(SEP, 2011a), las y los docentes de apoyo deben tener disponibilidad de los materiales que les
permitan crear condiciones para la mejora del aprendizaje.

Al respecto se identifican dos posturas divergentes. Por una parte, algunos no estan actualiza-
dos o fallan frecuentemente, tal como lo comentan algunas figuras:

Y estoy hablando de que la USAER tiene més de veinte afios y el problema para que nos lleguen,
lo que decia la maestra, los materiales, los macrotipos, o que nos lleguen los materiales en braille
para los jévenes invidentes en las escuelas primarias regulares, actualizados con los contenidos y
programas, no nos llegan (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

Las escuelas estan muy bien equipadas aqui en las cabeceras municipales, nada mas ahorita
estamos batallando con el internet. Los equipos de computo ya estan muy obsoletos y hace falta
la renovacion de ellos. Yo creo que las herramientas con las que contamos ya se estan acabando

y la conexién no es muy buena (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

Por el contrario, para otros actores, los insumos son adecuados y funcionales, y asi lo refieren:
“He notado que ano tras afio si han traido material hacia el cubiculo del profesor de USAER[...]
tienen sus bancos acondicionados para que los nifios estén acordes” (docente de aula, grupo
focal 5,28/10/2021); y

Se cuentan con cuatro computadoras especificas para el trabajo de los nifios en los que hay

que fortalecer alguna situacién, hay mucho material concreto para trabajar diversas actividades

de diversas asignaturas, se cuenta con los libros de macrotipo que se solicitan por medio de la
estructura para los nifios que presentan alguna discapacidad visual (docente de aula, grupo focal 5,
28/10/2021).

Lo mismo ocurre con la disponibilidad de los materiales, pues hay quienes cuentan con ellos y
guienes no. Algunos sefialan que tienen muchos o suficientes. Ejemplo de esto es una madre
de familia que comenta:

Si, bueno, yo considero que la escuela si tiene todos los materiales, bueno, del saléon de USAER sé
porque mi hijo ha trabajado con rompecabezas, ha jugado con un jueguito que son piezas que
tienen que ir acomodando. Entonces, si, he visto que tienen mucho material didéctico, cuentos,
libros, para que los nifios se concentren su atencién. Igual la maestra le da, luego le manda hojas
para que haga él antes de hacer las actividades, imprimen hojas para hacer laberintos y todo, eso si,

jamas me han pedido nada (madre de familia, grupo focal 12, 11/11/2021).

Sin embargo, otros actores educativos subrayan la falta de estos insumos y, si esta en sus posi-
bilidades, los consiguen o pagan por cuenta propia. En este tenor, algunos indican:

Sin embargo, nunca me ha tocado, por ejemplo, apoyos auditivos o sillas de ruedas, muletas, no
me ha tocado en los afios que tengo, la verdad [...] todo el tiempo he trabajado y no me ha tocado

ver [inaudible] que se haga una necesidad asi. Las familias son las que solventan principalmente
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esa necesidad y veo que en ocasiones los maestros de USAER son los que andan metidos y el
director, como decian las maestras, es el que se hace cargo de ellos (docente de aula, grupo focal 11,
10/11/2027).

Lo que hacemos es adquirirlos de propia mano en base a la situacién que presentamos con
nuestros alumnos. Yo he comprado mucho material que lo utilizo dentro de la escuela, entrego a los
maestros, 0 me pongo a realizar material porque no hay. [...] S hay una falta de recursos materiales

muy fuerte (docente de apoyo, grupo focal 1,22/10/2021).

El contexto de la escuela pues es muy pobre, hay pobreza extrema. [...] El contexto es muy
complicado porque fue objeto de robo en seis ocasiones; entonces fue una pérdida de $1800 000
[un millén ochocientos mil pesos] y hasta ahorita que ya se estdn adecuando las instalaciones,

es que la gente y los alumnos estan regresando a clases (director[a] de una USAER, grupo focal 10,
09/11/2021).

Vinculado con lo anterior y respecto a la gratuidad de los materiales, los informantes en general
indican que los adquieren por cuenta propia o de su bolsillo; tanto directivos de la USAER, como
maestros de apoyo y madres y padres de familia hacen aportaciones. Asi lo comentan algunos
docentes:

Como tal, en mi USAER no hay nada de recursos, no hay dinero, no se mueve nada, no hay entradas,
no hay salidas, ya quitaron lo de proyectos que creo que era con lo que daban algunos recursos

y nos abastecian de material, si no es por eso no hay nada. Y aqui en la escuela, les comentaba al
principio, es un estrato econémico bueno, lo que se tiene, se tiene que decir asi, ha sido por los
papas (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).

Sitenemos una impresora, pero el mantenimiento y todo lo demas corre de nosotros, como
maestros, pagarlo, mantener todo, la computadora que yo tengo es mia, o sea tengo todo lo mio,
he adquirido en nueve afios que he estado en esa primaria, he adquirido material didactico, pero
mio, no me lo han proporcionado otras instituciones [...] si tengo material ahorita [...] pero todo lo
adquiri, lo compré, era méas facil comprar que estarlo pidiendo (docente de apoyo, grupo focal 2,
25/10/2021).

No obstante, en algunos casos se reportd que las escuelas proporcionaban los materiales, pero
se identificd que esto dependia en gran parte de la gestion de las figuras directivas, quienes se
encargan de solicitarlos a las autoridades estatales, o de la participacion de la escuela en algiin
programa publico educativo. Algunos casos que lo ejemplifican son los siguientes:

La escuela también nos apoya con el recurso que les llega para tiempo completo, aunque
educacién especial no esta contemplado en ese recurso [...] siempre nos han contado como parte
del colectivo docente y nos entregan igual una parte, con la que nosotros hemos podido comprar

pizarrones, mobiliario, materiales (docente de apoyo, grupo focal 2, 25/10/2021).
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Fijese que de los programas los que reciben los directores (programas de gobierno), [como] el
Proage [Programa de Apoyo a la Gestion Escolar], [...] esta destinado un porcentaje para material
didactico. Son porcentajes, pero siempre nos incluyen, [...] teniamos un nifio ciego y en lo de Proage

entré el punzon, la regleta, el dbaco Cranmer (docente de apoyo, grupo focal 9, 08/11/2021).

Ademas, se menciond que los materiales solicitados por parte de la USAER no los obtienen de
manera oportuna, ya que llegan tarde o desfasados:

Hay mucho interés en los macrotipos porque a veces los pedimos y nos andan llegando en dos
anos, el nifio ya esta en otro grado y es volver a meter la estadistica. Yo meti a este nifio desde
que supe que iba a entrar a primero, ahorita el nifio ya esta en segundo, ni los de primero me han

llegado (docente de apoyo, grupo focal 3,26/10/2021).

Es que sobre todo mi estado, no sé qué es lo que pasa ahi, de hecho hay ese desfase desde

la entrega de los materiales didacticos, por ejemplo, en mi aula hasta hace dos semanas,
aproximadamente, terminaron de completar lo que son los libros de texto, entonces imaginese, si
son de las principales herramientas que debemos de tener nosotros, alin mas en esto de lo que son
ya materiales mas en especifico para un area, pues hay mas esa necesidad (docente de aula, grupo
focal 5,28/10/2021).

A manera de conclusion, en este subapartado es posible notar que las USAER se encuentran
bajo condiciones heterogéneas que resultan de la suma o mezcla de distintos elementos
relacionados con la conformacién del equipo interdisciplinario, asi como la disponibilidad de
infraestructura y materiales educativos. Respecto a los Ultimos, resaltan dos aspectos deter-
minantes para el acceso a estos recursos: por un lado, la gestién que realizan los directivos de
las escuelas y las USAER y, por el otro, la participacion de los centros escolares en programas
educativos.

En cuanto a la estructura de las unidades, la evidencia muestra, en algunos casos, la existencia
de circunstancias complejas para la atencion de las y los estudiantes, debido a asimetrias entre
los recursos que los estados destinan para la operacién de la USAER, lo que se concreta en
equipos interdisciplinarios incompletos, personal docente de apoyo que atiende a mas de una
escuela, unidades que atienden a una gran cantidad de escuelas y estudiantes. Todo esto tiene
efectos en el funcionamiento y los resultados obtenidos por la intervencién del servicio.

En relacion con los espacios de las escuelas asignados tanto al personal de la USAER, como para
las y los estudiantes, una parte de los actores educativos indica que son adecuados y suficien-
tes, y otra, lo contrario. Con referencia a esto, como ya se menciond, las cifras nacionales no son
alentadoras, pues evidencian que 79% de las escuelas primarias publicas del pais carecen de
infraestructura adaptada para personas con discapacidad (Mejoredu, 2021a).

Respecto a los materiales educativos y tecnolégico-administrativos destinados al proceso de
atencidn, se reportaron escenarios ambivalentes, en algunos casos son suficientes, y en otros,
no. Sin embargo, en términos generales no se obtienen con oportunidad. Las cifras sefalan que
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90.6% de las escuelas primarias publicas carecen de materiales adaptados para personas con
discapacidad; 15.7%, de electricidad; 55.7%, de computadoras para propositos pedagodgicos, y
73.3%, de conexién a internet con los mismos fines (Mejoredu, 2021a).

Asimismo, debido a que no siempre esta garantizada la suficiencia ni la gratuidad de los insu-
mos, el equipo de las USAER cominmente los adquiere por cuenta propia o a través de las
aportaciones econdémicas de las familias. No obstante, se subraya que las escuelas no pueden
depender de los recursos de estos actores, ya que es responsabilidad del Estado (a nivel nacio-
nal) y de los gobiernos locales (a nivel estatal) abastecer o proveer de insumos a las instituciones
educativas, pues son determinantes para asegurar que las escuelas tengan lo necesario. Ante
esto, el liderazgo directivo y su gestion por si solos no bastan para compensar o remediar las
carencias.

En este sentido, la variedad de situaciones expuestas por los informantes hace notoria la ambi-
gliedad sobre la responsabilidad de dotar de recursos a las unidades. Mientras algunos consi-
deran que deben ser las escuelas, otros refieren que deben ser las &reas de educacion especial.
No obstante, no fue posible identificar cuales son los mecanismos eficientes para lograrlo. Esto
es un reflejo de la posicién de la USAER en el SEN como ente externo a las escuelas.

Hasta el momento, y a partir de lo anterior, surgen algunas preguntas que se relacionan con la
atencion de la USAER a nivel nacional: ;qué hace falta para lograr que las unidades cuenten con
los recursos que necesitan en tiempo y forma?, ;cémo conseguir que la desigualdad de condi-
ciones entre ellas sea menos pronunciada?, scuales serian los mecanismos idéneos para apoyar
su labor y posicionarlas con mas fuerza al interior de las escuelas?, ;qué se puede hacer a nivel
de la macroestructura para atender las carencias que presentan?, entre otras de igual relevan-
cia que permitan una aproximacion, con el fin de delinear rutas de accién que contribuyan a la
mejora de su funcionamiento.

4.2.4 Conclusiones sobre las condiciones de trabajo de la USAER:
interacciones, capacidades y recursos

Las condiciones son factores que influyen en el trabajo que realiza la USAER en las escuelas. En
conjuntoy ensuestadoactual, lasinteracciones, las capacidadesy los recursos analizados resul-
tan poco favorables para el trabajo que realiza la unidad, aunque en algunos aspectos se orien-
tan hacia la construccién de una ruta para la educacion inclusiva. De cualquier manera, debe
asumirse que cada elemento es relevante en si mismo, no sélo para el proceso de atencién de
la USAER, sino para dicha educacién. Por ejemplo, aunque se tuvieran recursos suficientes, si
no existiera adecuada preparacion profesional o la capacidad de relacionarse entre equipos
(equipo interdisciplinario-grupo docente), el trabajo de la unidad se veria impactado negati-
vamente. Lo mismo sucederia con los otros factores: para obtener éptimos resultados, los tres
deberian de funcionar en concordancia.

Ahora bien, de acuerdo con la investigacién realizada, pueden existir diversos factores que
determinen la relacidn entre sujetos, sus capacidades y los recursos con los que cuentan. Para
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el caso de interacciones, repercuten aspectos como la forma en la que se relacionan las figu-
ras participantes, los roles desdibujados de cada una, las creencias que derivan en prejuicios,
aunados al tiempo disponible y a la carga laboral. En cuanto a las capacidades, puede hallarse
una divergencia entre los componentes del trayecto formativo (curriculo de formacién inicial
del personal docente y oferta de formacién continua) y la normativa de inclusién educativa
(ENEI, Ley General de Educacion [LGE], Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos
[CPEUM]I). Con respecto a los recursos (humanos, materiales y estructurales), los mecanismos

para obtenerlos no son claros ni del conocimiento general. Asimismo, puede influir la situacion
gue tienen algunas unidades sobre su estructura organizacional incompleta, ya que es indis-
pensable contar con mayor cantidad de especialistas de inclusion.

De manera particular, en cuanto a los referentes con los que se analizaron las interacciones,
se concluye que suceden de manera insuficiente en los tres casos: colaborativo, corresponsa-
ble y participativo. Lo anterior no contribuye a la integralidad de la atencién esperada, puesto
gue tiene un impacto negativo en los procesos educativos de las y los estudiantes. En los tres
aspectos, parece no haber condiciones adecuadas para las interacciones de los distintos acto-
res educativos referidos en esta indagacion, siendo el caso de las madres la situacién, quiza,
mas adversa debido a condiciones econdmicas, sociales y por roles de género inequitativos
en los que se encuentran, sumado al hecho de que la participacién de las familias puede verse
limitada por otros factores.

Por su parte, se identifica una politica de formacién poco articulada que incide directamente en
el proceso de atencion. En esta evaluaciéon no fue posible dar cuenta de un trayecto formativo
especifico o con rumbo claro hacia el modelo de inclusién educativa, lo cual seria deseable.
Debido a la falta de pertinencia en la formacién, en muchas ocasiones, el personal carece de
conocimientos para la atencién de casos, sobre todo el personal docente de aula, afectando
su actitud y formas de trabajar colaborativamente. La formacién inicial de estos docentes sélo
incluye un par de asignaturas relacionadas con el enfoque de inclusién, aun cuando deberia de
ser un componente transversal en toda su trayectoria.

Por otra parte, de acuerdo con laindagacién realizada, los recursos no son pertinentes, suficien-
tes, gratuitos y oportunos. Se encontré que los recursos humanos son insuficientes debido
a la cantidad de escuelas que tienen a cargo o al nimero de estudiantes matriculados. En
relacion con el espacio escolar, es insuficiente o poco funcional para el trabajo de la unidad y
para atender las necesidades de todo el estudiantado. Los materiales tampoco son pertinen-
tes, suficientes ni gratuitos, ademas de que no son recibidos de manera oportuna. En suma,
la situacion de las USAER, en general, es precaria y, al parecer, la obtencion de algunos recursos
depende de la capacidad de gestion de los directivos o de la voluntad de la escuela para com-
partirles algo. Esto evidencia, por un lado, un déficit en la politica educativa y, por otro, la vision
marginal que se tiene de la unidad.

A partir de lo anterior, se concluye que el conjunto de las condiciones que enmarcan el proceso
de atencién de la USAER no favorece los objetivos planteados por la unidad, lo que desincentiva
el avance hacia la transformacion de las culturas, politicas y practicas. Asimismo, la suma de



u La USAER en voz de sus docentes

estas condiciones desfavorables parece recrudecerse en las entidades con contextos preca-
rios. Sin duda, son muchos los esfuerzos que realizan los actores educativos para brindar su
apoyo en las escuelas, algunos respaldados por los propios planteles y otros con la dificultad de
ganarse un lugar dentro de los centros escolares y realizar su trabajo dia con dia. Esto implica
invertir tiempo en tratar de revertir estas condiciones desfavorables, lo cual significa que en
ocasiones se pueden desatender los procesos educativos.

4.3 Resultados del proceso de atencion de la USAER
enlas escuelas

Hasta este punto, se examind laimplementacion de las estrategias de apoyo de la USAER en las
escuelas primarias, asi como las condiciones en las que se desarrollan, especificamente, las inte-
racciones entre los actores escolares, las capacidades y los recursos disponibles. Este apartado
tiene un doble propésito: exponer los principales resultados alcanzados en los centros educa-
tivos en términos de inclusién y presentar un cierre analitico de los hallazgos de la evaluacion.

Un elemento que se debe advertir es que los actores identifican resultados diversos entre
escuelas, como consecuencia de escenarios heterogéneos en los que tiene lugar la interven-
cion de la unidad. Este estudio identificd que las diferencias son determinadas por la existencia
o ausencia de un modelo que guie el proceso de trabajo a nivel estatal; las caracteristicas de los
centros escolares y sus estudiantes, colectivos docentes y comunidades; los contextos socia-
les y econémicos de las escuelas; la propia conformacién de los equipos interdisciplinarios de
la USAER; el liderazgo de las figuras directivas de las escuelas y unidades; los conocimientos
docentes para la practica educativa; asi como la disponibilidad de recursos. En este sentido,
mientras que en algunas escuelas se ha logrado minimizar o eliminar algunas BAP, en otras los
obstaculos permanecen, como si se tratara de dos caras de una misma moneda.

Destaca que la USAER ha facilitado gradualmente el acceso de estudiantes -principalmente
guienes son mas vulnerables- a las escuelas. Puede decirse que, en cierta medida, estos centros
escolares se convierten en polos de inclusion en sus localidades, pues, segln los testimonios
recabados, persisten otros que niegan el acceso a nifias, nifios y adolescentes (NNA) con disca-
pacidad, que enfrentan dificultades para el aprendizaje o con aptitudes sobresalientes. Asi lo
narraron algunos docentes de apoyo:

[Las familias] llegan molestas por todo lo que han recorrido, por todo el peregrinar que traen
de escuelas donde han rechazado a sus hijos. Llegan, los reciben y llegan con mucho receloy
nos cuesta, a mi me cuesta trabajo hacerlos confiar en que la escuela le va a dar a su nifio estos

elementos que le estaban faltando (grupo focal 1, 22/10/2021).

Integrar a los alumnos con discapacidad a las escuelas regulares, eso ya para nosotros como
educacién especial es un gran logro. Si recuerdan anteriormente, nosotros trabajabamos con
muchos nifios con rezago educativo; actualmente no, actualmente ya tenemos muchos nifios

integrados a la escuela regular, con discapacidad, con trastorno, con condiciones muy especificas
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que requieren nuestro apoyo. Eso ya para mi'y para todos es un gran logro, es un gran resultado que
destacar (grupo focal 2, 25/10/2027).

Por ello, las familias buscan inscribir a sus hijas e hijos en los centros que cuentan con el apoyo
de la unidad, ya que esto incrementa las oportunidades de recibir una atencién pertinente.
Una de las madres que participaron en los grupos focales comenté asi su experiencia:

Hay una escuela que esta cerca de mi casa, pero, la verdad, yo ni siquiera me presenté a la escuela.
Escuché comentarios de que el director era muy pesado, no habia equipo de USAER e incluso una
sefiora que tenia su nifio igual con problemas de hiperactividad, no quiso inscribirlo ahi. Digamos
que por eso no lo fui a inscribir, ni fui a preguntar ni nada [...]. En mi blsqueda le comenté al equipo
de USAER que yo estaba buscando primaria, entonces, ya la maestra me dijo: “Es que, mira, nuestro
equipo de USAER esté igual, es muy bueno y hay una primaria”. Si lo pensé mucho porque me
queda retirado, pero digamos que no fue dificil entrar porque la maestra me presenté al equipo de

USAERy si me aceptaron a mi hijo muy bien (grupo focal 12, 11/11/2021).

Adicionalmente, el proceso de intervencién de la USAER contribuye a la inclusion de estudian-
tes atendidos en las actividades escolares y a la visibilizacion, alin incipiente, de sus necesidades
e intereses en las decisiones de gestion escolar, como el uso del tiempo, los espacios y recursos.
Al respecto, un docente de apoyo menciono:

Creo que el principal logro que hemos obtenido aqui dentro de la primaria como USAER es que los
alumnos sean considerados como uno mas. Entran al parejo del reconocimiento, como al parejo del
castigo. [...] es un gran logro porque nuestros muchachos se reconocen como parte de una escuela,
Nno como una parte anexa a nuestra escuela y creo que de ahi va encaminada la inclusién (grupo
focal 2,25/10/2021).

Sin embargo, esto no sucede en todas las escuelas donde la USAER colabora. Sibien su proceso
de atencién todavia se encuentra en un transito que ya abandoné la segregaciéon y actualmente
se enfoca en la atencion especifica de un grupo de estudiantes, esto no garantiza la educacién
inclusiva. En ese marco, quizé uno de los retos mas significativos que la unidad enfrenta se
relaciona con la transformacién profunda de las culturas escolares, pues con alta frecuencia
se reportd que la actitud de los colectivos de docentes obstaculiza la atencién pertinente:

Hay maestros que nos han hecho comentarios un tanto fuertes como: “s;la varita magica donde la
traen?, pero si sigue siendo sordo”. Ese comentario no tiene que ver, [pues] nuestra presencia no

le va a quitar la discapacidad al nifio, al contrario, a pesar de su discapacidad vamos a tener una vida
regular, igual que los demas. Ese tipo de comentarios irénicos nos ha sucedido: “jpero yo pensé que
ya iba a hablar!”, [suponiendo] que tiene problemas de mutismo selectivo. No es una cuestion

que tenga que ver directo con nosotros [USAER], [...] no podemos solucionarlo todo, ojala que
nuestra simple presencia cambiara las situaciones, pero no es asi (director[a] de USAER, grupo focal
4,27/10/2021).
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Lo anterior indudablemente tiene efectos en los procesos educativos, los cuales ya fueron des-
critos alo largo de este capitulo. No obstante, es relevante mencionar que existen avances gra-
duales en las concepciones de las y los docentes, quienes reconocen a estudiantes atendidos
por la USAER como sujetos de aprendizaje. Ademas, los equipos de la unidad sefialaron que
uno de los resultados mas gratificantes es el reconocimiento paulatino que han obtenido por
parte del personal docente de las escuelas, sobre su capacidad y conocimiento paraimpulsar la
educacion inclusiva, lo que se expresa en que las y los maestros aceptan sus sugerencias y las
llevan a cabo. El equipo de la USAER lo expresa de la siguiente manera:

Que el docente acepte que son sus alumnos, que no son mis alumnos [de la USAER], que son de la
escuela. [...] que ellos cambien esa actitud ya es un avance y que hagan el ajuste o la adecuacion
ya es la maravilla, porque quiere decir que aceptaron tu material, que aceptaron tus sugerencias,
gue aceptaron al alumno y que se les quité el miedo. [...]Y jsorpresal el nifio empezd a aprender.
[...] El nifio ya no te garabatea como para quitarse al docente de encima, sino que se detiene, se
esmera, ése es un avance y quiere decir que el nifio ya sabe que se dedica tiempo para hacer un
trabajo con mayor precision. Que un nifio con trastorno del espectro autista puede socializar,
yano se tira a hacer berrinche, ya no se quita la falda la nifia para ir al bafo, ya sabe que puede

ir al bafio sin quitarse la falda, o que no se quite los zapatos en la clase. Los avances son en la
parte socioadaptativa, socioemocional y en el aprendizaje. Vamos resolviendo todo, aunque sea
poquito, por minimo que sea, es un logro que va a ser una modificacién y se va abonando, y esto va

creciendo como bola de nieve (docente de apoyo, grupo focal 1, 22/10/2021).

Finalmente, las comunidades escolares en su conjunto destacan el avance en el aprendizaje
y la participacién del estudiantado en los procesos educativos, es decir, en el desarrollo de la
lectura, la escrituray las habilidades matematicas y socioadaptativas. El centro de los esfuerzos
de las comunidades se encuentra en proporcionar una educacion relevante para la vida de NNA
atendidos por la USAER. En este sentido, las madres informantes reconocen estos avances:

En el caso mio si ha tenido muchos avances, él llegd en una situacién muy pobre, tanto en su
lenguaje como eso en su desarrollo. Si he visto muchos avances, ya no es aquel nifio que llegd del

preescolar (grupo focal 6, 03/11/2021).

Yo de hecho he visto que al menos ya escribe mas segura porque en el kinder yo si le decia: calcale
laletra, o lo que fuera, y ella hasta parece que le volaba la crayola. Ahora ella escribe “Juana
Guadalupe”, aunque sea con unas letrotas, pero ya bien marcadas. En cuestion de hacer, de copiar

frases, ya las copia bien. Yo si le he visto muchos avances (grupo focal 6, 03/11/2021).

Todo lo anterior muestra las tensiones que persisten en el proceso de atenciéon de la USAER
en las escuelas primarias. Seria injusto dejar de reconocer los logros que esta intervencion ha
alcanzado para el ejercicio del derecho a la educacién de NNA con discapacidad, con aptitu-
des sobresalientes, con condicién del espectro autista y que enfrentan trastorno por déficit
de atencion e hiperactividad. No obstante, es necesario hacer notar que estos avances son
el resultado de acciones de atencién especifica a dichos estudiantes, las cuales no estan ple-
namente alineadas al horizonte que plantea la politica de educacién inclusiva. Es cierto que
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la inclusidon no es completa responsabilidad de la USAER en la educacion basica, pues alcan-
zarla implica una transformacién del sistema educativo que rebasa los objetivos de la unidad.
No obstante, la forma de trabajo y los objetivos que se plantea podrian estar constrinendo su
potencial transformador en las escuelas.



Recomendaciones

Con base enlos hallazgos de la evaluacion, se presentan las siguientes propuestas paralamejora
y el fortalecimiento de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) en
las escuelas primarias.? El primer grupo de recomendaciones es de tipo general para el fortale-
cimiento de la unidad, mientras que el segundo busca mejorar las fases o los momentos en los
gue se organiza su trabajo en las escuelas. El tercer grupo refiere a acciones dirigidas a mejorar
las condiciones bajo las que se implementa el proceso de atencion de la USAER, mientras que el
ultimo conjunto de sugerencias se ubica en una visién mas amplia con el objetivo de fortalecer
la politica de educacién inclusiva.

5.1 Recomendaciones generales
para el fortalecimiento de la USAER

En términos generales, se formulan tres recomendaciones sobre la USAER como servicio para
impulsar la inclusion educativa en las escuelas:

1. Enrelacién con la cobertura de la USAER, se recomienda:
Ampliar la cobertura de la unidad o disefiar y poner en marcha otros servicios para la
educacién inclusiva en las escuelas publicas del pais.?” Del total de las de educacién
basica, sélo 14.1% cuenta con el servicio de la USAER. Para ello, se sugiere la creacion
de nuevas unidades y el fortalecimiento de las existentes. Ademas, es necesario valorar
la puesta en marcha de servicios de la USAER o servicios para la inclusién en escuelas
indigenas y comunitarias de los tres niveles educativos porque, hasta este momento,
no cuentan con ellos.
Atender las disparidades entre tipos de servicio en los distintos niveles educativos.
En el caso de preescolar, atender las disparidades entre escuelas generales (35%) y
CENDI (15%); para el caso de las secundarias, entre generales (38%), técnicas (33%) y
telesecundarias (18%).28

26 Para la elaboracion de estas recomendaciones se consideraron, ademas de los hallazgos de la evaluacién, los
manuales de operacién de la USAER elaborados por los estados de Campeche, Ciudad de México, Guanajuato, Hidalgo,
estado de México, Morelos, Yucatan y Zacatecas, que pueden ser consultados en el sitio web Gobierno de México (s/f).

%7 Se entiende por servicios para la inclusién aquellas intervenciones dirigidas a proporcionar apoyos a las escuelas para
alcanzar la educacién inclusiva.

28 | os porcentajes de los incisos by c corresponden a los calculos de Mejoredu que toman como base sélo las escuelas
que registran tener al menos un estudiante con necesidades educativas especiales (NEE).
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Reducir las desigualdades de atencion entre estados. Los de menor cobertura son
Michoacéan y Oaxaca, con 12%, mientras que en Baja California Sur el porcentaje es de
62% y en Aguascalientes, de 55%.

2. Fortalecer la capacidad de incidencia de la USAER en las escuelas. El hecho de que la
unidad sea externa a éstas genera que su funcionamiento enfrente obstaculos, tales como
dificultades para la colaboraciéon entre ambas estructuras (educacion especial y niveles
educativos), por lo que se recomienda fortalecer su disefio y atribuciones, asi como los
recursos con los que cuenta. Por ejemplo, incluir en las guias de las sesiones del CTE y de
elaboracién del PEMC el enfoque de inclusién, asi como la formalizacion del plan con el
gue interviene la USAER.

3. Establecer un disefio del proceso de atencion de la unidad. Emitir directrices generales
referentes a este punto en las escuelas de educacién basica, en las que se definan sus
objetivos, la estructura de sus equipos, recursos, método(s) de trabajo, funciones del
personal educativo, escuelas objetivo, nimero de escuelas a atender y formatos, entre
otros elementos. Estas directrices deberan atender la diversidad local y escolar en las que
USAER se desempefia, por lo que podran ser adaptadas por las autoridades educativas
locales.

5.2 Recomendaciones para la mejora
del proceso de atencion de 1a USAER

Estas recomendaciones se orientan a la mejora del proceso de atencion de la unidad, con la
finalidad de que éste transite gradualmente hacia la identificacion y eliminacion de BAP para
favorecer la garantia del derecho a la educacion de nifias y nifios en situacién de vulnerabilidad.

Momento 1. Elaborar una evaluacién de los contextos escolar y aulico que incluya la identifica-
cion de necesidades especificas de estudiantes en situacion de vulnerabilidad:

a. Llevara cabo evaluaciones del contexto escolar y aulico que incluyan la identificacién
de BAP, asi como de las necesidades especificas de estudiantes en situacion de
vulnerabilidad, en las que se integre una perspectiva corresponsable e interdisciplinaria con
la participacion del colectivo docente de la escuelay el equipo especialista de la unidad.
Esto implicaria trascender el enfoque Unicamente centrado en necesidades educativas
especiales.

b. Incorporar en la evaluacion una perspectiva amplia para identificar estudiantes en situacion
de vulnerabilidad que, ademas de enfocarse en aquellos con discapacidad, con aptitudes
sobresalientes, con condicion del espectro autista y de trastorno por déficit de atencién
e hiperactividad, identifique a quienes por otras condiciones o caracteristicas sociales y
econdmicas se encuentren en riesgo de exclusion.
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Momento 2. Definir un plan de intervencion para la inclusion, que esté incorporado al PEMC:

a. Elaborar un plan de intervencién para la inclusion que defina objetivos, metas y acciones

para la eliminacién de las BAP en los contextos escolar y aulico, que a su vez incluya
acciones de atencion especifica. Su insumo principal deberian ser las evaluaciones
contextuales y especificas.

Definir el plan de intervencién en el CTE, a partir de un proceso de reflexion colectiva entre
laescuelay la USAER, e incorporar los objetivos, las metas y acciones para la eliminacién
de las BAP en el PEMC.

Momento 3. Implementar las acciones establecidas en el plan de intervencion para la inclusién

en los contextos escolar y aulico, asi como las especificas para las y los estudiantes en situacién
de vulnerabilidad:

a.

Orientar las acciones en el contexto escolar a la transformacién de las politicas y culturas
escolares, y las del contexto aulico a la eliminacién de las BAP, considerando como referente
el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) y la diversificacién curricular y de acciones.
Orientar la atencién de necesidades especificas con el fin de llevar a cabo las adaptaciones
necesarias para garantizar las oportunidades de aprendizaje y participacion (ajustes
razonables), asi como implementar estrategias que permitan una atencién educativa
equitativa acorde con las condiciones, las necesidades y los intereses del estudiantado
(apoyos especificos).

Implementar el plan de intervencién orientandolo hacia la transformacién de la escuela

en un centro inclusivo, por el que bajo un enfoque de integralidad se otorgue igual
importancia a las acciones de intervencion en los contextos escolar y dulico, asi como

alas acciones especificas.

Momento 4. Evaluar el plan de intervencion para la inclusion:

a.

b.

Valorar periddicamente, en el CTE, durante el ciclo escolar, la eliminacién o minimizacién de
las BAP en los contextos escolar y aulico, a través del avance en la implementacion del plan
de intervencion para la inclusion y, de ser necesario, realizar los ajustes pertinentes.

Evaluar el cumplimiento de las acciones y los objetivos establecidos en el plan de
intervencion al finalizar el ciclo escolar, en el marco de una reflexién colectiva sobre
fortalezas y oportunidades para la transformacion de la escuela en un centro inclusivo.
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5.3 Recomendaciones para mejorar las condiciones
de implementacion del proceso de atencion de USAER

Con el fin de mejorar las condiciones bajo las cuales funciona la USAER, se presentan lineas
generales de accion en torno a las interacciones que se desarrollan en el marco del proceso de
atencioén, asi como para fortalecer las dimensiones de recursos y capacidades de la unidad.

Interacciones

a. Fortalecer el trabajo interdisciplinario de la USAER para favorecer la atencién integral de las
y los estudiantes, a través del desarrollo de capacidades de liderazgo de la figura directiva
y del reforzamiento de mecanismos de retroalimentacién y trabajo conjunto entre
integrantes del equipo de la unidad.

b. Promover la corresponsabilidad para la inclusién, mediante el desarrollo de capacidades
de las figuras directivas escolares, y de su liderazgo para la transformacién de las culturas,
politicas y practicas inclusivas; asi como la formalizacion de comunidades de practica®
entre docentes y directores de la USAER, docentes de aula regular y directores escolares.

c. Fomentar que las familias participen mediante mecanismos de retroalimentacion durante
todo el proceso de atencion, y promover que se organicen y comuniquen entre ellas.

Recursos

a. Consolidar la suficiencia de los equipos de trabajo de la USAER, garantizando que estén
completos y evitando que un docente de apoyo atienda a mas de una escuela. Ademas, es
necesario establecer el niUmero determinado de escuelas que debe atender cada unidad,
reconociendo la diversidad de contextos, bajo el principio de la atencién integral.

b. Asegurar espacios especificos, adecuados y suficientes para la USAER dentro de las
escuelas, con el fin de mejorar las condiciones bajo las que realizan su proceso de atencién.

c. Garantizar que todas las USAER cuenten con una dotacion pertinente y oportuna de
materiales. Para ello se sugiere aprovechar el incremento de recursos del Programa
Fortalecimiento de los Servicios de Educacion Especial.

Capacidades

a. Mejorar la formacion continua para el equipo de la USAER, a través del establecimiento
de una oferta basada en intervenciones formativas especificas con objetivos de inclusién
claros, que prioricen aspectos practicos para la puesta en marcha de estrategias para la
transformacién de las culturas, practicas y politicas. Para ello, se propone aprovechar y
fortalecer los mecanismos estatales de formacion y las comunidades de practica.

b. Transversalizar el enfoque de inclusion en la formacién inicial y continua del personal
docente de aula 'y figuras directivas escolares, para transitar hacia la transformacién de las
escuelas en centros inclusivos.

29 Para mas informacion sobre comunidades de practica se sugiere consultar el articulo de Castellanos (2015).
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5.4 Recomendaciones para el fortalecimiento
de la politica de educacion inclusiva

Los hallazgos presentados en este informe permiten identificar la necesidad de fortalecer
la politica de educacion inclusiva y la urgencia de transversalizar el enfoque de inclusion en
todas las acciones y estrategias emprendidas en el Sistema Educativo Nacional (SEN). A partir
de los cambios en la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) y la Ley
General de Educacion (LGE) se disefiaron la Estrategia Nacional de Educacién Inclusiva (ENEI)
y el Programa Sectorial de Educacion (PSE), con un robusto enfoque inclusivo. Sin embargo,
con base en lo relatado por el personal docente, no fue posible observar que dichos compo-
nentes normativos de la politica educativa se reflejen actualmente en las escuelas. De hecho,
se observa que el proceso de atencién de la USAER carece de un disefio alineado a estos ins-
trumentos de politica. En este escenario, se plantean las siguientes recomendaciones para for-
talecer la politica de educacion inclusiva y transitar hacia un sistema educativo que priorice la
inclusion.

Las siguientes recomendaciones se plantean en torno a las cuatro dimensiones del horizonte de
mejora que propone la Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién (Mejoredu,
2020b) para el SEN. Horizonte que representa un escenario donde se garantiza el ejercicio
pleno del derecho a la educacién: todas y todos participan de una buena educacion con justicia
social. Por ello, se sostiene en dos pilares fundamentales que, a su vez, consideran dimensiones:

1. unaeducacion al alcance de todas y todos: accesible y disponible; y
2. una buena educacion con justicia social: equitativa, aceptable y comun.

Una educacion al alcance de todas y todos
Accesible (asegurar una educacion para todas y todos, gratuita y cercana):

a. Garantizar que el total de nifias, niflos y adolescentes (NNA) acceda a la escuela, a través de
la eliminacion de barreras de acceso a los servicios educativos: Mejoredu (2021a) reporta
que 3.8 millones de personas de entre 3y 14 afios no asisten a la escuela. En esta situacion
se encuentran principalmente quienes se hallan en condicién de pobreza; hablantes
de lengua indigena; los que viven en localidades rurales aisladas; con discapacidad; que
trabajan, asi como las adolescentes con hijas e hijos. Ademas, en el trabajo de campo
de la evaluacion se encontré que persisten centros escolares que imponen barreras o,
incluso, niegan la inscripcién a estudiantes con discapacidad, con aptitudes sobresalientes,
con condicién del espectro autista o que enfrentan trastorno por déficit de atencién e
hiperactividad. En ocasiones, sus familias se ven obligadas a ocultar la condicién de sus
hijas e hijos para ingresar, lo cual tiene efectos en su identificacion y atencién educativa
oportunay pertinente. Esto podria agravarse en las escuelas que no cuentan con la USAER.

b. Promover el aprendizaje y la participacion de la totalidad del estudiantado en los centros
escolares: persisten, en las escuelas primarias, culturas, politicas y practicas que excluyen
a estudiantes en funcién de sus condiciones, caracteristicas, circunstancias y necesidades,
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lo que dificulta su participacion en las actividades educativas y limita el desarrollo de
aprendizajes.

Disponible (asegurar centros escolares con infraestructura adecuada, maestras y maestros con
formacién especifica y materiales educativos basicos):

a. Asegurar la disponibilidad de escuelas inclusivas: los hallazgos de la evaluacion permiten
confirmar que las escuelas se encuentran en distintos momentos de transformacion hacia
centros inclusivos. Algunas han logrado transformar sus politicas, culturas y practicas,
mientras que en otras persisten procesos de exclusion, lo cual tiene efectos en el gjercicio
del derecho a la educacién, principalmente de la nifiez mas vulnerable. Por ello, es
necesario valorar la ampliacion de la cobertura de la USAER en escuelas generales, asi como
en otros tipos de servicio.

b. Dotar a todas las escuelas de infraestructura y equipamiento suficiente y pertinente
para el logro de los propésitos educativos del conjunto de estudiantes, bajo los principios
de equidad, accesibilidad e inclusividad: aunque las condiciones entre escuelas son
heterogéneas, en términos generales, en los centros escolares existen carencias de
infraestructura y equipamiento, destacan las relacionadas con la atencion pertinente de
estudiantes que enfrentan BAP.

c. Fortalecery desarrollar las capacidades de maestras y maestros para la educacion
inclusiva: lograr la transformacion de las escuelas precisa fortalecer el enfoque de inclusion
en la formacién inicial y continua docente. Los hallazgos de la evaluacion sefialan que las 'y
los docentes de grupo requieren adquirir y fortalecer sus conocimientos y habilidades para
realizar actividades diversificadas con base en el DUA y los ajustes razonables, asi como
para la atencién especifica de estudiantes que enfrentan BAP.

Una buena educacion con justicia social
Equitativa (asegurar que la educacion sea diferenciada, pertinente e inclusiva):

a. Esnecesario fortalecer los mecanismos de implementacion y difusién de la ENEl en las
escuelas, pues la informacién recabada durante la evaluacién permite identificar poco
conocimiento de la estrategia por parte de docentes y directivos.

b. Mejorar los instrumentos para recolectar informacién estadistica de las escuelas. Es
necesario que logren captar con mayor precision la diversidad de estudiantes en los centros
escolares. Ademas, para el caso de la educacién especial, se requiere de informacion
orientada a caracterizar el perfil profesional y la trayectoria del personal directivo, docente
y paradocente.

c. Incorporar el enfoque inclusivo en los componentes de la politica educativa. La forma en
gue se expresan diversos componentes de la misma (curriculo, materiales educativos,
gestion escolar, formacion docente, etcétera) en las escuelas no facilita el DUA, los ajustes
razonables ni la atencion y el aprecio por la diversidad.

d. Transformar las culturas y politicas escolares, asi como las practicas educativas para
convertir a las escuelas en centros inclusivos. La evidencia derivada de la evaluacion sefiala
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gue, en los centros escolares, la inclusion ha sido incipientemente colocada en el niicleo
de las decisiones, los valores y el proceso de ensefianza y aprendizaje. En las escuelas que
cuentan con USAER el proceso se ha focalizado en la atencién de ciertos estudiantes en
riesgo de ser excluidos. No obstante, esto provoca la invisibilizacion de otros.

Aceptable y comun (comprende los criterios de una educacién significativa, integral, digna,
participativay libre, relevante y trascendente, y eficaz):

a. Adaptarlos mecanismos de participacion (CTE) y planeacion (PEMC) escolares con el
objetivo de favorecer procesos de inclusion en las escuelas: los hallazgos de la evaluacion
indican que la inclusién no ha permeado dichos mecanismos. Este enfoque alin no se
encuentra en el centro de las decisiones escolares. Un reflejo de esto son las dificultades
gue enfrentan los equipos de la USAER para participar e incidir en las sesiones del CTE.

b. Asegurar que las escuelas y las aulas sean espacios de aprendizaje seguros, respetuosos
y acogedores de la diversidad: un centro escolar inclusivo debe tener por objetivo que
la totalidad del estudiantado acceda y participe en las actividades educativas bajo
condiciones de igualdad y no discriminacién, que sus intereses y necesidades sean
considerados en las decisiones escolares y que logren participar en procesos de aprendizaje
pertinentes y relevantes para su vida.
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Ajustes razonables. Modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que no impon-
gan una carga desproporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular, para
garantizar a las personas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con
las demas, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales (ONU, 2006: 5).

Barreras para el aprendizaje y la participacidn (BAP). Término adoptado en lugar de necesi-
dades educativas especiales para hacer referencia a las dificultades que experimenta cualquier
alumno o alumna. Se considera que estas barreras surgen de la interaccion entre estudiantes y
sus contextos; las personas, las politicas, las instituciones, las culturas y las circunstancias socia-
les y econdmicas que afectan sus vidas. Las barreras, al igual que los recursos para reducirlas,
se pueden encontrar en todos los elementos y estructuras del sistema: dentro de las escuelas,
en la comunidad, y en las politicas locales y nacionales, y pueden impedir el acceso al centro
educativo o limitar la participacién dentro de él (Booth y Ainscow, 2000).

Culturas escolares inclusivas. Refiere a la creacién de comunidades escolares seguras,
acogedoras y colaborativas en las que todas las personas son valoradas. Ademas, implica el
desarrollo de valores inclusivos, compartidos por toda la comunidad escolar. Los principios
que se derivan de esta cultura escolar deben guiar las decisiones que se concretan en las
politicas escolares (ver politicas escolares inclusivas) para apoyar el aprendizaje de todas y
todos por medio de un proceso continuo de innovacién y desarrollo de la escuela (Booth
y Ainscow, 2000).

Discapacidad. Esta determinada por la interaccidn entre las personas que presentan cierta
condicién fisica, bioldgica o psiquica y sus entornos, los cuales imponen barreras para la plena
inclusién social y el disfrute de sus derechos fundamentales. Esta aproximacion se ancla en
el reconocimiento de que todas las personas somos diferentes y en el cuestionamiento a los
supuestos de la normalidad (Mejoredu, 2022).

Disefo universal. Disefio de productos, entornos, programas y servicios que puedan utilizar
todas las personas, en la mayor medida posible, sin necesidad de adaptacién ni disefio especia-
lizado. El disefio universal no excluira las ayudas técnicas para grupos particulares de personas
con discapacidad, cuando se necesiten (ONU, 2006: 5).

Educacién especial. Servicios educativos que buscan la equidad y la educacién inclusiva a
partir de la atencién a estudiantes con discapacidad, con aptitudes sobresalientes, con con-
dicién del espectro autista y aquellos que enfrentan trastorno por déficit de atenciéon con o
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sin hiperactividad. En la actualidad, se compone de servicios escolarizados y no escolarizados;
en los primeros se encuentran los CAM. Dentro de los servicios no escolarizados existen dos
tipos: los de apoyo y los de orientacién. Los primeros se conforman por la USAER, los CAPEP y
la UDEEI, que opera en algunas entidades como Ciudad de México y Jalisco en sustitucién de la
USAER. Los de orientacion estan compuestos por los CRIE y las UOP (en el capitulo 2 se detalla
la informacién sobre cada servicio).

Educacién inclusiva. Conjunto de acciones orientadas a identificar, preveniry reducir las barre-
ras de acceso, permanencia, participacién y aprendizaje de la totalidad de los estudiantes, al
eliminar practicas de discriminacién, exclusion y segregacion. La educacion inclusiva se basa
en la valoracién de la diversidad, adaptando el sistema para responder con equidad a las carac-
teristicas, necesidades, intereses, capacidades, habilidades y estilos de aprendizaje de todos y
cada uno de los estudiantes (Camara de Diputados, 2019: 61).

Educacién inclusiva moderada. Enfoque que busca reorganizar los sistemas educativos,
reconociendo las diferencias y necesidades, por lo que brinda ayudas dentro de los espacios
educativos, evitando que sean un factor para su exclusion, rezago, discriminacién o desarraigo,
entre otros, del colectivo social dentro del espacio educativo. Sefala la necesidad de identifi-
car los requerimientos individuales de estudiantes en situacion de vulnerabilidad para su aten-
cion (Garciay Romero, 2016) y acepta la participacion de expertos para brindar los apoyos que
requieren estos alumnos (Garcia, 2015).

Educacién inclusiva radical. Enfoque educativo que renuncia al concepto de integracion, a
la identificacion de sujetos en especifico y a la atencion de necesidades educativas especiales
individuales, e introduce la nocién de eliminacién de las BAP, aspecto retomado del modelo
social, que sitla a las dificultades en los contextos inadecuados para el desarrollo de las
personasy no en ellas. Considera escuelas con docentes expertos y propone que la totalidad de
estudiantes vaya a las aulas comunes, lo que significa la desaparicion de las escuelas de educa-
cion especial (Cigman, 2007).

Educacion regular. En el marco de esta evaluacion, refiere a aquellos servicios de educacion
basica a los que la USAER proporciona su apoyo técnico-pedagogico, incluyendo escuelas de
los niveles inicial, preescolar, primaria y secundaria.

Equipo interdisciplinario. Equipo de trabajo de la USAER conformado por cuatro figuras: un
docente de apoyo al aula regular, quien permanece en la escuela durante todo el ciclo escolar, y
un grupo de tres especialistas en comunicacién, psicologia y trabajo social, quienes supervisan
de manera itinerante las escuelas que atiende la unidad. En conjunto, son los responsables de
poner en marcha el proceso de atencion en las escuelas de educacion regular.

Exclusién social. Condicién que implica la privacion de derechos fundamentales. El concepto
remite a un fendmeno multidimensional y multifactorial, producto de un ciimulo de circunstan-
cias desfavorables, por lo general interrelacionadas y enraizadas en la manera como funciona la
sociedad, la economia, el mundo laboral y los sistemas de educacion y de salud, principalmente.
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Tiene repercusiones graves cuando se traslada al sector educativo, donde la negativa al acceso
al derecho a la educacién propicia condiciones de injusticia y desigualdad social. La exclusién
educativa puede darse en el acceso a lo largo del trayecto formativo o en los resultados del
proceso. Algunas personas son excluidas desde el principio porque no logran ingresar a la
escuela, y las que lo hacen no estan exentas de ser excluidas; es el caso, por ejemplo, de las y los
estudiantes que no pueden tener un trayecto formativo regular y son orillados a abandonar la
escuela por distintas razones (SEP, 2019a: 8).

Integracién. Implica la incorporacion de estudiantes con necesidades educativas especiales
a las escuelas regulares. Es un modelo que plantea que los sujetos son quienes se tienen que
adaptar a la escolarizacién y ensefianza disponible (SEP, 2011a).

Modelo Social de la Discapacidad. Paradigma que concibe a la discapacidad como una cons-
truccién social. Sostiene que la condicién (fisica, bioldgica o psiquica) de las personas no es la
gue impide su acceso a un determinado ambito social (en este caso el educativo), sino los obs-
taculos y las barreras que la sociedad crea. Pone énfasis en que todas las personas pueden con-
tribuir a la sociedad en iguales circunstancias, desde una valoracién a la inclusion y del respeto
alo diverso, de modo que influyan, decidan o disefien con autonomia su propio plan de vida en
igualdad de oportunidades. El modelo se encuentrarelacionado con los valores que fundamen-
tan los derechos humanos, como el de la dignidad humana, la libertad personal y la igualdad; y
pone como base principios tales como la autonomia personal, la no discriminacién, la accesibili-
dad universal, la normalizacién del entorno, y el didlogo civil, entre otros (Victoria, 2013).

Necesidades educativas especiales. Se comprenden como las dificultades mayores que
enfrenta un estudiante en “comparacién al resto de sus companeros para acceder a los apren-
dizajes que le corresponden de acuerdo con su edad o curso y requiere para compensar dichas
dificultades, apoyos extraordinarios y especializados, que de no proporcionarseles limitan sus
oportunidades de aprendizaje y desarrollo” (Lépez y Valenzuela, 2015: 43).

Practicas educativas inclusivas. Refiere al aseguramiento de que las actividades en las aulas,
asi como las extraescolares, promuevan la participacion de la totalidad del estudiantado y con-
sideren sus experiencias, aprendizajes y contextos fuera de la escuela (Booth y Ainscow, 2000).

Politicas escolares inclusivas. Refiere a la centralidad de la inclusion en el desarrollo de las
escuelas, permeando todas las decisiones para mejorar el aprendizaje y la participacién de
todas y todos los alumnos. Implica que todas las actividades se orienten a aumentar la capaci-
dad de los centros educativos para dar respuesta a la diversidad de estudiantes (Booth y Ains-
cow, 2000).

Situacién de vulnerabilidad. Sucede cuando una persona o grupo de personas esta en riesgo
de sufrir o sufre una disminucién, por condiciones econdmicas, sociales o ecoldgicas, de su
capacidad para utilizar su soberania y elegir sobre su destino ante la influencia de otras per-
sonas o grupos, o bien ante condiciones del ambiente. Las acciones que la escuela tome para
eliminar las barreras que enfrentan estas poblaciones son acciones de inclusion (SEP, 2017: 672).
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Anexo. Nota metodologica de la evaluacion

Como se ha referido anteriormente, la presente evaluacion tiene un enfoque de politicas con
fines diagnédsticos y esta basada en una metodologia cualitativa para conocer la implemen-
tacién del proceso de atencidn de las USAER en las escuelas primarias, quienes impulsan la
educacion inclusiva.

En este apartado se muestra la estrategia metodoldgica que sustentd el andlisis y la valoracion
efectuados. En primer lugar, se presentan los objetivos generales y especificos de la evaluacion.
Enseguida, se describen las dimensiones, las categorias de analisis y la estructura de la matriz
de evaluacion, la cual se construyé con la intencion de organizar el andlisis de la informacion.
Posteriormente, se aborda la estrategia empleada para recabar la informacion, que incluye el
disefo de la muestra no probabilistica, la construccion de los instrumentos vy la realizacion de
los grupos focales. Finalmente, se describen algunos datos de la poblacion participante en los
grupos focales, asi como una breve mencién sobre el tratamiento de la informacion recopilada.

El objetivo general de la evaluacién fue valorar la contribucion de los servicios de apoyo de la
USAER ala educacién inclusiva en las escuelas primarias de México, paraidentificar aspectos de
mejora y fortalecimiento. Los objetivos especificos fueron:

a. ldentificar la formaen la que se implementa el proceso de atencién de la USAER, a partir
de cuatro momentos: 1) analisis contextual: evaluacién inicial; 2) planeacion y organizacion
de los apoyos; 3) implementacion de las estrategias de apoyo; y 4) evaluacién del proceso; y
analizar las condiciones que favorecen u obstaculizan su funcionamiento.

b. Valorar, desde la voz de los docentes y las comunidades escolares, la pertinencia 'y
relevancia del proceso de atencién de la USAER en las escuelas para la transformacién de
las practicas, las politicas y la cultura, es decir, su contribucién a la educacién inclusiva.

Matriz de evaluacion: dimensiones y categorias de analisis

Con el objetivo de establecer y organizar los elementos de valoracion del proceso de atencién
de la USAER, se conformé una matriz de evaluacion con dimensiones y categorias de andlisis
obtenidas a partir de la revision documental de distintos referentes que establecen el disefio
del proceso de atencién de la USAER como el Modelo de Atencidn de los Servicios de Educacion
Especial (SEP, 2011a); las Orientaciones para la Intervencion Educativa de la Unidad de Servicios
de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) en las Escuelas de Educacion Bdsica (SEP, 2011b), y



Nota metodoldgica de la evaluacién

las Orientaciones generales para el funcionamiento de los servicios de educacion especial (SEP,
2006), asi como otros textos de investigacion sobre educacién inclusiva y educacion especial.

De igual forma, la investigacién documental incluyd el andlisis de los principales componen-
tes de la politica educativa, como el marco normativo, la Estrategia Nacional de Educacion
Inclusiva (2019), el Programa Sectorial de Educacion (2020-2024) y las Reglas de Operacién del
Programa Fortalecimiento de los Servicios de Educacion Especial (2022). A continuacion, se
presentan las definiciones de cada dimensién y categoria de analisis de la matriz de evaluacién
resultante.

Dimensiones

Las dimensiones corresponden a los cuatro momentos del proceso de atencion de la USAER en
las escuelas, los cuales se abordan en profundidad en el capitulo 3.

Dimensién 1. Construccién del analisis contextual y evaluacion inicial: es el primer momento de
atencidon de la USAER, en el cual se analizan los contextos (escolar, dulico y sociofamiliar) con el
fin deidentificar las barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP). Este andlisis constituye
un insumo para la planeacion de la USAER a través de la integracion de un reporte.

Dimension 2. Planeacion y organizacion de los apoyos: corresponde al proceso de disefio de los
apoyos necesarios para la intervencion de la USAER en la escuela y en el aula, que se concretan
en el Programa de Apoyo a la Escuela (PAE). Este instrumento contiene la planeacién para cada
contexto durante un ciclo escolar y constituye el referente que permite el seguimiento, la eva-
luacion y el ajuste de los apoyos planteados por la USAER.

Dimensidn 3. Implementacién, seguimiento y sistematizaciéon de las estrategias de apoyo, es la
etapa en la cual se ponen en marcha las estrategias de apoyo mediante el trabajo colaborativo
y corresponsable entre docentes de la USAER y de la escuela regular. Supone la concrecion
del PAE por parte del equipo de trabajo interdisciplinario, bajo el liderazgo de la direccién de
la USAER. Los apoyos técnicos, metodoldgicos y conceptuales se concretan en tres tipos
de estrategias:

» deasesoria, acompafiamiento y orientacion en la escuela, en el aula y con las familias;

e diversificadas en el aula para todos;

* especificas para estudiantes con discapacidad en el marco de los ajustes razonables
requeridos.

Dimensidn 4. Evaluacion de los apoyos para la mejora del logro educativo: alude al proceso de
evaluacion de los apoyos que implementa la USAER, el cual contribuye a mejorar y reorientar
las acciones que se realizan y consiste en proporcionar elementos, en informes bimestrales y
finales, como base para definir los ajustes necesarios a la intervencién en las escuelas.
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Categorias de analisis

Para analizar el proceso de atencién de la USAER descrito en las dimensiones mencionadas, se
conformaron tres categorias: procesos, condiciones y resultados, las cuales en conjunto permi-
ten comprenderlo y examinarlo de forma integral. La primera profundiza en las actividades sus-
tantivas de la implementacion de los cuatro momentos de atencién de la unidad. La segunda
indaga sobre las relaciones entre los distintos actores de las comunidades escolares durante
todo el proceso de atencién de la USAER y sobre los recursos con que cuentan para llevar a
cabo las actividades y las capacidades desarrolladas para hacerlo. Por Ultimo, la categoria de
resultados se constituye como un elemento de valoracion global del proceso de atencién de la
USAER, las condiciones en las que se lleva a cabo y su contribucién al avance de la educacion
inclusiva desde la perspectiva docente. A continuacién, se definen las categorias de andlisis
utilizadas:

a. Procesos: se refiere a laimplementacion continua y sistematica de acciones para llevar a
cabo los distintos momentos de las estrategias de atencién y apoyo que brinda la unidad
en las escuelas con un orientacién hacia la mejora.

b. Condiciones: son los elementos necesarios para implementar el proceso de atencién de la
USAER en las escuelas; es decir, aquellos que facilitan u obstaculizan su funcionamiento en
los distintos contextos. Estos son:

las interacciones, se refieren a la forma y dindmica bajo la cual los actores colaboran para
el cumplimiento de los objetivos del servicio;

las capacidades, entendidas como las competencias tedricas y practicas de los actores
que participan en el desarrollo de las etapas de atencion;

los recursos, es decir, los medios con los que cuenta la USAER para ofrecer sus servicios de
apoyo en las escuelas.

c. Resultados: se espera que las comunidades escolares se aproximen al enfoque de inclusion
educativa, que se concibe como el conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar
las barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de la totalidad de estudiantes.
Asimismo, implica procesos para aumentar la participacion de las y los alumnos y reducir
su exclusién,®® asi como reestructurar la cultura, las politicas y las practicas de los centros
educativos para atender la diversidad. Esta no se percibe como un problema a resolver, sino
como una riqueza para apoyar el aprendizaje de todos (Booth y Ainscow, 2000). Desde

esta perspectiva, no son los estudiantes quienes se tienen que adaptar a la escolarizacién y
ensefanza disponible, sino que éstas se deben adaptar a sus caracteristicas para facilitar su
plena participacién y aprendizaje (Blanco, 2006).

30 Se pretende reducir la exclusién en nifias, nifios y adolescentes (NNA) que: no han logrado acceder a la escuela;
acceden, pero no permanecen en ella; y acceden y permanecen en el Sistema Educativo Nacional (SEN), pero no estan
logrando aprendizajes basicos.
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Estructura de la matriz de evaluacion

A partir de la conformacién de dimensiones y categorias de analisis, se estructuré la matriz
analitica, la cual se muestra en la tabla Al.

Tabla A1 Matriz de evaluacion

3.Implementacion, s
4.Evaluacion de

los apoyos parala
mejora dellogro
educativo

1. Construccion

2.Planeaciony seguimientoy

Dimensiones del analisis
Categorias contextual:
evaluacion inicial

organizacion de los sistematizacion
apoyos de las estrategias
de apoyo

Procesos

. Interacciones

Condiciones = Capacidades

' Recursos

Resultados

Fuente: elaboracién propia.

Al interior de cada celda, es decir, en el cruce entre dimensiones y categorias, se establecieron
los criterios de evaluacién y sus definiciones, los cuales consideran los referentes del trabajo de
la USAER como guia para el andlisis una vez que se tenga recabada la informacién, tal como se
muestra en la tabla A2.
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Tabla A2 Matriz de evaluacion con la definicion

de los criterios que guian el analisis

- Dimensiones

Categorias

Procesos

1. Construccién del analisis
contextual: evaluacion
inicial

Criterios de evaluacion:
* Pertinenciay Relevancia

Definicion

Pertinencia: el andlisis se
realiza en los contextos
escolar, aulicoy
sociofamiliar, e identifica las
barreras para el aprendizaje
y la participacion.

Relevancia: el analisis
contextual es Util para la
elaboracién del Programa
de Apoyo a la Escuelay
contiene elementos para
garantizar la atencién en
el marco de la educacion
inclusiva.

2. Planeaciony
organizacion de los apoyos

Criterios de evaluacion:
* Pertinenciay Relevancia

Definicion

Pertinencia: toma como
base el andlisis contextual y
la identificacion de las BAP
(momento 1).

Relevancia: contiene la
planeaciény organizacion
de los apoyos necesarios
en cada contexto para
minimizar o eliminar las
BAP e impulsar la atencién
en el marco de la educacion
inclusiva. Ademas, se
incorpora al Programa
Escolar de Mejora Continua
y a la planeacién didactica
de los maestros.

3. Implementacion,
seguimientoy
sistematizacion de las
estrategias de apoyo

Criterios de evaluacién:
« Pertinencia e Integralidad

Definicion

Pertinencia: las estrategias
de apoyo se disefian e
implementan a partir de
las necesidades (BAP)
identificadas.

Integralidad: se
implementan los tres
tipos de acciones para la
atencion a la diversidad:
1) estrategias de asesoria,
acompanamientoy
orientacion para la
totalidad de actores en
los distintos contextos y
procesos;

2) estrategias diversificadas
para todas y todos en las
aulas;

3) estrategias especificas
para la atencion a
estudiantes con
discapacidad.

4. Evaluacion de los apoyos
para la mejora del logro
educativo

Criterios de evaluacién:
« Pertinencia y Relevancia

Definicion

Pertinencia: se registran
los aspectos del proceso
de atencién en los distintos
contextos que son Utiles
para valorar el avance del
proceso de atencién en

el marco de la educacién
inclusiva.

Relevancia: la valoracién
del proceso de atencién

de la USAER expresa los
logros obtenidos y las areas
de mejora de la educacién
inclusiva.

(continua)
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(continuacion)

- Dimensiones

Criterios de evaluacion:
e Colaboracion, Corresponsabilidad y Participacién

Definicion
Colaboracion: proceso de atencion conducido por el equipo interdisciplinario de la USAER, lo que
Interacciones implica la incorporacion de las distintas perspectivas de especialistas, bajo la coordinacién de la

direccion de la unidad.

Corresponsabilidad: refiere a la responsabilidad compartida tanto en el equipo interdisciplinario de
la USAER como en el colectivo docente de la escuela regular para la eliminacion de las BAP.

Participacion: proceso de atencién que integra a la comunidad escolary familias.

Criterios de evaluacion:

v . .
g * Pertinencia
Rl
K®
T | Capacidades Definicién
(@]
O
Pertinencia: el equipo interdisciplinario de la USAER cuenta con los conocimientos y las habilidades
para disefiar e implementar una estrategia de apoyo pertinente en el marco de la educacién inclusiva.
Criterios de evaluacion:
« Pertinencia, Suficiencia, Gratuidad
Definicion
ReCUrsos Pertinencia: los espacios y materiales son adecuados y funcionales para llevar a cabo el proceso de
atencion de la USAER.
Suficiencia: los espacios y materiales se tienen en la cantidad necesaria para realizar el proceso de
atencion de la USAER.
Gratuidad: los materiales e insumos fueron adquiridos con recursos publicos.
Criterios de evaluacion:
« Reduccion de barreras para el aprendizaje y la participacion e Inclusividad educativa
Definicion
Reduccion de barreras para el aprendizaje y la participacidn: proceso por el cual se superan los factores que dificultan
o limitan el pleno acceso a la educaciéon y las oportunidades de aprendizaje de las y los estudiantes, especialmente,
é de los mas vulnerables. Implica la transformacién de la cultura y las politicas educativas, asi como de las practicas
& ¢ educativas para la atencién a la diversidad en las escuelas.
g
o | Inclusividad educativa: implica la transformacién de las culturas y politicas escolares y de las practicas educativas. Las

culturas refieren al desarrollo de valores inclusivos, compartidos por toda la comunidad escolar, asi como el desarrollo
de actividades orientadas a aumentar la capacidad de las escuelas para dar respuesta a la diversidad de los estudiantes.
Las politicas implican el posicionamiento de la inclusion en el centro del desarrollo de las escuelas, permeando todas las
decisiones para mejorar el aprendizaje y la participacién de la totalidad de alumnos. Las practicas educativas inclusivas
refieren al aseguramiento de que las actividades en las aulas, asi como las extraescolares, promuevan la participacion
de todos los estudiantes y consideren las experiencias, los aprendizajes y contextos de las y los estudiantes fuera de la
escuela.

Fuente: elaboracién propia.
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Diseilo de la muestra

A partir de la muestra disefiada, que considerd cuatro regiones: Sur, Centro, Occidente y Norte
(tabla A3), se pretendié recopilar informacién de distintos contextos estatales para reconstruir
los procesos de implementacién desde sus perspectivas. Para lograr este objetivo, conside-
rando el porcentaje de escuelas primarias con estudiantes que enfrentan BAP y son atendidos
por la USAER en cada entidad federativa, se seleccionaron ocho de ellas para llevar a cabo los
grupos focales. Asimismo, se consideraron los siguientes criterios para la seleccién de las enti-
dades: a) contar con dos estados de cada regidn, y b) elegir una entidad con alta cobertura de
atencién de la USAER y otra con baja cobertura, tal como se muestra en la tabla A3, donde se
incluyen también los porcentajes de cobertura para cada caso.

Tabla A3 Seleccion de estados para evaluacion
y porcentaje de cobertura de la USAER

“

Alta Campeche | 58.9% : Tlaxcala 70.5% | Aguascalientes 74.3% | Baja California Sur | 82.8%

Baja Oaxaca 17.3% : Guanajuato 28.9% ' Nayarit 40.0% : Baja California 33.6%

Fuente: elaboracién propia.

Respecto a las entidades seleccionadas para la muestra, la figura Al contiene la representacion
a nivel nacional de la cobertura de la atencion que brinda la USAER en cada entidad federativa.
Posteriormente se presenta la tabla A4, con la lista de estados ordenados de menor a mayor,
de acuerdo con el porcentaje de escuelas primarias con estudiantes que enfrentan BAP y son
atendidos por la USAER. Ambos elementos fueron la base para la seleccién de los estados que
conforman la muestra.
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Figura A1 Porcentaje de escuelas primarias generales e indigenas con
estudiantes que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacion
(EEBAP) atendidas por la USAER, ciclo 2019-2020

3
59.6%

68.6%
82.8%
42.8%

40.0%

17.3% 83.8%

Porcentaje de escuelas primarias
generales e indigenas con estudiantes
atendidos por la USAER

57.7%

17.3% 23.7%

Fuente: elaboracién propia con datos del Area de Apoyo y Seguimiento a la Mejora Continua e Innovacién Educativa
de Mejoredu.

En la tabla A4 se presenta la seleccién de entidades que conforman la muestra empleada, de
acuerdo con el porcentaje de escuelas primarias generales e indigenas con EEBAP y atendidas
por la USAER en el ciclo 2019-2020.
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Tabla A4 Porcentaje de escuelas primarias generales e indigenas
con EEBAP y con la USAER, ciclo 2019-2020

Estado Porcentaje (%)
Oaxaca 17.3
Michoacén 19.8
San Luis Potosi 233
Chiapas 23.7
Querétaro 26.6
Hidalgo 28.7
Guanajuato 28.9
Jalisco 307
Veracruz 31.4
Baja California 33.6
Chihuahua 36.4
Guerrero 383
Nayarit 40.0
México 42.0
Sinaloa 42.8
Media nacional 43.4
Morelos 441
Tamaulipas 46.5
Quintana Roo 47.2
Puebla 495
Yucatan 54.8
Durango 56.2
Tabasco 577
Zacatecas 58.0
Campeche 58.9
Sonora 59.6
Nuevo Le6n 61.1
Colima 68.5
Coahuila 68.6
Tlaxcala 70.5
Aguascalientes 74.3
Baja California Sur 82.8
Ciudad de México 83.8

Fuente: elaboracién propia con datos del Area de Apoyo y Seguimiento a la Mejora Continua
e Innovacion Educativa de Mejoredu.
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Grupos focales y participantes

A partir de los componentes de la matriz de evaluacidn se elaboraron cuatro guias de entrevista
para conducir los grupos focales, una para cada tipo de participante: 1) docentes de apoyo de
la USAER, 2) directores de la USAER, 3) docentes de aula regular que cuentan con el apoyo de la
unidad, y 4) madres y padres de familia de estudiantes atendidos por la unidad.? Para el levan-
tamiento de informacion, se llevaron a cabo de manera virtual doce grupos focales a través
de la plataforma Teams, cuya distribucién se realizé de la siguiente manera: seis grupos con
docentes de apoyo de la unidad, dos con directores de la unidad, dos con docentes de escuela
regulary dos con madres de familia.

Antes de cada grupo focal se enviaron cartas informativas a cada participante, en las cuales se
explicaban los objetivos de la evaluacion, las caracteristicas del grupo de enfoque y la forma
como se desarrollaria. Ademas, en estas cartas se solicitd su consentimiento para videograbar
las sesiones bajo criterios de anonimato y confidencialidad, el cual fue otorgado por todas las
personas participantes antes del inicio de las grabaciones. En la tabla A5 se presenta el total
de grupos focales con las figuras entrevistadas, las fechas en las que se llevaron a cabo y la
duracion de éstos.

Tabla A5 Relacion del total de grupos focales: figuras, duracion y fechas

Gt Fecha
focal

Maestro de apoyo USAER 22/10/2021 02:25:36
2 Maestro de apoyo USAER 25/10/2021 03:02:01
3 Maestro de apoyo USAER 26/10/2021 02:34:53
4 Directores de USAER 27/10/2021 02:51.00
5 Maestros de aula regular 28/10/2021 01:44:57
6 Madres de familia 03/11/2021 01:28:1
7 Maestro de apoyo USAER 04/11/2021 03:02:14
8 Maestro de apoyo USAER 05/11/2021 02:52:27
9 Maestro de apoyo USAER 08/11/2021 02:32:57
10 Directores de USAER 09/11/2021 03:14:14
M Maestros de aula regular 10/11/2021 02:53:39
12 Madres de familia 11/11/2021 01:57:51

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla A5 puede observarse que el periodo en el que se realizaron los doce grupos fue de
octubre a noviembre de 2021, meses durante los cuales permanecia el confinamiento debido

31En cuanto al total de padres, madres o tutores de familia convocados (hombres y mujeres) sélo asistieron madres.
Es por ello que en adelante sélo se menciona esta figura.
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a la pandemia de covid-19. Se debe tomar en cuenta que, bajo tales circunstancias, la USAER
se vio obligada a adaptar las practicas que convencionalmente realizaba en la modalidad pre-
sencial. Esto implicd nuevos retos para los docentes, los estudiantes y sus familias, e incidio
en la organizaciéon y dindmicas entre estos actores educativos. No obstante, la informacién
especifica sobre el proceso de atencién de la USAER durante la pandemia no fue considerada
integralmente en el andlisis, puesto que para ello se requiere un estudio particular que derive
en una publicacién adicional.

A continuacion, se describen algunos datos de los grupos focales y las personas participantes.
La informacién que se presenta fue recabada mediante dos fuentes: la primera, a través de
directorios con la informacién del total de participantes, y, la segunda, por medio de formula-
rios de Google que se enviaron al finalizar los grupos focales y fueron dirigidos Unicamente a
maestros de apoyo y directivos de la USAER.

De las ocho entidades seleccionadas, se convocd a un total de setenta y ocho personas a los
grupos focales (tabla A6), de los cuales participaron sesenta y nueve. Del total de asistentes,
cuarenta y ocho fueron mujeres y veintiuno, hombres. Cabe destacar que no hubo una selec-
cion intencionada sobre la proporcién de hombres y mujeres, sino que fueron los estados quie-
nes los asignaron. En suma, participaron en la evaluacion cuarenta y cinco docentes de apoyo
de la USAER de un total de cuarentay tres escuelas primarias, 32 nueve directores de la USAER,
ocho docentes de aula regular y siete madres de familia.

Tabla A6 Total de participantes convocados y asistentes por estado para los
grupos focales por sexo

finales
Aguascalientes 10 2 8 5 3
Baja California 9 1 8 4 4
Baja California Sur 1 3 8 5 3
Campeche 10 2 8 4 4
Guanajuato 10 0 10 7 3
Nayarit 10 1 9 7 2
Oaxaca 8 0 8 0
Tlaxcala 10 0 10 8 2
Total 78 9 69 48 21

Fuente: elaboracién propia.

Respecto al total de convocados, se invitd a cuarenta y seis maestros de apoyo de la USAER,
nueve directores de USAER, ocho maestros de aula regular y quince madres de familia. Como

32 Esta cifra puede no ser precisa porque algunos docentes de apoyo trabajan en méas de una escuela. Ademas, no
considera el total de escuelas donde colaboran directoras y directores de la USAER.
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se observa en la grafica Al, a los grupos focales no asistieron un maestro de apoyo de la unidad
y ocho madres de familia.

Grafica A1 Total de participantes por figura en los grupos focales

Asistieron: 69
No asistieron: 9
35

ul

33
30
25
20
15
12
10
. 8
4 2 44
: ! ml . HN . 0

Maestro de apoyo Director de Maestros Madres
USAER USAER de aula regular de familia

. Mujeres . Hombres No asistio

Fuente: elaboracién propia.

En la gréfica A2 se observa que de 100% de participantes, 70% corresponde a mujeres, en
tanto que 30% fueron hombres. En lo referente a los padres, madres o tutores de familia con-
vocados, sélo acudieron madres, y la inasistencia observada fue la mas alta de todas las figuras,
asistiendo sélo 7 de los 15 convocados.

Grafica A2 Proporcion del total de participantes de los grupos focales,
organizados por sexo

T

Hombres
30%

'

Mujeres
70%

Fuente: elaboracién propia.

El grupo de convocados mas amplio esta conformado por maestros de apoyo de la USAER (46
de los 78 participantes), quienes representan 58.9% del total de entrevistados. En cuanto al
sexo, 27% fueron hombres y 73%, mujeres (grafica A3). Unicamente un maestro de apoyo de
la USAER no asistio.

127
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Grafica A3 Proporcion de maestros de apoyo de USAER
que participaron en los grupos focales, organizados por sexo

T

Hombres

27%

)

Mujeres
73%

Fuente: elaboracion propia.
En cuanto a los directores de la USAER participantes, la grafica A4 muestra el porcentaje de

hombres y mujeres incluidos, la asistencia fue de 100%.

Grafica A4 Proporcion de directores de USAER
que participaron en los grupos focales, organizados por sexo

Hombres Mujeres
56% 44%

Fuente: elaboracién propia.

De los maestros de aula regular de educaciéon basica considerados, 50% fueron hombres
y 50%, mujeres (grafica A5), y asistieron 100% de los convocados.

Grafica A5 Proporcion de maestros de aula regular que participaron en los grupos
focales, organizados por sexo

'

Mujeres
50%

Fuente: elaboracién propia.
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Acontinuacion, se presentanlos datos que se obtuvieron a partirde formularios de Google envia-
dos a los participantes después de los grupos focales. Cabe sefialar que las figuras consideradas
para este ejercicio fueron sélo maestros de apoyo y directivos de la USAER. Los cuestionarios
se organizan en tres secciones principales y recaban los datos de treinta y tres participantes:
veintisiete docentes de apoyo y seis directivos.

1. Perfil socioprofesional:

Maestros de apoyo de la USAER
El rango de edad de los participantes oscila entre 29 y 63 afios: los que tienen de 21a
30 representan 7%; 31a 40 afios, 44%; 41a 50, 26%; 51a 60, 19%, y mas de 60, 4%.
En cuanto a los afios de experiencia como docente en general, el rango de respuesta
estaentre los 4y los 40 afos: 1a 10, 26%; 11a 20, 33%; 21a 30, 33%; y 312 40, 8%.
Respecto a su experiencia como docente en educacién especial es a partir de los
2 afos hasta los 33:1a10, 26%; 11a 20, 41%; 21a 30, 29%; y de 30 en adelante, 4%.
El maximo grado de estudios reportado fue licenciatura, con 81%; le siguen maestria,
con 15%, y doctorado, con 4%; 89% cursé una licenciatura en educacion especial.
Respecto a si cursé alguna accién que le formara en educacion especial o educacion
inclusiva en los Ultimos cinco afios, 37% refiere que un curso; 33%, diplomado y curso;
15%, diplomado, y 15%, ninguna.
Con referencia a los afios que tienen trabajando en la USAER van de los 2 alos 30: 1a
10,48%; 11 a 20, 37%;y 21a 30, 15%.

Directores de la USAER
El rango de edad de los participantes oscila entre 36 y 52 afios: los que tienen de 31a
40 arios, 34%; 41a 50, 33%; y 51a 60, 33%.
En cuanto a los afios de experiencia como docentes en general, el rango de respuesta
estaentre los 14y 28 afios: 11a 20, 67%; y 21a 30, 33%. Respecto a su experiencia
como docentes en educacion especial es a partir de los 12 afios hasta los 29: 11 a 20,
67%;y 21a 30, 33%.
El maximo grado de estudios reportado fue maestria, con 50%; licenciatura, con 33%,
y doctorado, con 17%; 100% cursé una licenciatura en educacién especial.
Respecto a si cursé alguna accién de formacién en educacion especial o educacion
inclusiva en los Ultimos cinco afos, 100% refiere que un curso, ninguno menciond
diplomado.
Con referencia a los afios que tienen trabajado en la USAER, van de los 3alos 28:1a 10,
16%; 11a 20, 67%;y 21a 30, 17%.

2. Datos sobre la USAER:

En cuanto al rango del nimero de escuelas que atienden las USAER en las que trabajan

maestras y maestros de apoyo y el personal directivo, va de 2 a12 escuelas: 1a 10, 94%; y

112 20; 6%.

Respecto al nivel o niveles educativos en los que trabaja su USAER, todos mencionan el

nivel de primaria y, en algunos casos, niveles adicionales; la distribucién es la siguiente:

preescolar, primaria y secundaria, 28%; sélo primaria, 27%; primaria y secundaria, 27%;

y preescolary primaria, 18%.
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3. Instrumentos utilizados para brindar el servicio de apoyo:

En este rubro, 46% de maestras y maestros de apoyo y directivos indican que en su estado
cuentan con una guia, un manual o documento que establece la forma en la que debe ope-
rar la USAER, 24% menciona que no tienen y 30% no lo especifican. Entre los materiales que
nombran estan: Manual de servicios de educacion especial, Guia sobre el proceso de respuesta
educativa de necesidades educativas especiales (PRENEE); Manual de apoyo a la educacion
inclusiva; Manual de operacion de la USAER; Manual de operatividad; Manual operativo de los
servicios de educacion especial, Orientaciones generales de educacion especial; Operatividad
de los Servicios de Educacion de Tlaxcala (OSEET); y Orientaciones generales para el funciona-
miento de los servicios de educacion especial.

Por Ultimo, posterior a la realizacién de los grupos focales, se transcribié la informacién reca-
bada, la cual sumé en total 30:36 horas de grabacion. Con base en la articulacion de dimen-
siones y categorias de la matriz de evaluacion, se realizé un analisis tematico de la informacién
transcrita, del cual se extrajo una serie de hallazgos sobre los procesos, las condiciones y los
resultados presentados en el capitulo 4 de este informe.
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