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Reconocimientos

Al término de este proceso formativo llamado Maestria en Desarrollo Educativo,
pensarme y entenderme como un ser individual, aislado del entorno y capaz de ser
infranqueable, me resulta imposible. Asi, presentar y difundir este documento sin
otorgar el reconocimiento que merecen todas las personas de quienes me rodeo,
seria banal e injusto. Aqui, decido reconocer y no agradecer, porque de plantearlo
asi significaria que creo que me hicieron un favor. En su lugar, me siento seguro de

gue quienes decidieron estar conmigo lo hicieron por voluntad, carifio y amor.

Me es dificil establecer un orden de presentacion, pues todas las personas a
guienes me referiré son muy importantes para mi. Lo haré breve, pero desde el

fondo de mi coraz6n reconozco que:

Es por mi mama Georgina y por mi papa Federico, que estoy en este mundo fisico
y que por algunos de sus ejemplos, aprendi valores y actitudes que son los ejes

orientadores de mi vida.

Es por mi hermana Guadalupe y por mi hermano Juan, que mis trayectorias de vida
y escolar fueron menos hostiles durante mi infancia y juventud. Y que al dejar de
hacer cosas para si, y hacerlas para mi, recibi los apoyos que no pudieron ser de

otro modo.

El apoyo, acompafiamiento y la comprension de mi esposa ltzel, fueron clave para
culminar este proceso académico. Que su gran esfuerzo fisico, es uno de mis pilares
para seguir trabajando y estudiando. Y que por su vision tan aguda, pero tan

humana de la vida, mi crecimiento personal y espiritual es constante.

La sefiora Rosa (mi suegra) me ha contribuido en cinco afios lo que se crece

humana y espiritualmente en una vida.



Por las orientaciones, consejos y acompafiamiento que recibi de la maestra Alicia
Estela Pereda Alfonso, este trabajo tomo la forma necesaria para ser aprobado. Y
gue principalmente en ella, mas alla de la Doctora por grado académico, encontré
a la mujer calida, empatica y amorosa que comprende la accion de educar como

pocas personas lo hacen.

El equipo docente de la UPN que conformé mi jurado de titulacion aparte de Alicia
Estela (Arturo Cristébal, Leticia, Norma y Maria del Pilar), también aporté
enormemente a la construccion y presentacion de este documento con sus
observaciones, recomendaciones y correcciones. Y que especialmente en un paso
previo a esta meta, el compromiso y esfuerzo a veces extralimitado de Norma
Alcantara Gémez, fue clave en la edicidn del texto que me hubiera ocupado un afio

mas hacer.

El apoyo que recibi del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia durante 24
meses, fue indispensable para la construccion, desarrollo y conclusion de la

investigacion.

De mis amigos y amigas que conoci en la maestria, y a quienes presento en orden
alfabético para evitar que busquen en qué lugar jerarquico les coloqué: Amadeo;
Anahi; Aurorita; Daniel; Efrén; el Doctor Irving; el Paco; GABASO,; Isa; Jesus; la
Betty; Mariana; Martha; Prior; Raul; Tania Montero; aprendo dia con dia. Y que por
aceptarnos y relacionarnos como lo hacemos, me apoyaron mucho con tareas,
lecturas, busqueda de informacion y con actividades recreativas extraescolares

para que el Sistema Educativo no me hiciera desertar.

Todas las personas que fueron interlocutoras durante el trabajo de campo, con sus
invaluables aportaciones, dieron en buena parte sentido a este texto pero sobre todo
me acompafaron a entender que cuando de educacion hablamos, estamos de cara

a una pluralidad de realidades y que a su vez es singular cada una de ellas.



Mi sincero reconocimiento y carifio para ustedes:

Victor Santos Catalan.



Puesta en situacion

Imagina que un dia como cualquier otro caminas por una avenida de nuestra gran
ciudad. Terminaste tus actividades con un poco de tiempo de sobra, asi que no
llevas prisa; si, por extrafio que te parezca, no llevas prisa. Piensa que mientras
caminas, lees un libro, mandas un WhatsApp, escuchas musica, platicas con alguna
amistad o qué se yo. En el recorrido que haces ves gente pasar, personas que van
y vienen, nifios, mujeres, hombres y ancianos, pero al mismo tiempo, y aunque ves
a todos los demas, vas solo, concentrado en tu actividad, en un estado de
ensimismamiento que te hace ser indiferente con tu entorno.

Entre toda esa gente que estas viendo, y que a su vez no lo estas haciendo,
percibes una persona que camina con un objeto en su mano derecha. Lo desliza
por el suelo de un lado para otro, y después de centrar tu atencidon un poco en él,
identificas que es una persona ciega. Un hombre o una mujer, que sin ver como lo
haces tU, camina como tu, anda en el mismo lugar que td, y habla como td. No sé
cdmo hayas reaccionado al verlo. Puede ser que te hayas acercado a preguntarle
si necesitaba ayuda, pero también puede ser que no lo hayas hecho y en esa
reaccion tuya, esta precisamente la cuestion interesante. Te has preguntado: ¢ por
gué al ver a alguna persona en situacion de discapacidad reaccionas asi? ¢ Cual es
la concepcidn que tienes al respecto, tus prejuicios, creencias y por qué estan todas
ellas en tu mente? ¢ De qué manera, familias y escuelas promueven y fomentan esa

concepcion?



Esta puesta en situacion es para indicar que quien esto escribe, es una
persona en condicion de ceguera que en lo siguiente, articulara sus experiencias de
vida, profesional y académica para visibilizar lo que actualmente sucede en torno
de las personas con discapacidad visual en las escuelas de Educacion Basica

dentro de la Ciudad de México.

El nuevo investigador

Apareci en este mundo fisico, la tarde soleada del 9 de abril del afio 1986, en el
seno de una familia humilde; y como segundo hijo de una mama y un papa
provenientes del interior de la republica. Ambos llegaron a corta edad a la Ciudad
de México; mi mama, por sus circunstancias econémicas en el pueblo y mi papa,
por las aspiraciones familiares de estudiar el nivel medio superior.

Mi mama nacio en un pequefio pueblo del estado de Guerrero y como ella
dice: aprendi a medio leer y escribir manuscrita, gracias a las chingas que me
acomodaba mi mama con su trencilla. Mi papa, nacio en un pueblo perteneciente a
la region costa del estado de Oaxaca, donde ayudaba a mi abuelo con el cuidado
de sus animales y donde curso la primaria y la secundaria. El dice que no era malo
para la escuela; aprendia facilmente espariol, matematicas, naturales y hasta inglés.
Llegé a Meéxico, como le llamaban al Distrito Federal, para estudiar en la
preparatoria, terminando solo los primeros dos semestres en una vocacional.

Mis papas reconocen que no estaba en sus planes tenerme en ese momento,
pero que si la vida asi se los habia presentado, adelante. Comentan que habia
alegria en el hogar, pero que también la necesidad de dinero para mantenernos se
incrementd. Ellos trabajaban en la misma fabrica y, por cuestiones de tiempo,
decidieron meterme a una guarderia a mis tres meses de edad.

Tal vez a los siete u ocho meses después de mi nacimiento, un doctor les
informo que yo no veia bien; que se necesitaban varios estudios para identificar la
causa Y tratar de encontrar una posible solucién. Asi sucedié. Me realizaron los

andlisis y se dictamind el origen de mi discapacidad visual; no obstante, los médicos
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determinaron que en ese tiempo, no existia solucién alguna para la Toxoplasmosis
congénita. Por supuesto que mis papas buscaron otras opiniones, en diferentes
hospitales y con médicos tanto del sector publico como privado; en todos ellos la
respuesta siempre fue la misma. Su hijo es débil visual a causa de Toxoplasmosis
congénita, y por el momento no existe operacion o tratamiento para revertirlo. Solo
uno de tantos doctores les dio una respuesta diferente; aparte de lo ya mencionado,
les dijo que en mi situacién era de suma importancia buscar algun lugar en el que
me dieran atencion escolar especializada.

Después de dos o tres afios de esa recomendacion, entré a un jardin de nifios
de la iniciativa privada para cursar solo los grados de segundo y tercero y como mis
papas habian atendido a la sugerencia del dltimo médico, inicié la primaria en el
Instituto Nacional para la Rehabilitacion de Nifios Ciegos y Débiles Visuales. Ahi,
estuve como estudiante hasta el 4° de primaria; porque como en aquel entonces
surgié el enfoque de la Integracion Escolar (IE), me mandaron a concluirla a una
escuela de educacion regular cerca de mi casa. A partir de ese momento, he
cursado mis estudios formales en escuelas comunes; 5° y 6° de primaria; la
secundaria, preparatoria, la Normal de Especializacién y ahora el posgrado en la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

Por supuesto que en este recorrido, he tenido dificultades de todo tipo:
personales, académicas y sociales, pero todas han ido quedando superadas. Por
citar tan solo algunos ejemplos, reconozco publicamente que aceptar y asumir mi
condicion de vida asociada a la ceguera me fue sumamente complejo; para hacerlo
tuve que recibir acompafiamiento profesional, mediante la interaccion con otras
personas en la misma situacion de discapacidad y también con el paso del tiempo.

Respecto al ambito académico, en el Instituto Nacional para la Rehabilitacion
de Niflos Ciegos y Débiles visuales, donde cursé de 1° a 4° de primaria, aprendi a
utilizar herramientas especificas como el sistema de escritura Braille, abaco Kramer
y uso del baston blanco; asi como habilidades para la vida diaria. Sin embargo,
estos recursos que me ofrecié el Sistema Educativo, se quedaron cortos para que
respondiera a los retos que enfrenté al cursar desde la secundaria hasta la

actualidad. Ademas, al no haber recibido instruccion tiflotécnica de punta, o por lo



menos pertinente con mi condicidn de vida, el propio sistema educativo me genero
lo que hoy llamamos una Barrera para el Aprendizaje y la Participacion (BAP).

En las escuelas donde estuve 5°, 6°, secundaria y bachillerato, cuando me
incorporaba como alumno de nuevo ingreso cada profesor me paraba al frente de
mis compaferos y les explicaba que yo era un nifio especial; que no veia igual que
ellos y que necesitaba un trato diferente. Esa explicacion que daba cada docente,
me cerraba las puertas del mundo social pues con ella generaban una
predisposicion hacia el contacto temeroso, cuidadoso o protector hacia mi. Sin
embargo, con el transcurrir de los ciclos escolares y con la interaccién cotidiana,
entre todos logramos una buena convivencia. No quiero decir que mis maestros
fueran malos, o que de manera intencional sesgaran las relaciones sociales que
intentaba establecer en el ambito escolar; porque si bien es cierto que esta situacion
se dio de manera generalizada, muchos de ellos me brindaron acompafiamiento
moral y pedagdgico muy util, de tal suerte que hasta el dia de hoy considero
relevante.

Como ejemplos del acompafiamiento pedagdgico y moral que valoro
enormemente:

Mi maestro de 6° de primaria, implementé en sus clases un circulo de lectura
en voz alta para que yo accediera a los textos sin leerlos al no tenerlos en el sistema
Braille. La maestra de matematicas en la secundaria, aprendio a leer y escribir
Braille para que con esa herramienta me aplicara los examenes parciales, siendo
yO Su maestro en ese tema. O aquel profe de educacion fisica, que al no tener
pelotas adaptadas de futbol, basquetbol o volibol; utilizaba como adecuacion
didactica las bolsas de plastico con las que envolvia los balones para volverlos
S0Noros.

En mi trayectoria escolar, asi como coincidi con maestros que me apoyaron
fantasticamente, también lo hice con otros que actuaron diferente; de quienes, sin
hacer una narrativa particular al respecto se les podra imaginar por el hecho de
mencionar que fueron lo contrario a los ya descritos. A todos ellos los uniformé su
solucién didactico—pedagdgica de llamar a mi papa o a mi mama para darles quejas,

0 para indicarles cuales iban a ser las tareas bimestrales con la finalidad de



adelantarlas. Tamafa labor. Mi madre, mayormente encargada de dar seguimiento
a mis actividades escolares y casi analfabeta, tenia que escribir tareas que yo le
dictaba para que los profesores pudieran leerlas; hacerme descripciones de mapas,
planos y otros recursos cartograficos para que yo los representara mentalmente;
bueno, hasta tenia que leerme y describirme las pantallas de la computadora
cuando nos mandaban a hacer una investigacion al café internet.

En mis 32 afios de vida he coincidido en tiempo y espacio con personas que
junto conmigo, le ganamos a esos retos impuestos por la relacién ceguera-sistema
educativo. Mis amigos de la infancia, maestros que se subieron al mismo barco a
navegar conmigo; mis amistades formadas durante la maestria; mi compafiera de
vida; y claro, con las dos personas responsables de que yo esté aqui.

Ahora, como Licenciado en Educacioén Especial, he trabajado durante ocho
afnos para la Secretaria de Educacién Publica (SEP) en su modalidad de Educacién
Especial (EE). Los primeros cinco en una Unidad de Servicios de Apoyo a la
Educacion Regular (USAER), como maestro en el area de aprendizaje en una
primaria y los tres ultimos, fueron como maestro frente a grupo en un Centro de
Atencion Multiple (CAM). En ambos servicios, mis tareas implicaron interaccion con
alumnos en situacion de discapacidad, comunicacién permanente con sus familias
y trabajo cooperativo con los equipos docentes. En esas experiencias, observé
diferentes actitudes y acciones por parte de cada figura educativa implicada, que
llamaron mi atencién y que me llevaron a realizar esta investigacion.

Durante los ocho afios que llevo como maestro de Educaciéon Especial, he
observado que padres y madres de familia de alumnos con discapacidad
sobreprotegen a sus hijos; no tienen claridad respecto a su escolarizacién, o
pareciera que no les interesa y los llevan a la escuela para cumplir con un
compromiso meramente formal. Pero, es igualmente justo presentar que asi como
he visto esas actitudes, también he visto cuestiones opuestas; es decir, padres y
madres de personas en situacion de discapacidad que demuestran asumir la
condicién de vida que enfrenta su hijo con plena responsabilidad. Estas familias
procuran que los nifios o nifias se hagan de experiencias que les permitan

formularse ideas del entorno en el que se desenvuelven; priorizan la comunicacion



asertiva con el personal docente encargado de la accién educativa y reconocen que,
en el proceso de escolarizacion, su participacion comprometida es fundamental.

También en las escuelas donde he trabajado, he observado que maestros de
Educaciéon Regular y de Educacion Especial se muestran temerosos al relacionarse
con el alumnado en situacion de discapacidad e incluso los rechazan: que sus
expectativas hacia el aprendizaje son bajas, o que se centran en lo meramente
curricular; y que sienten que trabajar para una persona con discapacidad, lejos de
implicarles un reto y mejora profesional, genera mayor esfuerzo didactico y carga
administrativa.

Desde la posicion contraria, como maestro de apoyo al aprendizaje, en la
primaria regular vivi la exigencia de algunos comparieros maestros frente a grupo,
para que a través de la cooperacion y cada uno desde nuestras funciones
educativas, diéramos oferta y respuesta pertinente a las demandas de aprendizaje
planteadas por el estudiantado. Sin embargo la tensién entre creencias,
pensamientos o actitudes no esta presente Unicamente en docentes o familiares.
Del mismo modo, en mi trayectoria profesional, he percibido a alumnos con
discapacidad que muestran cierto rechazo hacia si mismos, pues se muestran
agresivos con sus comparieros y caen en actitudes completamente opuestas como:

a. Permitir ayuda excesiva por parte de sus comparieros, dejando que éstos,
les hagan todo.
b. Rechazar cualquier ofrecimiento de apoyo quedando en condiciones de
desventaja para realizar las actividades que les indican sus maestros.
No creo que estar en una condicion de vida determinada, como sordera, paralisis
cerebral, ceguera, u otra, implique obligatoriamente recibir un trato sobreprotector
de padres y maestros. No creo que todas las personas en situacién de discapacidad,
tengan poca capacidad para aprender; porque aqui cabria cuestionar ¢Aprender
qué?, ¢aprender para qué? o ¢como aprender? Y mucho menos creo, que las
personas con discapacidad sean meritorias de causar miedo, rechazo o malos
tratos. Lo que si creo, es que las personas en situacion de discapacidad cuentan
con un gran potencial académico, social y laboral que se desperdicia por

anteponerles actitudes poco favorables. Lo sé porque yo soy uno de ellos y porque



hasta el dia de hoy, he intentado ferozmente no hacer propias cualesquiera de las
cuestiones que llevo descritas. Siempre procuro mediar el apoyo que me ofrecen
las personas en la escuela y fuera de ella; no he permitido que la ceguera sea un
pretexto para que los demas me solucionen todo lo que necesito, pero si acepto y

solicito ayuda en circunstancias que me colocan en desventaja.



Introduccioén

Como se lee hasta aqui, mis experiencias de vida y profesional me han permitido
percibir actitudes hacia la discapacidad y hacia las personas que la reflejan, que no
caminan solo en un sentido. Desde una de las aristas se perciben actitudes que
desde mi juicio, son positivas y favorecen el desarrollo personal, social, escolar y
laboral de los sujetos con discapacidad. Y desde la otra, también desde mi juicio,
se encuentran actitudes que aportan muy poco al desenvolvimiento pleno de las
personas en cualquiera de sus esferas de desarrollo. Si yo hubiera encontrado nada
mas un tipo de actitudes, las que desde mi postura son positivas, o las que considero
negativas hacia la discapacidad, el dia de hoy no estaria interesado en realizar esta
investigacion.

Al inicio, mencioné que mientras cursé la primaria especial en Coyoacan, se
implemento el enfoque de la IE y que como resultado terminé mis estudios de nivel
basico, medio superior y superior en escuelas que no eran especializadas en el
trabajo para estudiantes con discapacidad. También presenté que como estudiante
integrado, vivi actitudes positivas y negativas que impactaban en mi aprendizaje, en
mi participacion y en mi socializacion. Y respecto a mi experiencia profesional, fui
parte del transito de la forma en que se educa y escolariza a las y los estudiantes
con discapacidad. Cuando me formé como licenciado en educacion especial,
estudié y aprendi lo relacionado con el enfoque de la integracién y en el afio 2009,
cuando entré a trabajar, tuve poca oportunidad de contrastar mis aprendizajes con
la realidad educativa. Para la SEP, a través de la Direccion de Educacién Especial
(DEE), ya no debiamos de entender la educacion del estudiantado con discapacidad
desde una mirada integradora; y por el contrario, si entenderla desde la perspectiva
de la Educacién Inclusiva (El).

Pero con base en las actitudes que observé en familias, otros docentes,
estudiantes mismos y en el actuar del Sistema educativo, interpreté que la
integracion y la inclusién eran lo mismo, solo que con la dltima, nos apegabamos a
lo politicamente correcto. En ese sentido, yo me preguntaba:

¢ Por qué el cambio de enfoques?



¢, Cuadles son las diferencias entre integracion e inclusion?

¢,Cual es el significado de la Educacion Inclusiva?

¢ Qué necesitamos hacer las figuras educativas para decir que somos
incluyentes?

¢Las préacticas que se dicen de inclusion en el lugar donde trabajo se
desarrollan del mismo modo en otros centros escolares?

¢De qué manera impacta en las vidas de los sujetos con discapacidad el
enfoque de la inclusion?

Estas inquietudes son las que dieron pie al surgimiento de la presente
investigacion. A lo largo del documento, se presentan aspectos relacionados con la
educacion escolar de las personas con discapacidad, no solo de la inclusion, sino
otros que se identifican en nuestro pais. Asi, el trabajo se organiza en siete capitulos
generales, donde al interior de cada uno de ellos, se encuentran pequefios
apartados que perfilan gradualmente la informacion que se va exponiendo.

En el capitulo 1 se encontrara informacion relacionada con los modelos de la
Educacién Especial, desde los que se ha escolarizado a las personas con
discapacidad a partir de la gestion presidencial de Benito Pablo Juarez Garcia. Aqui,
se exponen cinco modelos, las concepciones que se tuvieron respecto a los sujetos
mencionados, las ideas referentes al significado de la Educacion Especial, asi como
las acciones particulares que se emprendieron como parte de cada modelo. Esta
informacion, permite el abordaje y comprension del siguiente capitulo.

En el capitulo 2, se presentan y se analizan diferentes acontecimientos
educativos que tuvieron lugar en el ambito internacional a partir del afio 1990, y se
ponen en relacién con nuestro ambito nacional, para comprender como y por qué
hablamos hoy de inclusion y no de otra perspectiva. Estos dos ambitos, se
constituyen en si mismos como los referentes concretos que orientan, norman y
regulan el actuar de todas las figuras educativas implicadas en el tema de la
educacion inclusiva. Y también, con base en autores extranjeros y nacionales, se
abordan con mayor profundidad los diferentes significados que tiene hoy la
Educacién Inclusiva, sus cualidades, sus retos y sus contrapuestos; es decir, la

exclusion.



En el capitulo 3, se ponen en interrelacion las nociones de “subjetividad”,
“alteridad”, “otredad” y “experiencia” y se ensaya el modo en que se conforman
identidades individuales y colectivas desde el enfoque de la Educacion Inclusiva, en
relacién con la concepcién respecto a los sujetos con discapacidad. Para ello, se
retoman diferentes perspectivas tedricas que, desde sus lugares especificos,
entienden y construyen la nocién del otro como parte de la diversidad.

En el capitulo 4, se argumenta la importancia que tiene en el &mbito de la
educacioén realizar investigacion de corte cualitativo, pues con ésta, se accede a
aspectos de la vida cotidiana de las personas, los lugares o los acontecimientos
como no se puede hacer de otro modo. Se expone el método de estudio de casos
como metodologia que permite el acercamiento a circunstancias particulares dentro
de una realidad, reconociendo que cada una de ellas, es igualmente legitima y de
importancia maxima. Se explica cudles fueron las técnicas adoptadas para
desarrollar el trabajo de campo y que permitieron tener interlocucién con distintas
figuras educativas. Y por ultimo en este capitulo se pone en juego una posible guia
metodoldgica, “La observacion desde la ceguera”, para posteriores investigadores
en condicién de ceguera, la cual, se disefid y sistematiz6 en paralelo al trabajo de
campo.

En los capitulos 5 y 6, se retratan las diferentes realidades escolares que se
viven al interior de cada centro donde se realizé la investigacion. Este se llevo a
cabo en dos escuelas de Educacién Bésica (una primaria y una secundaria), donde
se encuentran cinco casos de estudiantes con debilidad visual. Con una
caracteristica etnografica, se profundiza en los aspectos particulares de cada aula
y de cada caso, poniendo en juego elementos sociales, culturales, econémicos y
educativos que determinan las experiencias y practicas cotidianas en torno de la
inclusion. Ademas se exponen de tal modo que los posibles lectores, con la lectura
entre lineas, pueden formular distintas hipotesis y/o explicaciones de lo que
acontece.

En el capitulo 7 se realiza una interpretacion, de tantas que se pueden hacer,
en cuanto a las lineas y metalineas que se presentaron en los capitulos 5y 6. Se

proponen dos categorias, inclusion formal e inclusién sustantiva, que permiten
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organizar y estudiar los aspectos relacionados con la implementacion de este
enfoque. No obstante hacerlo de este modo, no tendria relevancia si las categorias
propuestas no evidencian cuél es el sentido que cobran las acciones que se
denominan incluyentes, en las vidas de los sujetos implicados. También se
presentan aspectos de las distintas practicas educativas que posibilitan el transito
de la inclusion formal hacia la inclusion sustantiva; considerandolos a su vez, como
huecos que escapan de las consideraciones ideoldgicas de la inclusion.

Por ultimo, en las notas finales de este trabajo de investigacion, se sintetizan
los hallazgos realizados en dos sentidos: el primero, cdmo la experiencia vivida que
conformé al que hoy es docente investigador; y el segundo, cuales son las formas
personales de interpretar la implementacion de la inclusion al término del trabajo.
Es decir, mi reafirmacion o reformulacion de pensamientos e ideas como maestro
de Educacién Especial, para lo cual, me fueron de gran aporte trabajos de
investigacion o intervencion que realizaron colegas referentes a la educacion del

alumnado con discapacidad visual.

Antecedentes de la investigacion

En la busqueda de trabajos relacionados con mi investigacion, encontré el de
Ramirez Echeverria (2015), quien realiz6é un estudio titulado “La identidad de los
docentes de educacion preescolar en torno a las reformas sobre inclusiéon
educativa’l. Se trata de una investigacion cualitativa cuyos recursos técnicos son:
cuestionarios, entrevistas de caracter semi-abierto y registros de visitas en el aula.
Estos ltimos, con la finalidad de rescatar aspectos de la practica cotidiana de las
docentes de preescolar mediante la observacion (Ramirez, 2015, p. 17).

La investigacion, me brinda aportes de suma importancia para el trabajo que
desarrollo, entre los cuales destaco que amplia la perspectiva sobre inclusion; que
recupero en mi marco contextual, pues me deja ver una condicién que tal parece,
se ha obviado desde la construccién teorica de la educacion inclusiva. Menciona

gue, asi como los alumnos son diferentes, los docentes también lo son, y que éstos
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adquieren, procesan y construyen nuevos conceptos a partir de sus experiencias de
vida, de trabajo o de profesionalizacion. Con lo anterior vemos que, aparte de la
gran diversidad en el alumnado dentro de cada aula y escuela, existe también gran
diversidad en el profesorado y, aunque como tal, no es tema de investigacion en
este momento, si es un aspecto que me resulté interesante (Ramirez, 2015, p. 7).

También la autora retrata que con frecuencia la labor del docente de
preescolar en el aula regular, no contempla acciones especificas de apoyo a
alumnos en situacién de discapacidad y percibe que la mayoria de las ocasiones,
es solamente asistencial para los alumnos con discapacidad que presentan
necesidades especiales, como las nombra la autora, pues con base en su estudio
las educadoras desconocen acciones que favorezcan el proceso de inclusion
educativa. Asimismo encuentra como obsticulos para el desarrollo de aulas
inclusivas, falta de preparacion por parte de las docentes de Educacion Preescolar,
escaso interés por informarse de temas referentes a la discapacidad y retos que
ocasiona la falta de apoyo por parte de especialistas o de los padres de familia.
Figuras que en esta investigacion son centrales (Ramirez, 2015, p. 8).

Por otro lado la autora reconoce que no toda la tarea inclusiva es
responsabilidad Unica de los colectivos docentes, pues si bien la realidad educativa
de cada aula se compone de multiples factores que posibilitan la inclusién, también
sefiala que es indispensable destinar mayores recursos econémicos y humanos
para lograr el cumplimiento de la politica sobre Educacion para Todos y que ésta es
una cuestion que en la mayoria de las ocasiones escapa de la injerencia docente.
No obstante me parece que junto a la asignacion de mayores recursos humanos y
econémicos, para avanzar en el desarrollo de la educacién inclusiva, se deben
presentar procesos de profesionalizacion docente (Ramirez, 2015, p. 14).

Al respecto coincido con la autora cuando formula cuestionamientos tales
como: ¢ qué instrumentos o herramientas le brinda el Estado al docente cuando se
crean nuevas politicas? ¢ Como puede el docente intentar subsanar sus carencias
para cumplir con las nuevas politicas si no tiene posibilidades de acceso a
conocimientos especializados? y ¢cémo interviene el equipo de trabajo de cada

escuela en la atencion a la diversidad educativa? (Ramirez, 2015, p. 14). Tales
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cuestionamientos, me son de utilidad en mi investigacion, pues constituyen
elementos a considerar como valiosos en la educacion de personas en situacion de
discapacidad visual desde un enfoque de inclusion.

Otro trabajo de investigacion que logré recuperar, y que me aporta elementos
para mi propio estudio, es el realizado por Palacios y Rivera (2012) que se titula “La
Autonomia del Aprendizaje en el Nifio Débil Visual”. Dicho trabajo persiguié como
objetivo central disefiar, aplicar y evaluar un programa de intervencion que
favorezca la autonomia del nifio con debilidad visual de cuarto grado de primaria
integrado a la escuela regular, para apoyar su proceso de aprendizaje. Y aunque yo
no haré el disefio, la implementacion ni la evaluacion de un programa de
intervencion, rescato el favorecimiento de la autonomia en el aprendizaje del alumno
débil visual como una persona en situacion de discapacidad visual, pues esto, en
esencia, es lo que tendria que suceder desde cualquier enfoque educativo.

A pesar de que nuestro sistema educativo privilegia la homogeneidad del
estudiantado por encima de las diferencias y, asigha a los docentes como funcién
prioritaria el cumplimiento del plan y programas de estudio homogéneos, las autoras
plantean que todos los individuos sin excepcion alguna, donde se da cabida al
alumnado en situacién de discapacidad o que tengan necesidades educativas
especiales, como las denominan en su trabajo, deben tener la oportunidad de
compartir y disfrutar de un clima de aula significativo. Este ambiente debe facilitarles
situaciones de aprendizaje relacionadas con sus propias experiencias, en pleno
respeto de sus derechos, necesidades, ritmos y estilos de aprendizaje; ademas, en
un entorno que propicie las oportunidades de aprender de manera cooperativa
(Palacios y Rivera, 2012, p. 9).

Coincido plenamente con el planteamiento anterior porque es sumamente
pertinente en mi trabajo el indagar como se favorece la autonomia, el aprendizaje y
la interaccién social en alumnos ciegos o débiles visuales desde las escuelas donde
cursan su educacion basica bajo un enfoque inclusivo. Por lo tanto, considero que
de la investigacion citada puedo rescatar aspectos tedricos y conceptuales
referentes a la autonomia y al aprendizaje, cuestién que estaré incorporando en el

cuerpo de mi investigacién. Por otro lado, un aspecto de este estudio que yo no
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abordaré, es la descripcion profunda sobre la discapacidad visual, sus tipos,
patologias, caracteristicas y anatomia del ojo humano.

Un trabajo mas que logré rescatar y que realizd aportes significativos a mi
investigacion, es el de Hernandez (2009) titulado “El uso del lector de pantalla Jaws
para la integracion laboral de personas con discapacidad visual’. En este trabajo el
tema central es el de la integracion laboral de las personas en situacion de
discapacidad visual, como lo muestra la autora en el titulo de su investigacion. En
él se identifican 2 centros de formacion donde se imparten cursos especializados
referentes al manejo de la tecnologia y tiflotecnologia para personas ciegas o
débiles visuales. Yo solo tenia conocimiento de uno de estos centros (Quetzalcoatl
en la Universidad Pedagogica Nacional), pero con la revision de este documento
pude enterarme de la existencia de otro que visitaré muy pronto (Poeta en la
Universidad La Salle).

Una preocupacion sobre la cual he estado reflexionando con frecuencia, es
la falta de cursos orientados hacia el conocimiento y manejo del lector de pantalla
Jaws para personas en situacion de discapacidad visual y sociedad en general; en
el trabajo revisado, encuentro que la autora también identifica que es escasa la
difusién de los mismos y que las personas que han tomado el curso se enteraron
por conocidos, que estudian en las universidades donde estan ubicados los centros
o por medio de personas que ya han tomado algin curso de manera previa. No
obstante, en esta revisién que realizo descubro que, de acuerdo con la autora, el
gue alguna persona en situacién de discapacidad visual tome cursos para saber
utilizar las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion mediante la
Tiflotecnologia, no representa garantia para su integracion laboral como yo lo
pensaba (Hernandez, 2009, p. 74).

La autora concluye que en el estudio que realizd, la integracion laboral de las
personas en situacion de ceguera o debilidad visual es poco probable por la falta de
congruencia de la contratacion de personal en algunas empresas, la escasa difusion
realizada por los centros que cuentan con el lector de pantalla Jaws y la poca
inversion en este tipo de tiflotecnologias dentro del &mbito laboral. Lo anterior

representa una enorme contradiccion con las pretensiones del modelo educativo
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vigente, que dice preparar a los estudiantes para que logren insertarse al ambito
laboral. Entonces, es de mi interés, indagar si en las escuelas de educacion basica
de la Ciudad de México donde realizaré mi investigacion, se trabaja con los
mencionados apoyos tiflotécnicos, para preparar a los alumnos respecto a su
incorporacion a su futuro d&mbito laboral (Hernandez, 2009, p. 75).

Por ultimo, un estudio que logré recuperar y que realiza aportes significativos
a mi trabajo de investigacion, es el llevado a cabo por Leyva (2010), y que se titula
“Ser diferente en la escuela primaria. Las significaciones de los docentes en torno
a la diversidad”. La autora parte del objetivo de develar las significaciones que los
docentes atribuyen a la diversidad y, cdmo estas significaciones orientan y se hacen
explicitas en la relacion pedagodgica que se establece en el espacio escolar; con lo
gue me permite ver que no todos los docentes ni los colectivos docentes tienen las
mismas ideas respecto a las diversidades, a las diferencias y a todos los factores
gue las configuran, aunque todos ellos se encuentren desarrollando politicas de
atencion a la diversidad implantadas por las autoridades educativas en México.

Leyva se hace cuestionamientos centrales en su trabajo tales como: ¢ de qué
manera significan los docentes la diversidad en el espacio cotidiano de esta
escuela? ¢ Como se manifiesta en la cotidianidad de la vida escolar en las aulas el
trato a las diferencias del alumnado? ¢ Cémo han impactado las propuestas oficiales
de atencidn a la diversidad en la escuela, la construccion que se hace de la misma
en el espacio cotidiano? Y mas aun ¢ de qué forma la construccion de la diversidad
en este espacio escolar orienta la relacién pedagoégica que se establece con el otro?

En respuesta a lo anterior, la autora afirma que cuando los docentes conciben
la diversidad en términos categéricos ya establecidos, es decir, en un sentido lineal,
corren el riesgo de invisibilizar el reconocimiento de otras diversidades presentes
en el aula y que escapan de los términos de discapacidad o etnia. Lo anterior trae
consecuencias negativas para los procesos de ensefianza y de aprendizaje, pues
al no reconocer las diversidades en su amplitud se puede llegar a pensar que el
resto de un grupo dentro de un aula determinada es homogéneo; por lo tanto, para
Leyva Flores, es sumamente importante comprender cuales son los significados que
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le atribuyen sus colegas docentes al concepto de diversidad y, mas adn, cuales son
los origenes de determinadas concepciones.

El trabajo de Leyva me llamé la atencion sobre un aspecto que para mi
también es de vital relevancia: la necesidad de comprender las formas de pensar,
actuar y concebir a los alumnos en situacion de discapacidad visual por parte de los
agentes educativos con quienes interactian de manera cotidiana. Otro de los
aportes significativos de este estudio, es que me muestra que al entender la
exclusién educativa como plataforma de la educacién inclusiva, tengo que
considerar, siguiendo a Tenti (2007), dos dimensiones de la exclusién educativa:

La primera tiene que ver con la cobertura del sistema educativo; es decir, con
la oferta de escolarizacion que presenta. Y la segunda, que se relaciona con los
procesos de exclusion que se dan al interior de los propios espacios escolares, en
funcion de los impedimentos que se presenten para lograr acceder al conocimiento
y al aprendizaje. Para ello el autor precisa que tanto la exclusion escolar como la
exclusion del conocimiento, son cuestiones que no se resuelven uUnicamente
expandiendo la oferta escolar, ni modernizando los discursos educativos y que
resulten politicamente correctos como lo hacia la politica educativa tradicional.

Aunque en este trabajo no abordaré el problema de la exclusion educativa
desde el punto de vista de la cobertura del Sistema Educativo Nacional, el texto de
Leyva, me resulté util para agudizar la observacion durante el trabajo de campo en
relacion con los procedimientos que pueden derivar en situaciones de exclusion de
conocimiento dentro de la escuela. Finalmente, el estudio realizado por Leyva Flores
me presentd una tipologia de la exclusion educativa que desconocia. Esta es una
referencia a Castel, citado por Echeita (2008), en la que se describen situaciones
excluyentes que actualmente siguen visibles dentro de las aulas, las escuelas y el
sistema educativo, acciones que someten a otras personas a experimentar
situaciones de invisibilidad, de no contar, de existir muchas veces a costa de perder
su dignidad. Estas modalidades de exclusion, se explicaran mas adelante y son:

a. Exclusion total.

b. Medidas de encierro.

c. Transfiguraciones.
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1. La educacion especial en México

Hablar de la educacion escolar de personas con discapacidad visual en México,
remite obligatoriamente a revisar lo que se conoce como Educacion Especial y a las
formas en que ésta se ha implementado en nuestro pais a partir de los inicios de la
época moderna. Asi, mediante un ejercicio retrospectivo, en este capitulo se
presentan los diferentes modelos educativos desde los que se ha implementado la
educaciéon de personas con discapacidad; cuéles han sido las concepciones que se
han tenido sobre los sujetos, quienes por sus propias deficiencias han sido
sefialados sociohistéricamente como minusvalidos, atipicos o discapacitados y, de
la misma manera, presento cual ha sido la participacién del Gobierno Federal a lo
largo de la historia en la atencion escolar de personas en situacion de discapacidad.

Los inicios de la Educacion Especial en nuestro pais, tuvieron lugar entrada
la segunda mitad del siglo XIX entre los afios 1860 a 1870, momento en que la
atenciéon escolar para las personas en situacion de discapacidad, se entendio y
desarroll6 bajo ideas de un modelo asistencial. Posteriormente, entre los afios 70 y
80 del siglo XX, se implanté el modelo rehabilitatorio o médico terapéutico. El tercer
modelo de atencion, se inscribié desde una mirada psicogenética pedagogica para
los sujetos con discapacidad entre los afios 1980 a 1990. El penultimo modelo de
educacién especial implantado, fue el de la integracion escolar bajo la mirada de las
necesidades educativas especiales. Y finalmente, entrado el nuevo milenio, los
procesos de escolarizacion de personas en situacion de discapacidad fueron
circunscritos al modelo de la educacién inclusiva, que es justo donde nos
posicionamos hoy en dia (SEP, 2010).

El documento “Memorias y actualidad en la Educacién Especial de México.
Una vision historica de sus Modelos de Atencién” (2010), menciona que la

educacion escolar de personas en situacion de discapacidad visual, estuvo presente
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desde los inicios de la educacion especial, incluso, identifico que la atencion escolar
al alumnado en condicion de ceguera o debilidad visual, junto con los alumnos
sordos o hipoacusicos es de las principales en nuestro pais. A continuacion,

describiré las caracteristicas de cada uno de estos modelos con mayor detalle.

1.1. El modelo asistencial

Esta historia comenz6 justo durante el segundo periodo presidencial de Benito
Juérez Garcia, entre los afios 1868 y 1872, época en la que el gobierno y la sociedad
no sabian qué hacer con la educacion escolar de las personas en situacion de
discapacidad, quienes fueron vistos Unicamente desde sus alteraciones de
movilidad, falta de audicion, carencias visuales e intelectuales y, en consecuencia,
se les nego el reconocimiento social y su valia como personas. A raiz de lo anterior,
surgié la Educacion Especial y consigo las primeras acciones de escolarizacion para
quienes fueron considerados como débiles y menormente dotados (SEP, 2010, p.
19).

Con base en este documento de la SEP (2010) durante este periodo de
mandato, el presidente Benito Juarez “tenia como una de las prioridades de su
gobierno extender la educacién publica gratuita y laica a lo largo y ancho del pais”
(p. 24), por lo que dio pie a la creacion del Ministerio de Justicia e Instruccion
Publica. Este Ministerio estableci6é la obligatoriedad de la educacién escolar, su
gratuidad y su laicidad. La institucion también pretendié formar una unidad en la
ensefianza de conformidad, con la esencia de las leyes de reforma promulgadas
durante el mandato anterior del presidente (SEP, 2010, p. 24). No obstante, los
principios de obligatoriedad, gratuidad y laicidad perseguidos por el presidente
Juarez y su Ministerio, la educacién escolar de quienes eran considerados
minusvalidos o impedidos, se desarrollé durante los siguientes cien afios desde una
vision caritativa (SEP, 2010, p. 25).

En este largo periodo, el gobierno de la Republica a través del Ministerio de

Justicia e Instruccion Publica junto con el Ministerio de Gobernacion, la Loteria
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Nacional y la iniciativa de algunos funcionarios hicieron donativos econémicos e
inmuebles destinados a la instruccion para personas en situacion de discapacidad
visual, auditiva e intelectual. Bajo el modelo asistencial, con base en el documento
de SEP (2010) las escuelas de Educacion Especial fueron entendidas como “Los
establecimientos dedicados a la educacién de los alumnos ciegos, sordomudos e
idiotas” (p. 28) ademas de penitenciarias y correccionales, las cuales, se encargaron
de enseiar profesiones u oficios.

Ahora sabemos que el inicio de la educacion especial en México surgié desde
el modelo asistencial, el cual consideraba a los sujetos como minusvalidos e
impedidos para realizar cualquier actividad productiva o intelectual y, justo desde
ahi, surgio la necesidad de ampararlos. Tal fue asi, que la creacidn de instituciones
de atencion escolar a personas en situacion de discapacidad, estuvo dominada por
la iniciativa privada. Estos espacios educativos fueron instalados en conventos,
hospitales o casas particulares, convirtiéendolos en escuelas o asilos para dar
respuesta a la creciente poblacion (SEP, 2010, p. 42).

Durante esta época, el gobierno mexicano y su sociedad no sabian qué hacer
con la educacion escolar para las personas en situacion de discapacidad, quienes
eran vistos Unicamente desde sus alteraciones de movilidad, falta de audicion,
carencias visuales e intelectuales y, en consecuencia, se les nego el reconocimiento
social y su valia como personas (SEP, 2010, p. 19). Lo anterior arroj6 como
resultado que esta poblacion no recibiera las mismas oportunidades escolares, ni
ejercitara los mismos derechos legales. Como ejemplo, para las primeras personas
en situacion de discapacidad que se abrieron escuelas fue para los sordos y los
ciegos. Ambos espacios ideados e impulsados por iniciativa personal del licenciado
Ignacio Trigueros, quien en ese entonces estuvo asignado como alcalde de la
ciudad de México. La Escuela Nacional para Ciegos Licenciado Ignacio Trigueros,
fue instaurada en el afio de 1870, solo tres afios después de la creacion de la
Escuela Nacional para Sordomudos. Esta escuela para ciegos, fue la primera a nivel
nacional, aunque no se le dio ese caracter, sino que se le otorgo siete afos después
durante la presidencia de Porfirio Diaz; ademas, desde su creacion fue la primera

escuela de este tipo en América latina (SEP, 2010, p. 25).
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El inicio de labores de la Escuela Nacional para Ciegos Licenciado “Ignacio
Trigueros”, requirié acondicionar un par de habitaciones de un asilo, para lo que su
fundador ofrecié costear los gastos con recursos personales. Un afio después de la
apertura de la escuela, Trigueros, consiguidé que el presidente autorizara que el
gobierno asignara algunos recursos econdémicos, que permitieran a la escuela
recibir y atender a los alumnos que a ella llegaran. Para el afio 1872, con el apoyo
del Ministerio de Justicia e Instruccion Puablica, asi como con el apoyo del Ministerio
de Gobernacion, el fundador, logré que la Escuela para Ciegos se ubicara en el
antiguo Convento de la Ensefianza (SEP, 2010, pp. 45-46). Asi pasarian cerca de
cincuenta afios de trabajo de la institucion, hasta que en 1918, se fundd la
Asociacion para Evitar la Ceguera en México; en 1922, aparecio la Fundacion
Ignacio Trigueros, que apoyaba la educacién de los ciegos; y para 1927, también
se sumaria a la labor altruista la Junior League (SEP, 2010, pp. 42-48).

La fundacion Ignacio Trigueros y la Junior League, recibieron en 1942 un
donativo econdmico por parte de la embajada americana y del Comité Rockefeller
para Asuntos Interamericanos, con lo que pudieron adquirir equipo y maquinaria
especializada y, con ello, establecer el primer centro de impresiones en sistema
Braille. En este lugar se desarroll6 un trabajo muy amplio de impresién de libros y
otros textos en puntos, tanto asi que,¢ en 1951, durante la Conferencia de la
UNESCO en Montevideo, México fue nombrado Centro Oficial para la impresion de
textos en Braille para toda Latinoamérica (SEP, 2010, p. 48).

Posteriormente, en 1955 la Junior League establecié un programa para la
rehabilitacion de ciegos adultos, ofreciéndoles capacitacion laboral, servicio de
biblioteca, alfabetizacién y programas recreativos. A partir de esta fecha y con esta
accion, la liga cambié su nombre por el de Comité Internacional Pro Ciegos, que
cinco afios después inicié un sistema de envio de libros en forma gratuita a las
diversas instituciones de la Republica, con lo cual formaron sus propias bibliotecas
con libros en sistema Braille. EI Comité Internacional Pro Ciegos, también realizé en
1965, la primera campafia sobre el uso del bastén blanco en favor de las personas
en situacion de discapacidad visual (SEP, 2010, pp. 48-49).
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Otro servicio encargado de la educacion de las personas ciegas o débiles

visuales, que tuvo aparicion durante este siglo del asistencialismo, fue el Instituto
Nacional para la Rehabilitacién de Nifios Ciegos y Débiles Visuales, en el afio de
1952, y estuvo financiado por la Secretaria de Salubridad y Asistencia y por la
Loteria Nacional. Asi, el instituto dio inicio formal a sus labores pedagdgicas en el
afo de 1955, con la asistencia de cincuenta y siete alumnos enviados por la Escuela
Nacional para Ciegos, al igual que el personal docente y médico que en él laboraron
(SEP, 2010, p. 50). Como el instituto tenia el caracter de nacional, al igual que la
Escuela Nacional para Ciegos, comenzaron a llegar a él alumnos de todo el interior
de la Republica; debido a esto la Direccidon de Rehabilitacion apoyé para la
formacion de hogares sustitutos subsidiados, los cuales funcionaron de una manera
efectiva, hospedando al alumnado que estaba inscrito en el instituto (SEP, 2010, p.
51).
Posteriormente, durante 1963, la Organizacion de Invidentes Mexicanos, A.C.
recibi6 de la embajada de la URSS, la donacion de una impresora para la
publicacion de libros en Braille, que dicha organizacién habia solicitado al gobierno
soviético a través de su embajada. Esta organizacion, hizo entrega de la maquinaria
al departamento de Tiflologia de la Biblioteca Nacional. En 1966, se firmé un
convenio tripartito entre la Secretaria de Educacion Publica, el Comité Internacional
Pro-Ciegos y la Comision Nacional de Libros de Texto Gratuitos, para imprimir los
libros de texto en el sistema Braille. Asi se logré la impresion en puntos de todos los
libros de texto del Plan Educativo de Once afios (SEP, 2010, p. 49).

Como parte de las ultimas acciones emprendidas durante estos 100 afios, se
intentdé dar respuesta a las dificultades que enfrentaban los adolescentes ciegos
para ingresar a las secundarias de educacion regular en el Distrito Federal, por lo
gue con financiamiento privado, se fundo la Secundaria para ciegos Ramon Adrian
Villalba, en el afio de 1965. En esta escuela secundaria, aunque era particular, el
ingreso, permanencia y los servicios que prestaba eran gratuitos para el
estudiantado. Un afio después, el Comité Internacional Pro ciegos, abrio su taller
protegido y en 1969 se dedico a la elaboracion de material para apoyar la educacion
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de las personas con discapacidad visual, asi como a la capacitacién del personal
de la Escuela de Nifilos Ciegos en el Distrito Federal (SEP, 2010, p. 49).

Después de presenciar las anteriores acciones a través de las que se pudo
ver que el sistema educativo dejé gran parte de la educacién de personas en
situacion de discapacidad visual en manos de particulares y, que la participacion
gue tuvo, fue mas por beneficencia publica que por obligacion. A partir del modelo
rehabilitador, entre 1970 y 1980, los papeles se dinamizaron, con la creaciéon de la
Direccion General de Educacién Especial; estos 10 afios fueron clave en la apertura
de nuevos servicios publicos para ampliar el abanico de lo que la Secretaria de

Educacion denominé atipicidades atendidas (SEP, 2010, p. 86).

1.2. El modelo rehabilitatorio o médico terapéutico

Este modelo surgi6 en la década de los afios setenta del siglo XX y sus referentes
internacionales fueron la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, la
Declaracion de los Derechos del Nifio; ademas, las aspiraciones de crecimiento y
desarrollo econdmico que eran pretensiones mundiales. Dentro de nuestro
contexto, este modelo se mantuvo vigente desde el afio 1970 hasta 1980, década
gue coincide con el denominado del proyecto modernizador (SEP, 2010, p. 83).

Con el cobijo de la anterior idea progresista, destacan tres acontecimientos
relevantes que marcaron la politica educativa del momento. El primero es la reforma
educativa impulsada por el presidente Echeverria, la cual se orientd a responder a
las exigencias sociales después del movimiento estudiantil del sesenta y ocho; en
segundo lugar, estuvo la universalizacién de la ensefianza primaria, donde José
Lépez Portillo priorizo la cobertura de este nivel educativo a todo el territorio nacional
(SEP, 2010, p. 82). Finalmente en este periodo se inicia el proceso de
descentralizacion educativa, que termind poco después de 1990 (Arnaut, 1998, pp.
261-298).

También, a inicios de los afios 70, y en este marco de modernizacion, surge

la Direccién General de Educacion Especial (DGEE), que dependia de la
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Subsecretaria de Educacion Primaria y Normal de la Secretaria de Educacion
Publica. De acuerdo con el documento citado, esta instancia de gobierno se
encaminé hacia la investigacion de las mejores técnicas y métodos para
diagnosticar y atender a las personas, quienes en el documento son sefialadas
como atipicas, conforme a sus necesidades y brindar apoyo a la educacién
preescolar y primaria (SEP, 2010, p. 84). Después que los sujetos en situacion de
discapacidad visual, intelectual o auditiva fueran concebidos como minusvalidos o
desfavorecidos durante 100 afios, ya desde el modelo rehabilitador y también,
durante el psicogenético, con la creacién de la Direcciéon General de Educacién
Especial, se les nombré como atipicos.

Segun la SEP (2010, pp. 86 y 145), al hablar de atipicidades entre 1970 y
1990, se debia entender que se hacia referencia a la deficiencia mental, ceguera y
debilidad visual, inadaptacion social, trastornos del aparato locomotor, problemas
de audicion y lenguaje, asi como problemas de aprendizaje escolar, como clasifica
el documento. De lo anterior resulta que en ese entonces, existian dos tipos de
alumnos para el sistema educativo. Unos, los tipicos que no estaban en alguna
situacion de las mencionadas y los atipicos que por sus caracteristicas fisicas,
cognitivas o sensoriales, eran sefialados asi.

Con la creacion de la DGEE, estos 10 afios fueron clave en la apertura de
nuevos servicios y para ampliar el abanico de lo que la Secretaria de Educacion
denoming atipicidades atendidas, las cuales ya fueron referidas. Todo ello, a través
de Escuelas de Educacién Especial, Centros de Capacitacion para el Trabajo,
Industrias Protegidas, Grupos Integrados, Centros Psicopedagdgicos, Grupos
Integrados Especificos para Hipoacusicos y Centros de Rehabilitaciéon de
Educacion Especial (SEP, 2010, p. 86).

Para concretar esta labor surgieron diferentes servicios de educacién especial
gue se encargaron de la atencion educativa del alumnado que presentaba
problemas de aprendizaje, de lenguaje o se encontraba en situacion de
discapacidad. En ese sentido, entre 1970 y 1980, la SEP (2010) concibi6 a la

educacion especial en los siguientes términos:
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Se trata de una rama de la Educacién que, mediante la aplicacién coordinada
de un conjunto de acciones, tacticas, organizacion, metodologia, didactica y
nomenclatura especifica, propicia el desarrollo integral y arménico de la
personalidad, impulsando la formacién de habitos, destrezas y habilidades,

y el desarrollo de capacidades y conocimientos en los nifios atipicos (p. 98).

Durante este periodo los nuevos servicios de educacion especial creados y, que se
dedicaron a atender a los alumnos y alumnas con problemas de lenguaje y
aprendizaje, fueron los Grupos Integrados A (Gl) que llevaban por objetivo disminuir
los indices de reprobacion de los alumnos por mostrar dificultades en la lectura,
escritura y mateméaticas durante sus primeros dos grados de primaria. También
hicieron presencia los Grupos Integrados B, cuyo funcionamiento consistio en
trabajar con el alumnado que por sus caracteristicas personales de capacidad o de
conducta, requerian de una atencion especializada permanentemente. Y los
Centros Psicopedagdgicos (CPP), que brindaban atencion a contra turno a alumnos
que cursaban de tercero a sexto grado de primaria, en quienes los maestros
especialistas, médicos, psicologos y trabajadores sociales identificaban problemas
de conducta, adaptacion y lenguaje para que posteriormente, €éstos no se
convirtieran en problemas de aprendizaje (SEP, 2010, pp. 100-103).

Ademas de los Gl y los CPP, también fueron creados los Centros de
Rehabilitacion y Educacién Especial (CREE) como respuesta a la demanda
nacional de atencion rehabilitadora y educativa para los nifios en situacion de
discapacidad visual, auditiva e intelectual. Estos centros, requirieron de la relacion
interinstitucional entre la Secretaria de Salubridad y Asistencia, la SEP, a través de
la DGEE vy el Sistema para el Desarrollo Integral de la Familia (DIF). Cada una de
las instancias de gobierno mencionadas, se encargaba de aspectos especificos en
el funcionamiento de los CREE, las areas médicas, educativa y familiar
correspondientemente (SEP, 2010, pp. 104 - 105).

Debido a lo anterior, la Escuela Nacional para Ciegos Licenciado Ignacio
Trigueros, y el Instituto para la Rehabilitacion de Nifios Ciegos y Débiles Visuales,
continuaron sus labores, solo que a partir de estos momentos, lo hicieron bajo un

enfoque rehabilitador y mediante una atencién multidisciplinar, tomando distancia
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de su original concepcion asistencialista. No obstante lo anterior, la mencionada
escuela, siguid dependiendo econdmicamente de la direccion de rehabilitacion de
la Secretaria de Salubridad y Asistencia Publica y, académicamente, se enriquece
con personal especializado en la educacion del ciego, que si dependia de la DGEE
(SEP, 2010, p. 106).

Por su parte, en el transcurso de los primeros cinco o seis afios de la década,
el Instituto Nacional para la Rehabilitacién de Nifios Ciegos y Débiles Visuales,
siguié dependiendo del sector salud, para que posteriormente, al igual que la
Nacional de Ciegos, diera entrada a la DGEE en el ambito académico. A partir de
estos momentos, se dio servicio educativo a nifios ciegos o débiles visuales desde
su nacimiento, con procesos de estimulacion sensorial y orientacion a padres de
familia (SEP, 2010, p. 107).

1.3. El modelo psicogenético-pedagdgico

A inicios de la década de los 80 del siglo XX, la politica educativa en la mayor parte
del mundo promovié una idea de cooperacién entre los paises, intentando generar
un orden mundial respaldado en la politica y el comercio. En este tiempo, las
naciones compartian preocupaciones que orientaron los siguientes ejes educativos:
“La democratizacién de la educacion, la modernizacion de la educacion respetando
la identidad cultural y el establecimiento de vinculos entre la educacion y el trabajo
productivo” (SEP, 2010, p. 120).

En el contexto nacional, México traté de dar solucion a la necesidad que se
enfrentaba para escolarizar a las personas, nifios y jévenes que se encontraban en
situacion de discapacidad. Por lo tanto, la DGEE extendié la atencién escolar a
personas con trastornos visuales, intelectuales, en la audicion, el lenguaje, la
conducta y el movimiento. En consecuencia, fundamento sus programas de trabajo
en un pensamiento psicogenético, cred nuevos servicios de educacion especial y
fortalecié los ya existentes dentro de las escuelas primarias para mejorar el apoyo

brindado.
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Desde esta perspectiva, la DGEE trazé y perfilé el nuevo actuar profesional
de los servicios y maestros de la EE. A partir de los afios ochenta, la educacion
escolar para quienes la SEP consideraba como atipicos, llevé y persiguié
esencialmente un caracter integrador y normalizador. Esta nueva politica educativa
se fundamento en tres principios centrales:

a. Principio de integracion escolar.
b. Principio de sectorializacion de servicios.
c. Principio de individualizacion de la ensefianza.

Con base en los tres principios anteriores, la DGEE, estipuld6 que “La
educacién especial tiene como sujeto a las personas con necesidades especiales,
cualquiera que sea su problematica” (SEP, 2010, p. 145). Esta no se contrapone
tajantemente a la educacion regular, sino que comparte sus fines generales y sus
principios; de necesitarlo, permite la participacion de profesionistas de otras
disciplinas; ademas, de acuerdo con las demandas especificas hechas por sus
alumnos, se disefiaban objetivos especificos, programas adicionales o
complementarios individualizados que eran implementados con caracter temporal 0
permanente dentro de las mismas escuelas de educacion regular o en espacios
destinados a brindar servicios de apoyo.

Lo que caracterizé la labor de la EE durante esta década, fue el trabajo que
realiz6 basandose en la pedagogia especial, la que conceptualizé la SEP (2010)

como:

Una rama de la pedagogia general que, en vista de los mismos fines de la
educacion regular, sistematiza la teoria y la practica de la educacién de
acuerdo con las particularidades de los sujetos con requerimientos de
educacion especial, a los que estudian con la ayuda de las ciencias

biologicas y sociales (p. 145).

Por lo anterior, se presento el actuar de los servicios de EE en dos grandes grupos.
El primero de ellos, fue el servicio que atendié a todas las personas que por sus
caracteristicas fisicas 0 sensoriales se encontraban ante la necesidad de

intervencion de la EE como parte fundamental para su normalizacion y posible
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integracion. “Las areas que se integraron en este grupo comprendian la deficiencia
mental, los trastornos visuales, los trastornos auditivos y los impedimentos
neuromotores” (SEP, 2010, p. 146).

Dentro de este primer grupo, los servicios educativos publicos que trabajaron
para los alumnos con discapacidad fueron los Centros de Intervencién Temprana,
lugares donde se atendian personas que presentaban dificultades en su desarrollo
fisico, intelectual o emocional desde el nacimiento hasta los cuatro afios de edad y
donde se buscaba prepararlos para su posterior ingreso a alguna escuela de
educacién regular o de ser pertinente, prepararlos para su futuro ingreso a una de
las escuelas de educacion especial de acuerdo con la especialidad que requeria
(SEP, 2010, p. 147).

Las escuelas de EE, que en el modelo anterior fueron llamadas CREE,
estaban preparadas para trabajar especificamente en las areas de deficiencia
mental, trastornos visuales, trastornos de la audicion e impedimentos neuromotores,
tal y como aparecen clasificadas en el documento; funcionaban de manera similar
al de las escuelas primarias en tanto a horarios, uno matutino y otro vespertino y el
trabajo al interior de los grupos se realizaba con poca cantidad de alumnos. En lo
gue respecta especificamente a la discapacidad visual, en este tipo de escuelas se
partia de un trabajo de reconocimiento de alumnos o alumnas con una disminucion
visual tal, que les resultaba dificil o imposible aprender con las técnicas pedagogicas
utilizadas en las escuelas que no eran de educacion especial (SEP, 2010, pp. 147-
148).

Como ejemplo de lo anterior se pueden encontrar el Instituto Nacional para
la Rehabilitacion de Nifios Ciegos y Débiles Visuales, con estimulacién temprana,
apoyo pedagdgico y seguimiento de casos; ademas de los Grupos Integrados donde
se atendian a alumnos en situacion de discapacidad visual, cuya atencién era
transitoria y complementaria. En ambos servicios se sabe que la DGEE aplicé para
ciegos y débiles visuales, programas de adaptacion de recursos didacticos en los
programas oficiales de jardin de nifios y escuela primaria (SEP, 2010, p. 149).
Ademas estd la Escuela Nacional para Ciegos Licenciado Ignacio Trigueros, que

continu6 dependiendo del sector salud en la parte econémica y de la DGEE en su
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area académica. La Escuela Nacional sostuvo su estructura organizativa para la
atencion de poblacion joven y adulta, solo que en el afio de 1985 reestructurd su
programa para la carrera de maso terapia que impartia, empleando los
conocimientos de diversos profesionales de la salud y medicina para la
rehabilitacién (SEP, 2010, p. 153).

Y con respecto al segundo grupo, en éste se incorporaron todos los alumnos
y alumnas que por sus caracteristicas propias requerian de la intervencion de la EE
de manera transitoria 0 complementaria a su escolarizacién preescolar o primaria.
Aqui se integraron las areas de “Problemas de aprendizaje (especificamente en
lengua escrita: lectura y escritura y/o en matematicas); los problemas del lenguaje
y los trastornos de la conducta” (SEP, 2010, p. 146). De manera complementaria a
inicios de 1980, pese a que el trabajo de la EE siguié desarrolldndose con el mismo
criterio de diferenciacion entre alumnos tipicos y alumnos atipicos. La SEP en su
modelo psicogenético, agrego que estudiaba las particularidades de los atipicos con
ayuda de las ciencias sociales y bioldgicas.

Por ultimo, en este modelo psicogenético, dentro del grupo de servicios que
dieron atencion de educacion especial, pero que a diferencia del primero, su apoyo
era transitorio o complementario, en la década de los ochentas se encuentran los
Gl, que estando ubicados dentro de las escuelas de educacion regular, trabajaban
para los alumnos con problemas de lenguaje, aprendizaje en espafol y
matematicas, ademas de sordos para nivelarlos curricularmente y reincorporarlos a
sus grupos lo mas pronto posible; también estaban los CPP, como la clinica de
ortolalia y la clinica de la conducta, que de forma complementaria y a contra turno,
recibian al alumnado que presentaba alteraciones emocionales o conductuales, y
gue una vez diagnosticadas, se intentaba prevenir que derivaran en problemas para
el aprendizaje (SEP, 2010, pp. 157-169).

1.4. El modelo de Integracion Escolar

La década entre los afios 1990 y 2000, se convirtié en determinante para los &mbitos

educativos internacional y nacional. Permeados por aspectos politicos, econémicos
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y sociales, los acontecimientos educativos que encuentran su aparicion en la
escena internacional son: La Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos,
impulsada por la UNESCO en el afio de 1990; el documento “Una politica coherente

foug ]

para la rehabilitacion de las personas con minusvalia”, promovido por el Consejo
Europeo en 1992. La Asamblea General de las Naciones Unidas, aprobd en 1994
las Normas Uniformes sobre la Igualdad de Oportunidades para las Personas con
Discapacidad. En ese mismo afio, se suscribio la Declaracion Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales, promovida por la UNESCO, de donde se
desprendio el Marco de Accién sobre las Necesidades Educativas Especiales (SEP,
2010, pp. 172 - 187).

De acuerdo con la SEP (2010, p. 174), la Declaracion Mundial que se llevo a
cabo en Tailandia en 1990, promovio esfuerzos para mejorar la calidad de la
educaciéon basica que se ofrecia a la poblacién de todo el mundo. Pero también,
sefiala el documento que en esta Declaracion, los paises participantes buscaron
‘Los medios que resultaran mas eficaces y economicos para satisfacer las
necesidades basicas para el aprendizaje de diversos grupos desasistidos” (SEP,
2010, p. 174). Segun el documento citado, las necesidades basicas de aprendizaje
pueden entenderse de forma concreta como, la toma de decisiones por parte de los
gobiernos para garantizar a las personas de grupos en situacion de vulnerabilidad,
la igualdad de acceso a la educacion y eliminar toda forma de discriminacion (SEP,
2010, p. 174).

Por su parte, en la Conferencia de Salamanca en 1994, se expusieron
principios y politicas generales para impulsar la integracion educativa en todos los
paises convocados; ademas, también se disefié un marco de accion especifico con
encomiendas concretas para desarrollar el Modelo de Integracion de los nifios con
necesidades educativas especiales. En la Declaracion de Salamanca, se reconocio
gue cada nifio tiene caracteristicas y necesidades de aprendizaje propias, por lo
gue cada sistema educativo debe pensarse y ser disefiado en funcién de esas
diferencias. Desde esta idea, la integracion escolar tiene que darse a partir de poner

especial atencion en el alumnado que lo requiere y sus particularidades, y por lo
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tanto, la integracion escolar tiene que formar parte de las estrategias educativas
generales (SEP, 2010, p. 175).

En el contexto nacional, la Reforma Educativa que habia iniciado en 1989,
culmina en mayo de 1992 con la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién
de la Educaciéon Basica. Fueron amplias las implicaciones organizativas y
estructurales que se generaron de este Acuerdo, entre las cuales se encuentran: la
creacion de las Secretarias Estatales de Educacion; la descentralizacién educativa
gue implicé que cada entidad federativa administrara y sostuviera las escuelas de
educacién basica; y también que cada estado contara con sus escuelas formadoras
de docentes (SEP, 2010, pp. 172-181).

Casi todas las entidades federativas participaron de la descentralizacion
educativa, a excepcion del Distrito Federal, que en materia de educacion siguid
dependiente en su totalidad del Gobierno Federal. En esta localidad, los jardines de
nifios, escuelas primarias, escuelas secundarias, y escuelas formadoras de
maestros continuaron con su estructura y funcionamiento como lo venian haciendo.
Solo EE se reorient6 y reestructuré para dar respuesta educativa a la poblacién
infantil con necesidades educativas especiales con o sin discapacidad, y para
cumplir con los principios de Integracion Escolar. Asi, se presenta la creacion de los
CAM Basicos y Laborales y las USAER (SEP, 2010, pp. 182 - 183). Con la aparicion
de las USAER y de los CAM, la EE, se constituyé de esa forma en un servicio
indispensable de apoyo a la educacién basica, para impulsar el desarrollo de las
potencialidades de individuos con problemas, asi como la superacién de sus
dificultades de adaptacion escolar y social (SEP, 2010, p. 179).

En consecuencia, desde la década de los 90 se dejé de concebir a la EE por
el lugar en que ésta se llevaba a cabo, y por el contrario, si, por las necesidades a
las que tenia que dar respuesta el sistema educativo. Por lo tanto, ésta, dejo de
entenderse como “Una educacion distinta para alumnos diferentes, para
transformarse y conceptualizarse como el conjunto de medios personales y
materiales puestos a disposicion del sistema educativo” (SEP, 2010, p. 200). De
acuerdo con el documento, este cambio se orient6d a responder satisfactoriamente

a las necesidades particulares de los alumnos.
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En la cita anterior, la expresion “medios personales” se refiere a los

profesionales de educacion especial que laboraban en las USAER o los CAM y
quienes posibilitaban el acceso al curriculo por parte del alumnado que presentaba
NEE. A su vez, “medios materiales”, refiere a todos los instrumentos que mediaban
o facilitaban los procesos educativos, fundamentalmente los procesos de
aprendizaje, de ensefianza y de gestion escolar (SEP, 2010, p. 200). Hasta aqui, se
advierte un profundo cambio en la estructura organizativa y operativa de la
modalidad de EE. En principio de cuentas, después de la descentralizacion
educativa, la DGEE perdi6 competencia a nivel nacional, por lo que limité sus
acciones y toma de decisiones Unicamente al Distrito Federal y qued6 solo como
Direccion de Educacion Especial (DEE).
Aunado a lo anterior, todos los servicios de EE que trabajaban para alumnos
especificamente por su discapacidad, fueron transformados en los Centros de
Atencidon Multiple (CAM) donde se recibieron a alumnos con cualquier discapacidad
o discapacidad multiple; el cambio de funcionamiento gener6é gran controversia
entre los colectivos docentes, padres de familia y autoridades educativas, ya que a
partir de esos momentos, en los grupos formados estuvieron alumnos con diferentes
discapacidades, y no solo una. Los espacios destinados a la ensefianza de oficios
para las personas con discapacidad visual o intelectual, pasaron a ser los Centros
de Atencién Mdltiple Laboral, que de igual forma comenzaron a recibir alumnos con
discapacidad multiple y/o trastornos graves en el desarrollo; ademas, los servicios
de EE que brindaban apoyo transitorio a los estudiantes que lo requirieran, fueron
agrupados en las USAER vy, finalmente, educacién especial dejé de trabajar con
curriculos paralelos disefiados y desarrollados en funcién de las particularidades del
estudiantado, para adoptar los planes y programas de estudios generales que
regian la educacién basica.

Como fundamento de la nueva ideologia educativa en educacion especial,
se retoma con fuerza el informe de Mary Warnock sobre las Necesidades
Educativas Especiales (NEE), y se constituye como un referente basico en los
principios de integracién educativa en México. “Uno de sus logros mas destacados,

es el hecho de que en él ya no se habla de nifios deficientes que deben recibir una
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educaciéon especial en centros o en aulas disenados especificamente para ellos”
(SEP, 2010, p. 173), cuestion que sucedia hasta el momento. Y por el contrario
comienza a extenderse la idea de los alumnos que presentan NEE, con lo que se
afirmo que la educacion especial no estaba orientada Unicamente a los alumnos con
deficiencias, sino que era una estrategia de la que se desplegaba una amplia gama
de medidas educativas para todos los alumnos, tuvieran discapacidad o no.

Sobre las NEE se precisé en el informe Warnock: son relativas, porque se
presentan o no en funcién del nivel de competencia curricular promedio en un aula,
asi como en funcién de los recursos disponibles en la escuela; son interactivas,
pues dependen de la relacion establecida entre el nifio y su entorno; y pueden ser
temporales o0 permanentes, ya que si un alumno tiene dificultades serias para
acceder al curriculo, puede requerir apoyos durante un tiempo o durante todo su
proceso de escolarizacion SEP (2010, p. 199). También, se precisé que la atencion
de alumnos que presentan NEE implicaba: dotar al alumno de medios especiales
para el acceso al curriculo, tales como ajustes arquitectonicos o didacticas
especificas; la elaboracién de adecuaciones curriculares, modificando contenidos
de estudio u objetivos de aprendizaje; y poner particular atencion a la estructura
social y al clima emocional donde participa la educacion SEP (2010, p. 199).

Junto al concepto de NEE, el modelo de integracion educativa adoptado por la
Direccién de Educacion Especial (DEE), llev6 a autoridades educativas, docentes y
sociedad en general a concebir a los sujetos ciegos, sordos, paraliticos cerebrales
o deficientes mentales como discapacitados. En consecuencia, reconocer a las
personas como discapacitadas, llevé implicitamente al trabajo multi profesional que
implicaba la necesidad de diversas disciplinas de conocimiento, para abordar la
problematica y ofrecer alternativas mas integrales a los sujetos de atencion (SEP,
2010, p. 193). Por lo anterior, se presentd un distanciamiento, al menos en la forma
de referirse hacia las personas en situacion de discapacidad, pues ya no se hablé
de minusvalidos, anormales ni atipicos.

Como he sefialado, para apuntar directamente hacia la integracién educativa vy,

basdndose en la profunda transformacion del sistema educativo nacional, la
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educacién especial requirié definir cinco condiciones elementales que orientaron su
funcionamiento:

a. Terminar con su sistema de educacién paralela que resultaba inaceptable
bajo las ideas de integracion.

b. Ser una modalidad de educacion basica para evitar la segregacion del
alumnado.

c. Ofertar una educacién de calidad bajo sus caracteristicas de relevancia,
cobertura, eficiencia y equidad.

d. Establecer un sistema de integracién gradual para garantizar el derecho por
parte del alumnado al acceso a ambientes educativos lo mas normalizados
posibles y bajo programas de apoyo y seguimiento.

e. Centrar el trabajo curricular en el mismo modelo educativo para la Educacion
Basica (SEP, 2010, p. 194).

Una vez entrada la ultima década del siglo XX, la educacién especial se
enfrentd a un nuevo cambio de posicionamiento. A partir de aqui, ya no se hablé del
modelo psicogenético, sino de la integracion educativa y, con ello, el sistema
educativo presentd su forma de actuar. Desde este modelo de integracion
educativa, desaparecen los servicios considerados como indispensables para los
sujetos en situacion de discapacidad (centros de intervencion temprana, escuelas
de educacion especial por area de atencién y centros de formacion laboral por area).
Del mismo modo, desaparecen los servicios complementarios (grupos integrados A
y B, y los centros psicopedagdgicos. Los primeros, fueron agrupados en los CAM,
y los segundos, en USAER. Ademas, aparecieron las zonas de supervision de
educacion especial (SEP, 2010, p. 201).

Durante el periodo comprendido entre 1990 y 2000, la educacién especial se
constituyé como un servicio indispensable de apoyo a la educacién basica, para
impulsar el desarrollo de las potencialidades de individuos con “problemas”, asi
como la superacion de sus dificultades de adaptacion escolar y social” (SEP, 2010,
p. 179). En el enfoque de la integracién educativa, la Ley General de Educacién de

1993, se torna fundamental para educacion especial en dos sentidos esenciales.
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1. Por primera vez en la historia, la poblacion en situacion de discapacidad,
fue tomada en cuenta por la ley en la distribucidén del gasto publico;

2. La atencién de las personas en situacion de discapacidad, debia priorizar
el enfoque educativo (SEP, 2010, p. 183).

Con lo anterior, se dio por hecho que los dos aspectos referidos promoverian
una educacion no discriminatoria, al tomar la diversidad como referente ético y para
brindar un trato equitativo a la poblacion en situacion de discapacidad o con
aptitudes sobresalientes.

Asi, el proceso de transformacién de la atenciéon que brindaba educacién
especial a los sujetos que presentaban necesidades educativas especiales, con o
sin discapacidad, se vio ordenado en los Articulos 39 y 41 de la Ley General de
Educacion. El primero “reconocié la educacion especial como parte del sistema
educativo nacional junto con la educacion inicial y la educacion para los adultos”
(SEP, 2010, p. 183). Por su parte, el Articulo 41 se nutrié del principio ético del

derecho equitativo, no excluyente, que a letra expreso:

La educacion especial estd destinada a individuos con discapacidades
transitorias o definitivas, con o sin discapacidad, asi como a aquéllos con
aptitudes sobresalientes. Procurara atender a los educandos de manera

adecuada a sus propias condiciones con equidad social (p. 183).

Entrados los primeros afios de la Ultima década del siglo XX, se dejo de concebir a
los sujetos en alguna situacién de discapacidad como atipicos. Con respaldo en el
modelo de integracién educativa y en el Informe Warnock, elaborado y presentado
en el afio de 1978, a todos los que eran conocidos como atipicos, pasaron a ser
reconocidos como discapacitados y quienes presentan necesidades educativas
especiales, que pueden tener o no discapacidad (SEP, 2010, p. 173). Sobre las
NEE, en dicho Informe se precisé: son relativas, porque se presentan 0 no en
funcion del nivel de competencia curricular promedio en un aula, asi como en
funcion de los recursos disponibles en la escuela; son interactivas, pues dependen
de la relacién establecida entre el nifio y su entorno; ademas, pueden ser

temporales o permanentes ya que si un alumno tiene dificultades serias para
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acceder al curriculo, puede requerir apoyos durante un tiempo o durante todo su
proceso de escolarizacion (SEP, 2010, p.199).

Junto al concepto de NEE, el modelo de integracién educativa adoptado por
la DEE, llevé a autoridades educativas, docentes y sociedad en general a concebir
a los sujetos ciegos, sordos, paraliticos cerebrales o deficientes mentales como
discapacitados. Lo anterior, llevo ineludiblemente al “...trabajo multiprofesional, que
implicaba la participacion de diversas disciplinas de conocimiento, para abordar la
problematica y ofrecer alternativas mas integrales a los sujetos de atencion” (SEP,
2010, p. 193). Por otra parte, todos los servicios de educacion especial que
trabajaban para alumnos especificamente por su discapacidad, fueron unificados
en los CAM, donde se comenzaron a recibir a alumnos con discapacidad multiple;
los espacios destinados a la ensefianza de oficios para las personas en situacion
de discapacidad visual o intelectual, pasaron a ser los Centros de Atencion Multiple
Laborales, que de igual forma, comenzaron a recibir alumnos con cualquier
discapacidad o discapacidad multiple; ademas, los servicios de educacion especial
gue brindaban apoyo transitorio a los estudiantes que lo requirieran, fueron
agrupados en las USAER vy, finalmente, educacion especial dejé de trabajar con
curriculos paralelos disefiados y desarrollados en funcion de las particularidades del
estudiantado, para adoptar los planes y programas de estudios generales que
regian la educacion basica.

En relacién con lo anterior, la USAER se entendié como una estrategia que
posibilitaria el mandato de una escuela abierta a la diversidad y, que a su vez,
permitiria el arribo a una escuela comun para todos y cada uno de los alumnos. La
USAER se defini6 como: “La instancia técnico-operativa y administrativa de la
educacion especial que se crea para favorecer los apoyos tedricos y metodolédgicos
en la atencién de los alumnos con Necesidades Educativas Especiales” (SEP, 2010,
p. 202), con o sin discapacidad, todo dentro de los marcos de la escuela regular y
con miras hacia la integracion educativa.

Por su parte, los servicios de educacién especial que fueron considerados en
los afios setenta y ochenta como indispensables, donde se encontraban Centros de

Intervencién Temprana, Escuelas de Educacién Especial y Centros de Capacitacion
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de Educacién Especial, se constituyeron en los CAM-Basicos y CAM-Laboral donde
ya no se agrupoé mas en un mismo salon de clases a los estudiantes que tuvieran
una misma deficiencia, y por el contrario, se formaron grupos de acuerdo a su edad
fisica, independientemente de su situacion de discapacidad (SEP, 2010, p. 206).

En ese sentido, la SEP (2010) definié al CAM como: “La institucion educativa
gue ofrece Educacion Basica para alumnos que presentan necesidades educativas
especiales con o sin discapacidad, en el marco de la Ley General de Educacién” (p.
207). En el CAM basico se trabajaba bajo los planes y programas de la educacion
basica, desde educacion inicial hasta educacion primaria y en el CAM laboral,
asistian jovenes con discapacidad o discapacidad multiple, para recibir capacitacion
para el trabajo. Con respecto a las escuelas pioneras en la atencion escolar de
sujetos en situacion de discapacidad, es decir, la Escuela Nacional para Ciegos; la
Escuela Nacional para Sordos; la Clinica de la Conducta; la Clinica de Ortolalia y el
Instituto para la Rehabilitacion de Nifios Ciegos y Débiles Visuales, con la
implantacién del modelo de integracion educativa, tuvieron que ser reorganizadas
de tal suerte que la atencion que brindaban a los nifios y jévenes en situacion de
discapacidad, apuntara directamente hacia su incorporacion a la educacion regular
(SEP, 2010, p. 209).

Como ejemplo de lo anterior, la Escuela Nacional para Ciegos, Licenciado
Ignacio Trigueros, deja de formar parte del sistema de salud para pasar a la DEE vy,
por lo tanto, al sistema educativo nacional, en el afio de 1990. Asi, esta nueva
perspectiva educativa, llevo a la escuela a brindar una atencion especializada para
el aprendizaje, asesoria pedagogica y capacitacion laboral. A cada alumno que en
ella ingresaba se le otorgaba educacién primaria, secundaria, carrera de técnico en
maso terapia, enseflanza musical y educacion fisica (SEP, 2010, p. 211). Por su
parte, el Instituto Nacional para la Rehabilitacibn de Nifios Ciegos y Débiles
Visuales, continu6 dependiendo en lo educativo de la DEE y en lo médico del DIF,
aungue oficialmente se dice que formo parte del sistema educativo nacional (SEP,
(2010, p. 212).
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1.5. El nuevo milenio y la educacion inclusiva

La entrada del nuevo milenio, junto con la aparicion en escena del enfoque inclusivo
a escala mundial, ha estado permeada de variados acontecimientos
internacionales: el Marco de accién regional para los paises de América Latina y el
Caribe, donde México y otros paises participantes rindieron cuentas de los avances
y desafios con respecto al compromiso de una educacién para todos, retomado en
Tailandia 10 afios atrds; el Foro Mundial sobre Educacién, en que México
representd a la regién latinoamericana y el caribe, y de donde surgié el Marco de
Accion de Dakar; la Cumbre del Milenio, que dio pie a la declaracion del milenio; la
VII Reunién del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal de
Educacion, de donde se origina la declaracion de Cochabamba; y la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad son muestra de ello (SEP,
2010, pp. 224-230).

De la misma manera, en los inicios del nuevo milenio, aparece en la escena
educativa el indice de Inclusion. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en
las escuelas, elaborado por Booth y Ainscow en el afio 2000, el cual fue
ampliamente difundido por la UNESCO. La Oficina Regional de Educacion de
América Latina y el Caribe de la UNESCO, lo retoma y traduce al espafiol. En él, se
precisa que la inclusién no tiene que ver sélo con el acceso del alumnado con
discapacidad a las escuelas de educacion regular, sino también, con las acciones
de eliminar o minimizar las Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP)
gue enfrente cualquier alumno (SEP, 2010, p. 227).

En relacion con lo anterior, se afirmé que las BAP pueden estar presentes
por un lado en la escuela y, por otro, en la sociedad en general, como expresion de
la falta de reconocimiento de la diversidad como un elemento inherente a los
ambitos educativo y social. No reconocer gue los diversos grupos sociales, etnias y
culturas tienen normas, valores, creencias y comportamientos distintos, limita
oportunidades de aprendizaje y de participacion, y conduce a la exclusion y
discriminacion (SEP, 2010, p. 228).
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Con posterioridad al indice de inclusién, como referente para la educacion
especial en México y en el mundo, aparecio el Temario abierto sobre educacion
inclusiva, publicado en espafiol por la UNESCO en 2004. Para la SEP (2010, p.
229), uno de los aspectos mas relevantes en el temario es que se reconocié a
América Latina como una region con altos niveles de inequidad, exclusion y
fragmentacion social. Pues, no obstante, la masificacion de la educacion, y el
incremento en la obligatoriedad de la misma, “...persisten desigualdades educativas
en funcién de los distintos estratos socioecondmicos, culturas y caracteristicas
individuales del alumnado” (SEP, 2010, p. 229). Por lo tanto, el reto del nuevo
milenio para la educacion, implicé el equilibrio entre crecimiento econémico y
equidad. Pues segun el documento, la globalizacion no podia arroparse con el
manto de la exclusion, sino que planteaba el desafio de sentar las bases de una
educacién “...cuya esencia radica en una ética de la diferencia, en la ética de la
inclusion” (SEP, 2010, p. 224).

Asi, desde el afio 2000, se ha responsabilizado a los sistemas educativos
como “...medio para aspirar a un mundo incluyente y equitativo, poniendo especial
énfasis, en la proteccion de los grupos vulnerables” (SEP, 2010, p. 225), con ello,
garantizar a personas con o sin discapacidad que se encuentren en situacion de
vulnerabilidad, el pleno acceso a su escolarizacion basica, como parte de la
ejercitacion de sus derechos humanos elementales (SEP, 2010, p. 225).

Ya en el ambito nacional, como producto de los movimientos internacionales
sobre educacion, durante las gestiones presidenciales de Vicente Fox y Felipe
Calderdn consecutivamente, se reconocio en los discursos politicos educativos que
los niveles de pobreza, marginacion y desigualdad presentes en nuestro pais eran
los factores que estaban siendo reproductores de procesos de exclusion e inequidad
educativas. En consecuencia y para tratar de disminuir esas brechas en el acceso
y la calidad, se presentaron los Programas Nacionales de Educacion 2000-2006 y
2007-2012, que se desprendieron a su vez del Plan Nacional de Desarrollo de sus
correspondientes sexenios. Del primero, destacan las cualidades de “...educacién
para todos, educacién de calidad y educacién de vanguardia” SEP (2010, p. 231);

mientras que, del segundo, se desprendio la linea de accidn “Articular la oferta de
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servicios dirigidos a la poblacion en situacion de vulnerabilidad, con un nuevo marco
de responsabilidades, para asegurar mejores niveles de cobertura y logro educativo
en estos grupos” (SEP, 2010, p. 242).

Los aspectos mencionados tocaron y trastocaron fuertemente el ser y
guehacer de la educacion especial en México. Asi, para dar cumplimiento a lo
establecido en los Programas Nacionales de Educacion, y responder a las
demandas sociales de la poblacién con discapacidad, o sin discapacidad que
presentaban NEE, “...el Gobierno Federal establecio el Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracién Educativa” (SEP, 2010,
p. 234). En él, las autoridades educativas sefialaron el camino a seguir para afianzar
una cultura de integracion, y contribuir a la constitucion de una sociedad incluyente
en que cada persona ejercite los mismos derechos legales y sociales.

También, para dar cumplimiento a lo establecido en los Programas
mencionados, se publico la Ley General de las Personas con Discapacidad. En ella
juridicamente la educacion especial fue definida como “...el conjunto de servicios,
programas, orientacion y recursos educativos especializados, puestos a disposicion
de las personas que “padecen” algun tipo de discapacidad” (SEP, 2010, p. 265); y
asi, beneficiar su desarrollo integral, ademas de facilitar su adquisicion de
habilidades y destrezas para que puedan alcanzar las metas educativas prescritas
en los planes y programas de estudio.

Debido a lo anterior, la DEE conceptualizé su quehacer como “...el conjunto
de estrategias, recursos especializados y servicios escolarizados y de apoyo que se
ponen a disposicion del Sistema Educativo” (SEP, 2010, p. 265); pues asi, todos los
alumnos lograrian acceder al curriculo de la Educacién Basica, que como ya he
sefialado, desde el modelo de la IE, es retomado para la escolarizacion de personas
en situacion de discapacidad en los servicios de EE. En ese sentido, la inclusién,
fue entendida por la DEE como: “Un proyecto educativo y de transformacién social”
(SEP, 2010, p. 246); con el que se daria respuesta a los procesos de exclusion
presentes en la sociedad y mas concretamente en las aulas; y que implicd, una

nueva concepcion y vision sobre la educacién escolar.
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Ahora bien, desde el enfoque de la inclusién se sigue entendiendo a los
sujetos como discapacitados, pero se reconoce que la discapacidad no es inherente
al individuo, sino que, ésta es producto de ponerlo en una situacién de
vulnerabilidad. Por otra parte, ya no se menciona en los discursos a alumnos que
presentan necesidades educativas especiales, y si, se habla de personas que
enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacion (SEP, 2010, p. 249). Por
ultimo, después del enfoque de integracion educativa, a partir que comienza el
nuevo milenio, también, el sistema educativo, a través de la DEE, vuelve a tomar un
posicionamiento diferente.

Finalmente, y desde este enfoque de inclusion, los servicios de educacion
especial que brindan atencion educativa a alumnos con o sin discapacidad que
enfrentan BAP, siguen siendo los mismos que se crearon desde el proceso de
reorientacion educativa. Como servicio de modalidad escolarizada, estd el CAM
basico y laboral; y como servicio de apoyo a la educacion regular, estan las USAER.
Ambas instancias educativas, retoman para su trabajo cotidiano, los planes y
programas generales que rigen la educacion bésica.

A finales de la primera década del nuevo milenio, la DEE conceptualizé al
CAM como “un servicio escolarizado que ofrece Educaciéon inicial, basica
(preescolar, primaria y secundaria) y formacién para la vida y el trabajo de calidad
a nifias, nifos y jovenes con discapacidad, discapacidad mdltiple y trastornos graves
del desarrollo” (SEP, 2010, p. 266). Y de las USAER preciso:

Es la instancia técnico operativa de Educacién Especial que, en el marco de
la Educacion Inclusiva, tiene como propdsito impulsar y colaborar en la mejora y
transformacion de los contextos escolares de educacion basica, respetando las
caracteristicas del contexto y las particularidades de la comunidad en la que se
encuentra inmersa la escuela (SEP, 2010, p. 266).

Ademas, las USAER, se encargan de proporcionar apoyos técnicos,
metodoldgicos y conceptuales para ofertar una atencién escolar de calidad a la
poblacién en situacién de discapacidad, o que enfrenten BAP.

Con respecto a las escuelas pioneras de la educacion especial, y que

tuvieron su aparicion durante los primeros 100 afios de esta historia, siguen
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brindando servicio educativo y de apoyo a personas en situacion de discapacidad.
De la misma forma que los CAM y las USAER retoman el curriculo de la educacion
bésica, éstas lo hacen para orientar su actuar hacia la consecucién de las metas
educativas nacionales por parte del alumnado. Lo que si fue de nueva creacion, es
el Centro de Recursos de Informaciéon y Orientacion (CRIO), que fue puesto a
disposicion de la DEE, de maestros, padres de familia y publico en general, con la
finalidad de brindarles orientacion respecto a las herramientas y estrategias
innovadoras en el ambito de la atencion educativa a personas con discapacidad y/o
NEE (SEP, 2010, p. 276).

1.6. A manerade sintesis

Hasta aqui se presentaron los cinco modelos desde los que se ha posicionado la
educacion especial en México, las diferentes etiquetas desde las que se han
concebido a los sujetos con alguna deficiencia, las significaciones que se le ha dado
a la educacién especial con el transcurrir de los afios y los recursos puestos a
disposicion de la poblacion, para recibir educacion escolar. Esta presentacion
histérica permite ver como han sido los procesos de construccion social y escolar
de personas sordas, ciegas o con cualquier otra condicion de vida diferente a la
mayoria de la poblacién; ademas también permite ver cual ha sido la participacion
de los gobiernos federales y los mecanismos empleados, para ofrecer educacion
escolarizada en particular a ciegos o débiles visuales.

Cada uno de los modelos de atencién de la educacién especial lleva implicita
su concepcion sobre los sujetos en situaciéon de discapacidad y, en consecuencia,
se han definido las pautas de accion educativa con las que se ha dado respuesta a
sus demandas. Para sintetizar la informacion ofrecida, a continuacion, se concentra

en la siguiente tabla:

Modelos Concepcion | Consecuencia Servicios para la atencién. Concepcion sobre
de sobre los Educativa educacion especial
atencion. sujetos.
Asistencial | Minusvalidos | No se reconoce | Escuela  Nacional Licenciado | Establecimientos
o impedidos | ni se garantiza el | Ignacio Trigueros. segregados
derecho a la
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educacion, pero | Asociacion para Evitar la Ceguera | Dedicados a la
si hay que | en México. educacion de los
ampararlos. Fundacién Ignacio Trigueros. alumnos ciegos,
Junior League. sordomudos e idiotas,
Comité Internacional Pro Ciegos. asi como las
Instituto  Nacional para la | penitenciarias y las
Rehabilitacion de Nifios Ciegos y | correccionales, o]
Débiles Visuales. aquellos que
Organizacion de Invidentes | ensefiaban una
Mexicanos. determinada profesion
u oficio.
Modelos de | Concepcién Consecuencia Servicios para la | Concepcién sobre
atencion. sobre los | Educativa atencion. educacion especial
sujetos.
Psicogenético Anormales Se les intenta | Centros de | La educacién especial
pedagdgico normalizar e integrar | Intervencion tiene como sujeto a las
(educacion especial | Temprana. personas con
permanente o necesidades
transitoria). Y | Instituto Nacional | especiales, cualquiera
estudia a los sujetos | para la | que sea su
desde las ciencias | Rehabilitacion  de | problematica; ésta, no
sociales y hiolégicas | Niflos Ciegos vy | se contrapone
con el disefio y | Débiles Visuales. tajantemente a la
desarrollo de educacion regular, sino
programas Escuelas de | que comparte sus fines
curriculares Educacién Especial. | generales y sus
especificos cuando principios. De
se requiere. Escuela  Nacional | necesitarlo, permite la
Licenciado Ignacio | participacion de
Trigueros. profesionistas de otras
disciplinas; ademas, de
Grupos Integrados. acuerdo con las
demandas especificas
Centros hechas por sus
Psicopedagdgicos alumnos, disefia vy
desarrolla  curriculos
Espacios de | especiales.
capacitacion laboral.
Modelos de | Concepcién Consecuencia Servicios para la | Concepcién sobre
atencion. sobre los | Educativa atencioén. educacion especial
sujetos.
Rehabilitatorio o | Atipicos Se les concentra y | Escuela  Nacional | Rama de la Educacién
médico atiende en espacios | Licenciado Ignacio | que mediante la
terapéutico separados de las | Trigueros. aplicacién coordinada
escuelas de de un conjunto de
educacién normal, | Instituto Nacional | acciones, tacticas,
con el disefio y | para la | organizacion,
desarrollo de | Rehabilitacién de | metodologia, didactica
programas Nifios Ciegos Vy |y nomenclatura
curriculares Débiles Visuales. especifica, propicia el
especificos de desarrollo integral y
acuerdo con sus armonico de la
necesidades. personalidad,
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Centros de
Rehabilitacion de
Educacién Especial

Grupos Integrados.

Centros
Psicopedagogicos

impulsando la
formacién de habitos,
destrezas y
habilidades, y el
desarrollo de
capacidades y

conocimientos en los
nifios atipicos.

Modelos de | Concepcién Consecuencia Servicios para la | Concepcidn sobre
atencion. sobre los | Educativa atencion. educacion especial
sujetos.
Integracion Personas con | Se les comprende | Instituto Nacional | La educacion especial
educativa discapacidad, desde lo que pueden | para la | esta destinada a
con aptitudes | y no pueden hacer, | Rehabilitacion de | individuos con
sobresalientes 0 | no se les define | Nifios Ciegos vy | discapacidades
que presentan | como especiales por | Débiles Visuales | transitorias o]
NEE el lugar en que son | (CAM 25). definitivas, asi como a
educados, sino por aquéllos con aptitudes
los recursos que | Escuela  Nacional | sobresalientes.
requieren en la | Licenciado Ignacio | Procurara atender a los
enseflanza y para | Trigueros. educandos de manera
aprender, ademas, adecuada a sus propias
se trabaja con ellos | CAM-B. condiciones con
los planes y | CAM-L equidad social.
programas de la
educacion bésica. USAER
Modelos de | Concepcién Consecuencia Servicios para la | Concepcién sobre
atencion. sobre los | Educativa atencion. educacion especial
sujetos.
Educacion Personas con | Se les comprende | Instituto  Nacional | La educacion especial
inclusiva. discapacidad, desde los recursos y | para la | es el conjunto de
con  aptitudes | estrategias gue | Rehabilitacion de | estrategias, recursos
sobresalientes o | requiere poner a su | Nifios Ciegos Yy | especializados y
que enfrentan | disposicion el | Débiles Visuales | servicios escolarizados
BAP. sistema  educativo | (CAM 25). y de apoyo que se
para su atencion, y | Escuela  Nacional | ponen a disposicién del
se trabaja con ellos | Licenciado Ignacio | Sistema Educativo.
los planes y | Trigueros.
programas que rigen | CAM-B
la educacion basica. | CAM-L
USAER que a partir
del 2015, fueron
agrupadas junto con
los CAPEP, en las
UDEEL.
CRIO

Después de explicar cada modelo de atencion y de presentarlos de manera

sintética, entraremos con mayor profundidad al paradigma de la Educacion

Inclusiva. El orden en que se presenta la informacion durante el siguiente capitulo,
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permite comprender de donde surge esta nueva perspectiva educativa y el modo en

gue se ha concretado en México.
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2. Marcos referenciales de la educacion inclusiva

Este capitulo describe las fuentes primarias que conforman el corpus documental

de esta investigacion. Incluye la legislacion vigente tanto del ambito internacional

como nacional.

2.1.

El ambito internacional

A continuacion se resefian las pautas que orientan la educacion inclusiva desde el

ambito internacional, muchas de las cuales han sido suscritas por el Estado

Mexicano.

7
o0

Declaracion Universal de los Derechos Humanos. El 10 de diciembre de
1948 en Paris, Francia, fue adoptada por la Tercera Asamblea General de
las Naciones Unidas, representando un referente estadndar a alcanzar por

“

todos los pueblos y afirmando que los derechos humanos son “..el
reconocimiento de la dignidad inalienable de los seres humanos, libres de
discriminacion, desigualdad o distinciones de cualquier indole”. Asimismo,
asienta que la dignidad humana es universal e inalienable (CNDH, 2016, parr.
23).

Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos: La Satisfaccion de
las Necesidades Basicas de Aprendizaje. Esta Declaracion surge del
encuentro realizado del 5 al 9 de marzo de 1990 en Jomtien, Tailandia.
Constituyé el inicio del movimiento “educacion para todos”. Alli,
representantes de la comunidad internacional se pusieron de acuerdo en
"universalizar la educacion primaria y reducir masivamente el analfabetismo

para finales de la década". Se hizo énfasis en que la educacion es un derecho
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humano fundamental y se exhorté a los paises a que intensificaran sus
esfuerzos para mejorar la educacion que impartian (UNESCO, 1990, parrafo
25).

La Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales.
Acceso y calidad. Realizada del 7 al 10 de junio de 1994 en Salamanca,
Espafa establece como principio rector que las escuelas deberian dar cabida
a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas o de otro tipo. En este
momento aparece y se generaliza el concepto de “Necesidades Educativas
Especiales”; el nuevo concepto de Educacién Especial plantea
necesariamente una escuela abierta a la diversidad, capaz de garantizar
condiciones normalizadoras que favorecen el desarrollo para todos los
alumnos, sean cuales sean sus diferencias, sus caracteristicas individuales
y del entorno (UNESCO, 1994).

Foro Educacion para Todos: cumplir nuestros compromisos comunes.
Se llevé a cabo del 26 al 28 de abril de 2000 en Dakar, Senegal. Ahi,
nuevamente, la comunidad internacional se reine mundialmente y concluyen
gue muchos paises estan lejos de haber alcanzado las metas establecidas
en Tailandia en el afio 90. De este modo, todos los participantes reafirmaron
su compromiso de lograr la Educacion para Todos en el afio 2015. Por otra
parte, el foro ratific6 a la UNESCO como la organizacién principal
responsable de la coordinacién de otros organismos y organizaciones para
lograr estos objetivos.

indice de Inclusién. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en
las escuelas. Se trata de un documento de la autoria de Booth y Ainscow,
que fue publicado en el afio 2000 en la Gran Bretafia por la UNESCO con el
gue se pretendio lograr un profundo cambio de pensamiento en el ambito de
la educacion internacional, ya que se supero¢ la idea de integracion y el
concepto de necesidades educativas especiales planteados en Salamanca,
Espafia, en 1994, y se avanzo hacia la inclusion y el concepto de sujetos que

enfrentan barreras para el aprendizaje y la participacion. Por tal motivo, el
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concepto de necesidades educativas especiales ya no se emplea por
considerarse un enfoque con ciertas limitaciones y carencias para resolver
las dificultades educativas, con la posibilidad de ser una barrera para el
desarrollo de practicas inclusivas en las escuelas.

El indice de Inclusion es un conjunto de materiales disefiados para apoyar a
las escuelas en el proceso de avanzar hacia una educacion inclusiva. Esta
orientado a construir comunidades escolares colaborativas, centradas en la
promocién de mejores niveles de logro educativo en el alumnado. Este
material convoca a docentes y a mas profesionales de la escuela a compartir
y construir nuevas iniciativas, sobre la base de sus conocimientos previos,
ademas de ayudarles a valorar con detalle las posibilidades reales que
existen en sus escuelas, para incrementar el aprendizaje y la participacién de
todos sus alumnos y alumnas, al reducir o eliminar las barreras para el
aprendizaje y la participacion. Su esencia radica en crear culturas, elaborar
politicas y desarrollar practicas inclusivas.

Temario Abierto Sobre Educacion inclusiva. Publicado también por la
UNESCO en el afio de 2004, se sustenta en los principios de una educacion
inclusiva que surge al reconocer a la educacién como derecho humano
basico, siendo el andamio para la construccién de una sociedad mas justa.
De la misma manera, el Temario Abierto impulsa nuevas formas de gestion
escolar para que las escuelas atiendan a todos los nifios y las nifias de su
comunidad, prestando especial atencidén a aquellos alumnos, nifios y nifias
en situacion de discapacidad o pertenecientes a minorias étnicas y
lingUisticas.

El Temario Abierto es un extracto de practicas Educativas y que presenta lo
gue se ha hecho al interior de varios paises, donde se identifican algunos de
los principios subyacentes que orientan las practicas Inclusivas en una
amplia variedad de contextos; sin embargo, no tiene la intencion de
constituirse en “guia” para desarrollar un sistema inclusivo paso a paso. Por

el contrario, se retoma como un ejemplo para que los tomadores de
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decisiones en el ambito educativo puedan orientar sus acciones hacia la
inclusion basandose en la experiencia internacional.

Proyecto: “La Educacion inclusiva en la Regién Mesoamericana”. Se
planted entre los paises de la regibn mesoamericana durante el
Congreso Mesoamericano de Educacion inclusiva realizado del 20 al 24 de
octubre de 2004 en San José, Costa Rica donde participaron los
siguientes paises: Belice, Costa Rica, El Salvador, Guatemala,
Honduras, Nicaragua, Panama y México. Estas naciones, se integraron
como la Red Mesoamericana de Educacién inclusiva (REMEI), la cual ha
venido desarrollando acciones de manera ininterrumpida, desde el afio
2001 a cargo de la Secretaria de Educacién Puablica, a través de la
Direccion de Educacion Especial, en coordinacion con la Secretaria de
Relaciones Exteriores y la Coordinacion Educativa y Cultural
Centroamericana.

Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y
Protocolo Facultativo. Este evento se realiz6 el 13 de diciembre de 2006
en Nueva York y pretende dar un paso decisivo hacia el cambio de
percepcion sobre la discapacidad ya que anhela desaparecer las ideas y
actitudes complacientes, condescendientes o meramente altruistas de la
sociedad hacia las personas con discapacidad, a pesar de la Declaracién
Universal de los Derechos humanos en 1948. De la misma manera, insta a
los sistemas educativos a promover la formacion efectiva de personas en
situacion de discapacidad para que se les ofrezcan medidas de apoyo
personalizadas en entornos que fomenten al maximo el desarrollo académico
y social, de conformidad con el objetivo de la plena inclusién. Dicha
Convencion, llevada a cabo por la Organizaciéon de las Naciones Unidas, es

ratificada por el gobierno de México el 17 de diciembre de 2007.
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2.2. Marco normativo nacional

A continuacion, se presenta el listado de leyes del ambito federal y documentos
oficiales emitidos por la Secretaria de Educacion Publica que se analizaran en el
transcurso de la investigacion:

» Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Articulo 1. 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
proteccién, cuyo ejercicio no podra restringirse ni suspenderse, salvo en los
casos Yy bajo las condiciones que esta Constitucion establece.
Articulo 3. Toda persona tiene derecho a recibir educacion. El Estado -
Federacion, Estados, Ciudad de México y Municipios-, impartira educacion
preescolar, primaria, secundaria y media superior. La educacién preescolar,
primaria y secundaria conforman la educacion basica; ésta y la media
superior seran obligatorias.

» Ley General de Educacion. Articulo 2. Todo individuo tiene derecho a recibir
educacién de calidad en condiciones de equidad, por lo tanto, todos los
habitantes del pais tienen las mismas oportunidades de acceso y
permanencia en el sistema educativo nacional, con solo satisfacer los
requisitos que establezcan las disposiciones generales aplicables.

Articulo 41.- La educacién especial tiene como propdésito identificar, prevenir
y eliminar las barreras que limitan el aprendizaje y la participacion plena y
efectiva en la sociedad de las personas con discapacidad, con dificultades
severas de aprendizaje, de conducta o de comunicacion, asi como de
aguellas con aptitudes sobresalientes. Atendera a los educandos de manera
adecuada a sus propias condiciones, estilos y ritmos de aprendizaje, en un
contexto educativo incluyente, que se debe basar en los principios de
respeto, equidad, no discriminacion, igualdad sustantiva y perspectiva de

género.
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» Acuerdo Secretarial 592 por el que se establece la articulacion de la
Educaciéon Basica. En el afio de 2011 aparece el Acuerdo Secretarial 592
por el que se establece la Articulacion de la Educacién Basica que
comprende los niveles de preescolar, primaria y secundaria; y con el que se
determina un mismo trayecto formativo que deberan cursar todos los
alumnos y alumnas de México entre 3 y 15 afios. En este documento, la RIEB
se define como una politica publica que impulsa la formacién integral de
todos los alumnos de preescolar, primaria y secundaria; con el objetivo de
favorecer el desarrollo de competencias para la vida y el logro del perfil de
egreso a partir de aprendizajes esperados y del establecimiento de
Estandares Curriculares de Desempefio Docente y de Gestion. La
Articulacién de la Educacion Bésica fue el inicio de una transformacion que
SuUpuso se generaria una escuela centrada en el logro educativo al atender
las necesidades especificas de aprendizaje de cada uno de sus estudiantes,
para que adquirieran las competencias que permitieran su desarrollo
personal. (Acuerdo Secretarial 592, SEP, 2011, 3-7).

» Plan de Estudios 2011 parala Educacion Bésica. El Plan de estudios 2011
es el documento rector que, en el marco de la Articulacion de la Educacion
Basica, define las competencias para la vida, el perfil de egreso, los
estandares curriculares y los aprendizajes esperados que constituyen el
trayecto formativo de los estudiantes. Ademas, propone contribuir a la
formacion del ciudadano democratico, critico y creativo que requiere la
sociedad mexicana en el siglo XXI, desde las dimensiones nacional y global.
El gobierno Federal, a través de la Secretaria de Educacion Publica,
consideré que el Plan de Estudios 2011 represent6 un avance significativo
en el propésito de contar con escuelas mejor preparadas para atender las
necesidades especificas de aprendizaje de cada estudiante. De la misma
forma, este documento buscé un compromiso mayor que transparentara las
responsabilidades y los niveles de desempefio en el sistema educativo y
reconocio la amplia dimension social del proceso educativo. Elevar la calidad

de la educacion implicé necesariamente, mejorar el desempefio de todos los
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componentes del sistema educativo: docentes, estudiantes, padres y madres
de familia, tutores, autoridades, los materiales de apoyo y, desde luego, el
Plan y los programas de estudio. (SEP, 2011).

Modelo de Atencién de los Servicios de Educacion Especial. Es un
documento de la DEE que se cimienta en 3 elementos clave para orientar el
actuar de los profesionales de la Educacion Especial, asi, como la
organizacion de los servicios que ofrece dentro de la Educaciéon Basica en la
Ciudad de México. El primero de ellos se enmarca en los principios de la
educacién inclusiva; por lo que recupera y hace suyos los referentes
internacionales y nacionales que se han presentado desde la entrada del
nuevo milenio. El segundo esta conformado por el Acuerdo Secretarial 592
con el que se dio origen a la articulacion de la Educacion Basica en el marco
de la RIEB. Y el ultimo, se sitda en la transformacién de su gestién acorde
con el Modelo de Gestién Educativa Estratégica (MASEE, 2011).
Planteamiento Técnico Operativo de la UDEEI (PTO). Para hacer frente al
compromiso por una Educacién inclusiva y a los cambios que el actual
contexto social de la politica publica intersectorial demanda, la DEE,
transforma, mediante una reingenieria de procesos a la USAER y al CAPEP
en la Unidad de Educacion Especial y Educacion Inclusiva (UDEEI). Esta
Unidad, es un servicio educativo especializado que, en corresponsabilidad
con docentes y directivos de las escuelas, garantiza la atencion de calidad
con equidad al alumnado que se encuentra en situacion educativa de mayor
riesgo de exclusion, debido a que su acceso, permanencia, aprendizaje,
participacion y/o egreso oportuno de la educacion basica, es obstaculizado
por diferentes barreras en los contextos escolar, aulico y/o socio-familiar. No
obstante, su aparicién y puesta en marcha, implica el trabajo con otras
poblaciones que no se remiten Unicamente a estudiantes con NEE y/o con
discapacidad, sino que, ahora visualiza a alumnos y alumnas indigenas,
migrantes, con actitudes sobresalientes, talentos especificos, discapacidad y
en situacion de calle o enfermedad (SEP, 2015, p. 13).
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La UDEEI, se conceptualiza como un servicio de la Educacién Béasica en la
Ciudad de México que contribuye con las escuelas a garantizar que todos los
alumnos y alumnas, independientemente de sus condiciones y
caracteristicas fisicas, psicolégicas, sociales, culturales y econdmicas,
ejerzan su derecho a una educacion de calidad. Es un servicio educativo que
cuenta con una serie de recursos tedricos, metodologicos y didacticos
especializados que le permiten sumarse corresponsablemente con las
escuelas para aumentar su capacidad de brindar una respuesta educativa
pertinente a la diversidad de condiciones y caracteristicas del alumnado. Los
esfuerzos de la Unidad se enfocan de manera particular, en aquellos alumnos
y alumnas que en una escuela determinada y en un contexto especifico viven
una situacion educativa de mayor riesgo en relacion al resto de sus
compafieros (SEP, 2015).

2.3. Nociones y desafios de la educacion inclusiva en América Latina

Para hablar de educacion inclusiva con claridad, es necesario comprender
cudles son las caracteristicas politicas y sociales que retratan nuestras
realidades, clarificar algunas de las diferencias entre integracién escolar y
educacion inclusiva como politicas de atencion a la diversidad, vislumbrar las
vicisitudes que enfrenta la inclusidon en la actualidad, las dimensiones de
donde debe partir un proyecto politico educativo de tal envergadura, asi como
los retos que ésta requiere superar para una atencién a la diversidad que
resulte pertinente. Asi, vemos que para hablar de educacién inclusiva, es
necesario conocerla y comprenderla desde su constitucion compleja. En
relacion con lo anterior, retomo las aportaciones de Blanco (2006) quien
afirma: “América Latina se caracteriza por tener sociedades muy
desintegradas y fragmentadas debido a la persistencia de la pobreza y a la
gran desigualdad en la distribucion de los ingresos, lo cual ha generado altos

indices de exclusion (p. 1).
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Dichas caracteristicas politicas, sociales y econdmicas, han generado
enormes problematicas en materia educativa en el ambito general, asi como en el
ambito especifico de la educacién especial. En consecuencia, durante la década de
los noventa, México junto con otros paises del continente americano comenzé a
implementar una serie de reformas en el ambito de la educacién especial, asi como
en la educaciéon en general. Con ellas, las naciones pretendieron lograr el acceso
universal de su poblacion infantil a la educacion basica y, de la misma manera,
intentaron disminuir las desigualdades educativas y sociales existentes.

Una de las reformas emprendidas por los estados de América Latina, y de la
gue se habla constantemente en la actualidad, es la de la educacion inclusiva, “Que
ha surgido con fuerza en los Ultimos afios para hacer frente a los altos indices de
exclusion y discriminacion y a las desigualdades educativas” (Blanco, 2006, p. 4).
No obstante, estas no son caracteristicas solo de las naciones americanas, sino
gue, también se observan en otros lugares del mundo distantes de nuestro
continente. Por esto, desde el escenario mundial se exige y se busca garantizar el
derecho a una educacion de todas las personas en edad de cursar su educacion
basica.

Con lo anterior se entiende que el movimiento de la inclusion, deriva de los
debates mundiales: Educacion para Todos. Las necesidades Basicas de
aprendizaje (UNESCO, 1990), y el Foro Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales. Acceso y Calidad (UNESCO, 1994). que si bien, ambos eventos
abordan directamente la Integracién Escolar, son los referentes significativos desde
donde se perfila el movimiento de inclusion que surge hacia fines de los afios
noventa.

Desde la declaracién histérica en Salamanca, Espafia, se ha pensado que
cualquier escuela debe y puede proporcionar una buena educacion a todos los
alumnos, independientemente de sus diferentes aptitudes y actitudes. Pero al
menos en México, dice Guajardo (2009), que “La integracion primero, y la inclusion
educativa después, ha transitado por un modelo denominado de doble via” (p. 15),
aspecto que se ejemplifica con el actual funcionamiento de los CAM, al determinar

gué alumno sera enviado a una escuela de educacion regular, de acuerdo con sus
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posibilidades reales de aprendizaje, para que continle con su proceso de
escolarizacion; y, con el funcionamiento de las USAER, hoy denominadas UDEEI
en las escuelas de Educacién Bésica, las cuales se encargan de apoyar a los
docentes, asi como de acompafar y fortalecer los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de los alumnos sin la necesidad de que pasaran por una de las escuelas
de Educacion Especial (DEE, 2011). Cabe agregar que este cambio de USAER y
CAPEP a UDEEI se concret6 exclusivamente en la Ciudad de México, ya que en
los distintos estados de la Republica persisten las instituciones arriba mencionadas.
Antes de gue se hablara de educacion inclusiva, la Integracién Escolar en México,
se orientd hacia la incorporacion de alumnos o alumnas en las escuelas de
“educacion regular. Ya sea desde un inicio, o por la derivacion de un CAM, en ambas
situaciones el trabajo educativo se basaba en el curriculo de Educacion Basica.
Cabe sefalar que en México, la mayoria de los servicios de Educacion Especial
antes de su reorientacion (1992 a 1999), contaban con curriculos diferenciados para
responder a las necesidades especificas del alumnado. La accién integradora,
entonces, se presentaba en el momento en que intervenia Educacion Especial para
gue los alumnos o alumnas accedieran a la Educacion Bésica en las escuelas
regulares (Guajardo, 2009, p. 18).

Ahora bien, la educacion inclusiva se ha colocado como uno de los temas
prioritarios en las agendas educativas de los paises de Latinoamérica y el Caribe.
Garcia (2006) sefiala: “Durante los ultimos afios se han realizado acciones en la
region que han permitido un avance importante en la educacion que reciben las
nifias y los nifios que tradicionalmente han sido excluidos y segregados por los
sistemas Educativos” (p. 3).

Tal es asi, que en México, con el disefio e implantacion del Plan de Estudios
2011 como resultado de la Reforma Integral a la Educacién Basica, se comienza a
hablar de manera generalizada del término de inclusion. Es innegable pues, que al
menos desde el plano imaginario y de acuerdo con Guajardo (2009), “Los enfoques
de la integracion hasta los de inclusion dados en el tiempo histérico desde Mary
Warnock hasta la version de la Conferencia Mundial de una Educacién para Todos

(EPT, 2000)” (p. 21), desde sus aspectos filoséficos e ideoldgicos han intentado
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garantizar el derecho a la educacién como un derecho humano inalienable, al
menos de las personas con discapacidad, para que éstas reciban verdaderamente
una educacion sin exclusiones, o0 al menos, sin condicionamientos a la presencia de

Educacioén Especial.

2.3.1 Entre integracion e inclusién

No obstante que ha avanzado el trecho recorrido en el tema, sigue existiendo una
cierta confusion a la hora de entender el concepto de inclusién, ya que como lo
sefiala Cabero (2009), “son muchos los que entienden la Inclusion Educativa como
sinbnimo de Integracion Escolar” (p. 62). Por ello, el autor considera importante
sefialar dos cuestiones:

a. El objetivo de la inclusién es de mayor magnitud que el de la integracion.
La integracion se centraba en el colectivo de alumnos que presentaran
necesidades educativas especiales, con y sin discapacidad, promulgando
el hecho de que estas personas debian educarse en los centros
ordinarios, y recibiendo aquellas ayudas necesarias para facilitar su
proceso educativo y autonomia personal. Sin embargo, la inclusién centra
su énfasis en todos los alumnos independientemente de sus
caracteristicas personales, pues cualquier alumno, puede enfrentar
barreras para el aprendizaje y la participacion (Cabero, 2009, p. 62).

b. EIl centro de preocupacion de la integracion y de la inclusién también es
diferente. La integracion, se ha preocupado por mejorar y cambiar la
Educaciéon Especial, en vez de cambiar la cultura y la practica de las
escuelas ordinarias. Dicho esto, cabe destacar que la preocupacion
central de la inclusion, es transformar la cultura, la organizacion y las
practicas educativas de las escuelas comunes para atender a la
diversidad de necesidades educativas de todo el alumnado (Cabero,
2009, p. 62).
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En relacion con lo anterior, no hay que confundir la integracion educativa de
alumnos con necesidades educativas especiales con la inclusiéon de poblaciones
marginadas y excluidas por las condiciones de desigualdad. Al respecto:

La inclusién es un paso mas alla de la Integracion Escolar, ya que esta Ultima
incorpora excluidos al sistema educativo sin adecuarlo; por el contrario, la inclusion
adapta los sistemas de ensefianza para dar respuesta a las necesidades de las
poblaciones e individuos Blanco citada por Guajardo (2009, p. 17).

Desde esta perspectiva, la inclusibn debe de ser una politica general
disefiada y desplegada por la Secretaria de Educacién Puablica, y no solo por los
profesionales enmarcados en Educacion Especial, como si lo fue la Integracion
Escolar.

Tradicionalmente, la tarea fundamental de la integracion ha estado mas en
modificar la Educacion Especial para fortalecer el proceso de integracion, que en
modificar las dinAmicas en las escuelas publicas en general, de tal suerte que estén
en verdadera posibilidad de atender la diversidad del alumnado y, en consecuencia,
eliminar los diferentes obstaculos que en su interior se presentan. Al respecto, Soria
Herndndez y Murguia (2014) consideran importante sefalar que “El foco de la
inclusion es mas amplio que el de la integracion” (p. 34), ya que la integracion en
los paises de América Latina y en otras partes del mundo, se vio intimamente
vinculada con los grupos de alumnos y alumnas que presentaban Necesidades
Educativas Especiales y aspiraba a hacer efectivo el derecho de estas personas a
educarse en Jardines de nifios, primarias y secundarias de Educacion Regular.

A diferencia del enfoque integrador, al pensar en “educacién inclusiva”, las
situaciones problematicas son responsabilidad del sistema educativo y de las
escuelas como sus espacios mas concretos y no asi del alumnado, por sus
caracteristicas fisicas o cognitivas. En ese sentido:

El progreso de los alumnos no depende sélo de sus caracteristicas
personales sino del tipo de oportunidades y apoyos que se les brindan o no
se les brindan, por lo que el mismo alumno puede tener dificultades de

aprendizaje y de participacion en una escuela y no tenerlas en otra (Blanco,
2006, p. 5).
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Como sefala la autora, algunos de los aspectos que pueden variar de un centro
educativo a otro son: la falta de recursos materiales y profesionales, rigidez de la
ensefianza, falta de pertinencia de los curriculos, la formacion de los docentes, la
falta de trabajo en equipo o las actitudes discriminatorias. Aunado a lo anterior, otro
de los problemas que enfrenta la perspectiva inclusiva es que aparece siempre
intimamente y errébneamente, mezclada con el concepto de Necesidades
Educativas Especiales o el de discapacidad, cuando sabemos que no es asi. “La
Educacioén inclusiva debe ser concebida como un proceso que permite abordar y
responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos” (Echeita y
Ainscow, 2011, p. 22), a través de una mayor participacion en el aprendizaje, las
actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusion que tiene lugar dentro y
fuera de las escuelas.

Con la aparicion del movimiento inclusivo se desplaza el concepto de NEE
hacia el de BAP. Segun Booth citado por Blanco (2006, p. 5), las BAP aparecen en
la interaccion entre el alumno y los distintos contextos educativos: las politicas,
instituciones, personas, culturas y circunstancias sociales y econémicas que afectan
sus vidas. De tal manera, quien es responsable de las limitaciones en el acceso, el
aprendizaje y la participacion no es el alumno como tal, por sus caracteristicas
fisicas, cognitivas o sociales; sino por el contrario, la responsabilidad debe recaer
en el sistema educativo desde su compleja composicién, en tanto ofrezca o deje de
ofrecer herramientas pertinentes para superar todos aquellos factores que limiten el
acceso al aprendizaje y a la participacion de cualquier alumno con su medio.

En relacion con lo anterior, conviene reflexionar como lo hace Guajardo:

Si se va a hablar de inclusién en lugar de integracion, o si ahora se
encuentran BAP y ya no NEE para colocar el obstaculo fuera y buscar su eliminaciéon
0 remocion, en lugar de que las personas sean su propio obstaculo es correcto,
siempre que no trastoquen la dignidad de las personas y si, por el contrario, cada
vez la respeten y la promuevan (Guajardo, 2009, p. 16).

En esa misma intencion, resulta prudente cuestionar qué es la educacion

inclusiva, tal como lo hace Garcia (2006):
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A veces de manera aislada, como una voz que de pronto provoca una ligera
disonancia en el coro, a veces con una pregunta directa, en otras como un reclamo
abierto, la inquietud se repite: ¢de qué estamos hablando cuando decimos la
palabra inclusién? ¢Qué es la educacién inclusiva? Uno de los factores que
contribuyen a esta inquietud tedrica es la amplitud (tal vez vaguedad) del término
educacion inclusiva (Garcia, 2006, p. 5).

Para algun alumno en situacion de discapacidad, asi como con cualquier
alumno, con o sin discapacidad, otorgarle las ayudas o0 apoyos que requiere para
facilitar su proceso educativo y su autonomia, tiene que ver directamente con el
movimiento de la inclusién. Como sefala Blanco (2006), la educacién inclusiva,
‘representa un impulso fundamental para avanzar hacia la educacion para todos,
porque aspira a hacer efectivo para toda la poblacion el derecho a una educacion
de calidad” (p. 5). Como bien sabemos, hay gran cantidad de alumnos y alumnas
gue no precisamente se encuentran en una situacion de discapacidad, pero que
también se les ha negado el derecho humano a la educacion. La educacion inclusiva
tiene que ver con el acceso, la participacion y logros de aprendizaje del alumnado
en general, con especial énfasis en aquellos que estan en riesgo de ser excluidos o
marginados por diferentes razones y no Unicamente por la situacion de

discapacidad.

2.3.2 Distintas nociones sobre la educacién inclusiva

Para abordar el significado de la educacion inclusiva en profundidad retomo
las palabras de Echeita (2013), para quien “Lo primero que ha de senalarse es que
hablar de inclusion educativa (como de su anténimo exclusién educativa), hace
referencia a un concepto y a una practica poliédrica” (p. 105), es decir, una practica
con muchas etapas o escenarios, cada uno de los cuales tiene algo de la esencia
de su significado, pero que no lo agota en su totalidad. Y al igual que con muchas
facetas o planos, también con muchas figuras involucradas; de tal suerte que nos

permite diferenciarla de la integracion escolar.
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Un ejemplo de lo anterior, es la aproximacion al concepto de educacion
inclusiva que nos ofrece Blanco (2000), diferenciandolo también de la integracion
educativa. Al respecto, la autora la define como “un concepto mas amplio que
pretende hacer efectivos los derechos a la igualdad de oportunidades y la
participacion” (p. 40). En consecuencia, no consiste solamente en el acceso de
algunos grupos de estudiantes tradicionalmente excluidos, sino de la transformacion
del sistema educativo como un todo. En relacién con lo anterior, podemos observar
gue se trata fundamentalmente de la identificacion de barreras para el aprendizaje
y la participacion presentes, pero no solo para identificarlas, sino para eliminarlas,
de tal manera que las desigualdades generadas por factores econdmicos, politicos
o culturales no se constituyan en fuentes de inequidad educativa (Blanco, 2000, pp.
40-41).

Una nocion distinta a la de Blanco, es la que presenta Bettatis citado por
Garcia Cedillo (2006) cuando menciona que “La educacion inclusiva es un enfoque
educativo que se basa en considerar a la diversidad como un elemento
enriguecedor de los procesos de ensefianza y aprendizaje que favorecen el
desarrollo humano” (p. 6). Y afade que “La educacion inclusiva implica que todos
los nifios y nifas de una determinada comunidad aprendan juntos
independientemente de sus condiciones personales, sociales o culturales” (p. 6).

Finalmente, es importante tener presente la idea sobre educacion inclusiva
gue prevalece en México desde hace una década aproximadamente, segun la cual,
la inclusion se entiende como “un proceso que implica que las nifias y los nifios con
necesidades educativas especiales sean atendidos en las escuelas y aulas
regulares” (Garcia Cedillo, 2006, p. 9), y que se disefien las adecuaciones
curriculares pertinentes para lograr las metas de la igualdad de oportunidades y la
equidad.

Como se ha sefialado, a partir de la década de los noventa, se han pensado
e implantado estrategias que buscan beneficiar al alumnado colocado en una
condicién de vulnerabilidad, respecto a su acceso y permanencia en los sistemas
educativos. Sin embargo, “son ain muchas las personas que, por diferentes causas,

se encuentran en situacién de desigualdad y que experimentan barreras para su
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pleno aprendizaje y participacion” (Blanco, 2006, p. 3). Y pese a que la educacion
inclusiva no debe estar centrada Unicamente en el alumnado en alguna situacion de
discapacidad, la autora, agrega que el estudiantado con necesidades educativas
asociadas a una discapacidad, son el grupo de estudiantes que se encuentra mas
excluido.

No obstante hoy en dia, hay quien piensa que este movimiento de la inclusion
escolar se trata de una nueva denominacion que nos hemos inventado desde la
educacién especial, a fin de decir como es que tienen que ser educados los nifios y
nifias con alguna discapacidad en las escuelas (Cabero, 2009, p. 64); manifestando
asi que no hemos logrado comprender que la educacion inclusiva demanda
transformar el sistema educativo desde el plano organizativo hasta el curricular en
general, y no Unicamente, como una cuestion inherente al &mbito de la Educacion
Especial. Es decir que, no ha quedado claro que este movimiento, mas que una
modalidad educativa, es una politica general que involucra a todas las figuras que

participan en el ambito de la educacion.

2.3.3 Lo politico en la politica de inclusién

Pero la intencién de entender la educacion desde el paradigma incluyente, no surge
de un vacio encontrado por la UNESCCO desde 1990; sino que es una forma de
responder a las solicitudes hechas por diversos grupos sociales, que también a nivel
mundial, se encontraban sujetos a procesos de rechazo, marginacion o aislamiento.
Como se presenta mas adelante, en particular los sectores de personas en situacion
de discapacidad, a través del “Movimiento de Vida Independiente” y del “Modelo
Social de la Discapacidad”, ejercieron presion para que se les concibiera de manera
mas real, justa y como sujetos de derechos. Esto ultimo es lo que se constituye
como lo politico de la inclusion.

Se puede entender por lo politico, a “todas aquellas practicas que estan
sujetas a controversia, que forman parte de antagonismos y que, en general, nos

permiten mostrar que lo social (naturalizado) es el resultado de relaciones de poder.”
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(Lépez, 2007, p. 59). En el entendido que, lo social naturalizado, se refiere a los
modos de pensar y actuar que no corresponden al desarrollo ontologico de la
sociedad, pero si, que han sido introducidos a lo largo del tiempo con lo que
aparentan ser naturales. Asi, desde los citados Movimientos en el parrafo anterior,
se pugno para que a las propias personas se les reconociera como capaces de
realizar las mismas actividades cotidianas, siempre y cuando, los Estados y las
sociedades les dotaran de los recursos fisicos, econémicos y arquitecténicos para
hacerlo.

Esto que fue un conflicto al que se enfrentaron los Estados Nacién, trastocé
el ambito educativo, pues, les implico el repensar los modos y los mecanismos para
educar a las personas con discapacidad sin caer en acciones discriminatorias o
excluyentes. En este sentido, con la nocién de “lo politico”, se busca poner en
evidencia lo que oculta la armonia, encontrando y visibilizando las diferencias o
conflictos que no se pueden ocultar entre los ciudadanos y entre sectores.

De frente a lo anterior se entiende que la educacion inclusiva deba iniciar por
el proyecto politico pedagdgico, que necesariamente arrope a todas las personas o
grupos que por la situacion de la desigualdad estén en riesgo de ser discriminados,
marginados y/o excluidos del Sistema Educativo. No obstante, esto supone un
proceso gradual y con el que estén de acuerdo las escuelas para facilitar su
desarrollo. Asimismo, “...la educacion inclusiva estd comprometida con la inclusion
social” (Garcia, 2006, p. 6).

Pero entender la educacién como una politica educativa y social, requiere
definir la nocién de politica. Se entiende por ésta, a “aquella légica social que
encuentra necesidad practica y empirica de orden, y supone la categorizacion de
un conjunto de actividades dirigidas al apaciguamiento y la estabilizacién, aunque
sea temporal, de los conflictos sociales” (Lopez, 2007, p. 57). Entonces, se
comprende que solo a través del conjunto de normas o acciones regulatorias, las
dinamicas sociales funcionan en sincronia y en paz.

Con base en esta perspectiva, la politica de inclusién, es la estrategia
adoptada e implantada por el Gobierno de México para ordenar y normar las

actividades que se realizan en el ambito educativo y, como tal, al buscar eliminar
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las formas de discriminacién o exclusion a las que sujeta a las personas con
discapacidad, se orienta a calmar el conflicto o posible conflicto que altere la
dinamica social cotidiana. Pero también, desde este punto de vista, la politica,
funciona como mecanismo de auto legitimacién, pues se encarga por si misma de
justificar su existencia a través de “discursos despolitizadores”, de tal suerte que la
dinamica social que estabiliza aparente ser normal y natural. Estos discursos,
funcionan como reguladores del actuar social cotidiano, pero también como
disolventes del conflicto y la controversia.

Como uno de los discursos despolitizadores que se utilizan con mayor
frecuencia, esta el que implanta la idea de que el conflicto y los antagonismos no
existen. Asi, a través de este mecanismo politico, se hace creer a la sociedad que
las desigualdades y los procesos de diferenciacién social no existen, o que al
menos, éstos han sido nivelados para avanzar hacia la conciliacion y consecucion
de condiciones de igualdad (Lopez, 2007, p. 53). En este sentido, al afirmar que la
Educacion Inclusiva es un derecho de todos, obliga a las autoridades a crear las
condiciones para su disfrute efectivo, removiendo en su caso, las circunstancias u
obstaculos que impidan su ejercicio, ya que de lo contrario, nos indicaria que
estamos frente a una situacién discriminatoria (Echeita y Ainscow, 2011, p. 25). Pero
a su vez, se implanta en el imaginario social, que pese a condiciones especificas de
discapacidad, los nifios y las nifas, al estar en las escuelas de “educacion regular”
pueden y deben aprender lo mismo. Se puede decir entonces, que la inclusién es
una condicién indispensable en el siglo XXI para que los sistemas educativos
garanticen el derecho a la educacion.

El surgimiento del concepto de educacion inclusiva, cobra sentido en el
reconocimiento de que se trata de un valor social, que alude a un derecho
inalienable de la persona, libre de disquisiciones técnicas como lo estan el derecho
a la vida o a la igualdad (Echeita y Homad, 2008, p. 1; Echeita, 2013, p. 113). No
obstante, existen algunas barreras que obstaculizan su ejercicio pleno, y al
comprender que la inclusion inicia como proyecto politico-pedagdgico, deben de ser

eliminadas de manera prioritaria. Tales barreras son:
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a. Barreras politicas. Son las que se relacionan con leyes y normativas
contradictorias al enfoque de la inclusion; y que por lo tanto, permiten la
discriminacion y/o la exclusion.

b. Barreras culturales. Son las que se relacionan con ideas y pensamientos que
no fortalecen los valores de respeto, dignidad e igualdad; pero que, son
difundidas a través de los Estados Nacion mediante sus practicas cotidianas.

c. Barreras didacticas. Son las que se refieren a los procesos de ensefianza y
de aprendizaje, con los que se determina qué aprender y cOmo ensefiar

desde una perspectiva Unica (Lépez como lo cita Cabero, 2009, pp. 66-68).

2.3.4 Paradojas de la educacion inclusiva

Paradéjicamente, como lo dirian Echeita y Ainscow (2011, p. 24), no se entiende
por inclusién, o no al menos en primera instancia, el abordar aspectos educativos
relacionados con el género o la pertenencia étnica; particularidades que cuando son
trabajadas en debates y reuniones, jornadas o congresos, son conceptualizadas
como igualdad de género, educacion intercultural, o educacion antidiscriminatoria,
pero, no como educacioén inclusiva. Sin embargo, a partir de la RIEB en México, y
con el paso de USAER y CAPEP a UDEEI, si se consideran estos criterios de
diferenciacion social como parte de la educacion inclusiva.

Asi como sefala Echeita (2013), la educacion inclusiva afronta una serie de
paradojas, entre ellas, el autor destaca la dificultad para “incluir bajo su paraguas a
todos los que, ciertamente desde distintos angulos persiguen, sin embargo, la
misma preocupacion basica por una educacion de calidad” (p. 104). En ese mismo
sentido, la tarea central de la educacion inclusiva se refiere a identificar todas las
BAP, y asi mismo, intentar eliminarlas, o al menos minimizarlas, “particularmente
durante el ciclo educativo primario, donde se acepta ampliamente y se documenta
el derecho humano de libre participacion” (UNESCO, 2000, p. 3). Ademas, en la

educacion inclusiva, los sistemas educativos desde su disefio, y en las escuelas,
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tienen que dar cabida a todos los nifios sin importar sus condiciones fisicas,
cognitivas, afectivas o culturales.

Como puede verse, la intencion de inclusion va encaminada a repensar
profundamente los sistemas educativos, y en este sentido es en el que debemos
concebir la educacion inclusiva. Al respecto Echeita (2008) sefiala: “la inclusién
debe verse como un proceso de reestructuracion escolar relativo a la puesta en
marcha, precisamente, de procesos de innovacion y mejora” (p. 13), de manera tal
gue las escuelas alcancen el objetivo de garantizar el acceso, participacion y el
aprendizaje de todos los estudiantes de su lugar de pertenencia contemplando a

guienes estén mas vulnerables a los procesos de exclusion.

2.3.5 Los retos de la Educacioén Inclusiva

La aparicion de la nocion de diversidad en el ambito de la educacion, se relaciona
con una operacion que aspira reconfigurar la representacion homogénea, que por
tradicion, se asocia con los grupos presentes dentro de las aulas y de las escuelas.
Su intencién es deslizar la imagen del grupo Unico, hacia la multiplicidad de ideas o
imagenes variadas, coloridas y pluralmente singulares, donde se ponen en relaciéon
distintas trayectorias, historias, contextos, culturas y practicas sociales. Pero
ademds, la nocién de diversidad en este &mbito, es emparentada con las
perspectivas de la integracion educativa, y en la actualidad, con la de educacién
inclusiva (Skliar, 2008, p. 113). Asi, desde la diversidad, lleva a comprender que en
la conformacion de un grupo aulico o escolar, intervienen distintos elementos que
hacen de éste, una red heterogénea, situada espacial y temporalmente especifica.
El disefio e implementacion de las politicas de inclusion y la atencién a la diversidad,
lleva a pensar en tres planteamientos basicos lanzados por Soria y Murguia (2014):
a. Las autoridades federales, estatales y locales en cuestion de educacion;
deben asumir la inclusion, proporcionar los recursos necesarios 0

flexibilizar los ya existentes.
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b. Los colectivos docentes deben de tener los elementos pedagdgicos y
didacticos para centrarse en la creacion de un entorno de aprendizaje
Optimo de modo que todos los nifios puedan aprender adecuadamente y
aprovechar al maximo sus aptitudes.

c. La disposicién por parte de todos para reconocer, respetar y valorar la

diversidad.

El trabajo desde y para la diversidad, es uno de los retos con mayor
relevancia que enfrentan los centros educativos, asi como sus colectivos docentes.
Al pensar en sistemas educativos, planes de estudios y escuelas incluyentes;
también, se debe aspirar a tener maestros inclusivos. Como sefiala Blanco (2006)
“La atencidn a la diversidad requiere un trabajo colaborativo entre los y las docentes
de la escuela, en el que cada cual aporte sus conocimientos y perspectivas
responsabilizandose de la educacién de todo el alumnado” (p. 13).

Desde el movimiento de la inclusion, se piensa que la diversidad es parte de
la normalidad, y se enfatiza la valoracion y el respeto de las diferencias. Al respecto
Blanco (2006) plantea: “La educacion inclusiva y la atencién a la diversidad
demandan una mayor competencia profesional de los docentes, un trabajo en
equipo y proyectos educativos mas amplios y flexibles” (pp. 10-11) para que éstos,
sean modificados de acuerdo con las necesidades del alumnado. Es necesario
apostar por la generacion de escuelas inclusivas, para que, formando en la
diversidad, contribuyan a la creacion de maneras de pensar y actuar de sociedades
justas y solidarias.

Como se acaba de comentar, “...la atencién a la diversidad en un contexto
inclusivo actualmente, y desde hace unos afos, constituye uno de los retos
fundamentales y prioritarios a nivel internacional” (Cabero, 2009, p. 68). Y en ese
mismo sentido, “las escuelas inclusivas representan un marco favorable para
asegurar la igualdad de oportunidades y la completa participacion, contribuyen a
una educacidn mas personalizada y fomentan la solidaridad entre todos los
alumnos” (Blanco, 2006, p. 9).

Finalmente, de acuerdo con Echeita y Ainscow (2011) se puede entender que

“el objetivo de la inclusién es brindar respuestas apropiadas al amplio espectro de
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necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales como no formales de la
educaciéon” (p. 23). Y que su proposito, se encamina a “permitir que los maestros y
estudiantes se sientan coémodos ante la diversidad y la perciban no como un
problema, sino como un desafio y una oportunidad para enrigquecer las formas de
ensefiar y aprender” (UNESCO, 2005, p. 14). En sintesis, como sefialan Echeita y
Homad (2008) “La Educacién inclusiva, es hoy una aspiracion de todos los sistemas
educativos de Iberoameérica” (p. 1).

En relacién con lo anterior, no podria ser de otra forma si se quiere en verdad
gue la educacién aporte a la creaciéon y promocion de sociedades mas justas,

democraticas y solidarias. Por un lado, “...1a inclusién educativa no es s6lo un
sentimiento de pertenencia y de bienestar emocional y relacional al que se llegue
desde la periferia de la accion educativa” (Echeita, 2013, p. 107). Y por el otro, a
esta aspiracién, que a su vez es una gran tarea de todos, se le debe de agregar el
mismo valor que al aprendizaje.

Para decirlo de otra manera, “...tenemos que pensar en la inclusion educativa
con nombres y apellidos, aqui y ahora, en lo que ocurre en nuestras aulas, o centros
educativos concretos con nuestros estudiantes” (Echeita, 2013, p. 110). Podremos
saber si estamos situados en esa condicién de inclusion, cuando identifiquemos

claramente que el sistema educativo esta funcionando como “...una via para
superar la exclusién social que resulta de ciertas actitudes y respuestas ante las
diferencias socioecondmicas, culturales, o de género, por nombrar algunas de ellas,
y que lamentablemente muchas veces se reproducen al interior de las escuelas”
(Blanco, 2006, p. 8).

Hasta aqui, el hablar de la diversidad, se ha convertido en una nueva practica
educativa que orienta sus palabras y su mirada hacia aquellos estudiantes que son
percibidos como los extrafios, pues, pese a que se reconoce la presencia de la
diversidad, persiste la sensacion de que ellos son los diversos, ellos poseen
atributos que hay que denotar y remarcar como diversidad. Sin embargo:

Si la expresion diversidad no ayuda a borrar de una vez esa terca frontera
gue delimita y separa el nosotros y el ellos, el nosotros mismos y los otros, ¢, No sera

gue actla exactamente en direccidén opuesta, esto es, haciendo de la diversidad un
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peligroso deslizamiento, por ejemplo, hacia la figura arquetipica y secular de un otro
como un ser de identidad especifica (y solo una identidad) generalmente inferior,

marginal, empobrecido, extranjero y amenazante? (Skliar, 2008, p. 109).

2.4 Exclusion educativa

Para hablar de inclusion en educacion, resulta pertinente clarificar también otro
concepto que se relaciona estrechamente, y que incluso, se utiliza como su
antonimo.

Como se ha sefialado, desde la perspectiva de varios autores, la inclusion en
educacion es un movimiento que intenta eliminar, o reducir, grandes procesos de
aislamiento, marginacién e invisibilizacion producto de la desigualdad y la
inequidad. Como anténimo de la inclusion, la exclusién, comprende todos aquellos
procesos gque colocan en desventaja al alumnado al interior de sus escuelas, pues
de una u otra forma, interfieren en el acceso, el aprendizaje y la participacion.

Gairin y Suarez citados por Pérez (2015), sefialan que "la exclusion es un
proceso dindmico y cambiante que se configura a partir de procesos sociales
propios de cada época y contexto” (p. 2). Asi, lo que en el pasado fue considerado
como exclusion, hoy puede no serlo, pero del mismo modo, lo que en el pasado no
fue considerado como exclusién, hoy puede serlo. Es claro que, tanto los procesos
de exclusion como los de inclusién, son cambiantes y dependen uno del otro.
Ademas, desde esta ldgica, la inclusion plena, vista como objetivo a alcanzar, o
como punto de llegada por el sistema educativo, jamas sera alcanzada, pues en
tanto la inclusién diluya los procesos de exclusidn, estos resurgen con nuevas
formas de expresién, con lo que vuelve a limitar el aprendizaje y la participacion del
alumnado al interior de sus escuelas.

El desafio de la educacion inclusiva, no sélo se encuentra en la pugna por la
igualdad en todos los campos del desarrollo social, cultural, politico y educativo que
rodean a los individuos y a las colectividades. Sino que, también propone desatar el

nudo para comprender el origen, el funcionamiento y las nuevas formas de
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presentacion que adquieren la exclusion, la equidad y la igualdad aplicadas en el
ambito de la educacion. Para Bernstein citado por Ocampo (2015, p. 32), la inclusion
es una condicién previa de la educacién democrética. Asi, la inclusion educativa,
plantea preguntas respecto de las relaciones de poder de la escolarizacion, testifica
la injusticia y busca un acuerdo educativo que facilite los conocimientos, las
destrezas y las disposiciones necesarias para un mundo mejor (Ocampo, 2015, p.
32).

El estudio de los procesos de aislamiento, marginacion o invisibilizacién que
interfieren en el aprendizaje y la participacion del alumnado, son las razones por las
cuales surge el movimiento de la inclusion en educacion. Y de hecho, estas
exclusiones, se observan y analizan desde dos grandes dimensiones, como lo
sefiala Tenti (2009, p. 45). La primera es la exclusion escolar que se relaciona con
la cobertura y obligatoriedad de la educacion que imparten los sistemas educativos,
y que como resultado impide el ejercicio del derecho a la educacion a determinadas
personas o sectores sociales. La segunda es la exclusion del conocimiento que va
mas all4 y es mas profunda que la exclusion escolar, pues en ésta mientras que a
la mayoria del alumnado se le ensefia lo prescrito en el curriculo o lo que necesita
aprender, a otros se les ignora por aspectos subjetivos. Por una parte, la exclusion
desde cualquiera de las dos dimensiones sefaladas puede ser tipificada de tres
maneras diferentes, conforme al sentido que se le dé:

a. Exclusion total. Se refiere a la desaparicion absoluta de los individuos o
grupos de su comunidad, asi como sucedia en la antigiedad, donde a las
personas con discapacidad se les mataba por considerar que formaban parte
de castigos del diablo; o como también sucedio durante el holocausto, tiempo
en el que se asesind a las personas con discapacidad por ser considerados
genéticamente imperfectos.

b. Exclusién por encierro. Se refiere a la toma de medidas o construccion de
espacios destinados al aislamiento de los sujetos, aunque sea dentro del
espacio en comun, y como ejemplo, el funcionamiento de las USAER desde
su creacion hasta el afio de 2010, se basaba en el trabajo para el alumnado

con discapacidad en espacios segregados llamados aula de apoyo; y
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retomando la definicién que otorgan Gairin y Suarez citados por Pérez (2015,

p. 2), en aquel tiempo, el trabajo con el alumnado en situacion de

discapacidad dentro de las aulas de apoyo, no era considerado como

exclusion, pero en la actualidad, entendida la educacién desde el enfoque de
la inclusion, sustraer al alumnado con discapacidad de su salén para trabajar
con él dentro del aula de apoyo, si se interpreta como excluyente.

c. Exclusion por transfiguracion. Se refiere a la pérdida o perversion del fin
ultimo de las politicas compensatorias cuando, en su lugar, se etiqueta o
margina a los individuos; tal es asi, que muchos de los docentes frente a
grupo donde estan alumnos con discapacidad, creen que si bien los alumnos
tienen derecho a la educacion, quienes deberian responsabilizarse de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, son Unicamente los profesionales
de la Educacién Especial. O bien, dentro de las escuelas, todo el equipo
docente, donde incluyo al personal de Educacion Especial, se refiere al
alumnado que recibe apoyo como: los nifios de UDEEI, anteriormente
USAER. Castell citado por Echeita y Duk Homad (2008, p. 10).

La exclusién como expresion de la desigualdad y de la inequidad, se sustenta
en diversos factores politicos, econémicos, sociales o culturales. La pobreza, el
lugar de residencia, el género, la migracion, la etnia o la discapacidad, son
indicadores de que la exclusion aun existe (Pérez, 2015, pp. 5 y 6). Asi, estos
criterios de diferenciacion social funcionan como pretexto para limitar el ingreso, el
aprendizaje, la participacion, la permanencia o el egreso de diferentes sectores
vulnerables de la poblacion.

Finalmente la educacion inclusiva se entiende como una lucha permanente
contra la exclusion, la violencia estructural y la desigualdad silenciosa que subyuga
a todos los ciudadanos sin distincion alguna. Y por lo tanto:

La modernizacién del discurso de la educacion inclusiva en el siglo XXI,
contribuye a examinar y a reconceptualizar los modos tradicionales de pensar la
inclusion y su relacion con la exclusion. Es menester entonces, reconocer que la
exclusion forma parte de la gramética de nuestro pasado. Es el telén de fondo de

nuestra vida diaria. La exclusién esta por todas partes y lleva ahi mucho tiempo.
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Esto ayuda a explicar tanto su invisibilidad como su resiliencia en el tiempo Slee
citada por Ocampo (2015, p. 60).

Hasta aqui se abordaron a detalle distintos aspectos relacionados con el
enfoque de la inclusion. En primer lugar, como esta perspectiva surge y es
impulsada desde el ambito internacional por la UNESCO. Después, de qué manera
el Estado mexicano ha articulado su marco normativo con los mandatos mundiales.
En tercer lugar, se presentaron diferentes nociones al respecto de la Educacion
Inclusiva, las caracteristicas contextuales que la originan, y los desafios que en la
actualidad enfrenta. Y finalmente se pusieron en relacién las nociones de inclusion
y exclusion que, como binomio inseparable, se dinamizan y definen entre si.

Pero, para comprender alin mas quiénes son las y los sujetos de la inclusion
y de la exclusion, es necesario también estudiar de qué modo se les entiende y
construye desde diversas posiciones. Tema que se presenta en el siguiente
capitulo, retomando las nociones de “subjetividad”, “alteridad” y “otredad” para
acercarnos a quienes son visualizados como diferentes, distintos, diversos o

desiguales.
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3 Otredad, alteridad, experienciay subjetividad. La construccion del otro

” “* ” “*

En este capitulo, se abordan las nociones de “otredad”, “alteridad”, “experiencia” y
“subjetividad” que participan en la construccion y representacion del “otro” y de la
“‘mismidad”. En primer lugar, se desarrollan las nociones de “otredad” y “alteridad”
como categorias que, desde la Antropologia, permiten estudiar y explicar al “otro”
desde una perspectiva cultural. En segundo lugar, se desarrollan las nociones de
“experiencia” y “subjetividad” que, desde la filosofia de la educacion, explican los
modos en que se conforman los sujetos individuales y colectivos. Y en tercer lugar,
se ponen en relacion las cuatro nociones para comprender de qué modo se ha
construido y representado el concepto de discapacidad en dos paradigmas distintos,
los cuales han influido en la educacion escolar de las personas con discapacidad vy,
por tanto, en la configuracion de subjetividades.

3.1 Alteridad y otredad: una aproximacién conceptual

El Diccionario de la Real Academia Espafola presenta las definiciones de “otredad”
y “alteridad” como sinénimos, para aludir a la condicién de ser diferente. Ambas
nociones son entendidas como una categoria antropoldgica, Gtil para explicar los
contactos culturales entre sociedades distintas. Para Krotz (2004, p. 18), la otredad
o alteridad no se reduce a una simple y sencilla diferenciacién; no se trata solo de
constatar que todo ser humano es Unico y que siempre se pueden encontrar algunas
diferencias en comparacion con otros.

En cambio, se trata de una forma particular de diferenciacion, y se relaciona
con la experiencia frente a lo extrafio. Asi, mediante la comparacién con las

singulares formas de ser, vivir y convivir de otro grupo humano, se adquiere la
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experiencia de lo ajeno, de lo extrano propiamente dicho. El estudio de la “alteridad”
se centra en aquellas personas que, desde el punto de vista del observador, se le
parecen o se le asemejan; se centra también en aquella diversidad que s6lo puede
ser comparada con lo acostumbrado y de la confrontacion surge un reto teérico y
practico que pretende comprender las distinciones (Krotz, 2004, p. 18).

No se trata de la adicion simple de un ser humano mas su cultura, o de una
cultura mas sus seres humanos; por el contrario, la intencién, es percibir las
relaciones en su forma mas compleja. La “otredad” involucra volverse en todo
momento a la pertenencia grupal propia, con lo que se fortalece la misma categoria
de “alteridad”. Una de sus caracteristicas inalienables es el etnocentrismo como
condicion humana que la posibilita, pues sin etnocentrismo, no existe la “otredad”.

Es el modo que posibilita aprehender al “otro” como tal (Krotz, 2004, p. 19).

3.2. Laconstruccion antropoldgica de la alteridad

En este apartado se presentan las principales teorias en las que se respalda la
Antropologia para explicar la “otredad cultural”. Los modos en que se ha entendido
la relacién nosotros/otros, ademas de presentar al “otro”, contribuyen a la creacion
de estereotipos respecto a él. Asi, desde diversas perspectivas, en tanto campo de
conocimiento, la Antropologia construye y explica la “otredad” como hecho real y
empirico.

Con base en Boivin, Rosato y Arribas (2004), son tres perspectivas tedricas que,
desde el establecimiento de la Antropologia como disciplina cientifica a mediados
del siglo XIX, se encargaron de observar y estudiar la presencia de la “alteridad”
social y cultural. Estos enfoques son:

a. La construccién del “otro” por la diferencia. Aparece a finales del siglo XIX,

cuando la teoria que domina el discurso antropoldgico es el evolucionismo.

b. La construccién del “otro” por la diversidad. Se desarrolla en el periodo

comprendido entre las dos guerras mundiales y se distingue por la aparicion
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en la Antropologia del funcionalismo y el estructuralismo, teorias que explican
la diversidad cultural.

c. Laconstruccion del “otro” por la desigualdad. Comienza a fines de la segunda
guerra mundial cuando, a pesar de la fuerte presencia del evolucionismo, el
funcionalismo y el estructuralismo, prevalece el neo-marxismo con la teoria
de la desigualdad para explicar la “otredad cultural” como alternativa no

occidental (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 8).

A continuacion, se desarrollan con mayor profundidad cada uno de estos

enfoques tedricos.

3.2.1 Laconstrucciéon del otro desde la diferencia

Con fundamento en la teoria de la evolucion humana, acufiada por Darwin a fines
del siglo XIX, la Antropologia responde a las interrogantes: ¢, Cudl es el origen del
hombre? ¢Qué es el hombre? Y ¢por qué las culturas difieren entre si? Las
respuestas a estos cuestionamientos son las que explican la presencia del “otro” en
tanto ser individual y ser social.

Respecto al origen del hombre, se sefiala que, en tanto organismo vivo, se
diferencia del mono gracias al proceso universal de cambio, el cual, por medio del
mecanismo de seleccion natural, sobrevive y se adapta al mundo (Boivin, Rosato y
Arribas, 2004, p. 27). De lo que se interpreta que el hombre es un organismo
superior con capacidad natural de diferenciarse de los otros seres vivos. En relacién
con el segundo cuestionamiento, la Antropologia explica que el hombre es un ser
anico, pues para Taylor citado por Boivin, Rosato y Arribas (2004, p. 28) entre los
seres vivos la humanidad no tiene comparacién, ya que su particularidad esta en
una esencia compartida, lo que en la Antigledad se conocié como espiritu y ahora
se reconoce como capacidad de generar cultura. Lo anterior muestra que el hombre
es un ser social que trasciende las fuerzas de la naturaleza, a diferencia de otros

organismos Vivos.
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Esta condicion dual del hombre, entre naturaleza y cultura, supone una
relacion procesual que con el paso del tiempo presenta, como resultado, la
transformacion de lo natural en cultural como producto superior; ello, gracias a las
propiedades de la mente humana. Tal es asi que para Geertz citado por Boivin,
Rosato y Arribas (2004), “en algun determinado estado de su historia filogenética,
un cambio genético marginal de alguna clase permitio la apariciéon de una criatura
capaz de producir cultura y de ser su portador” (p. 29). Asi, se entiende que la cultura
es el mecanismo utilizado exclusivamente por el hombre para adaptarse a su
entorno y responder a sus exigencias.

La dualidad naturaleza-cultura es el argumento antropolégico para explicar
por qué las culturas difieren entre si. Desde la teoria evolucionista, el paso del
hombre de un ser natural a un ser cultural obedece a un proceso gradual, con un
punto de partida y de llegada comun para toda la humanidad. De aqui que se
establecieran tres etapas generales en la evolucion de las sociedades humanas:
salvajismo, barbarie y civilizacion (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 29). Es decir,
todas las sociedades tienen que pasar, necesariamente, por las primeras dos
etapas para llegar a la tercera, y es desde ésta donde se mira al otro.

Pero, ¢como se construye la otredad desde el evolucionismo? Con base en
lo anterior, la explicacion y construccion del otro radica en la diferencia, es decir que
quien observa y clasifica al otro pertenece a una civilizacién y, por lo tanto, es
civilizado. A cualquiera que observa sin sus propias cualidades sociales y culturales,
lo entiende como salvaje o barbaro, segun la etapa del desarrollo social en que
considera que se encuentra. Esta construccion de la otredad, se fundamenta en dos
mecanismos base: 1. El viaje en el tiempo del presente al pasado y 2. El descarte
progresivo de las adquisiciones culturales.

El primer mecanismo, el viaje del antropologo del presente al pasado, implica
ir de la presencia a la ausencia o del “con” al “sin”. Se trata entonces de construir al
otro a razon de comparar los recursos culturales e instrumentales, con los que
cuenta la sociedad del observador contra los recursos culturales e instrumentales
de la sociedad observada. El segundo mecanismo, el descarte progresivo de las

adquisiciones culturales, implica ir de la distincién a la indistincion, es decir, que la
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otredad se construye en funcion del descarte de los elementos que componen la
sociedad moderna (instituciones, normas, funciones, roles, etcétera) en contraste
con otras sociedades en las cuales no se distinguen sus elementos constitutivos
(Boivin, Rosato y Arribas, 2004, pp. 32 - 33). Asi, se concibe al otro como atrasado,

salvaje o barbaro.

3.2.2 Laconstruccion del otro desde la diversidad

Durante el periodo comprendido entre las dos guerras mundiales, y bajo la influencia
de la teoria funcionalista, la Antropologia propone un nuevo camino en la forma de
estudiar, comprender y explicar la otredad. En esencia, la innovacion radica en la
manera en que participa el antropélogo en la investigacion, pues, a partir de estos
momentos, el estudio no lo hace desde fuera; en cambio, el investigador pasa a ser
parte de la sociedad observada. Este giro metodolégico y epistemologico, coloca a
la observacion participante como la marca registrada de la disciplina cientifica,
desde sus origenes hasta la actualidad, pues, implica que el investigador se sumerja

dentro del campo para ser parte del mismo.

3.22.1 El Funcionalismo

Dentro del funcionalismo, la otredad se construye con base en el concepto de
diversidad, que para Boivin, Rosato y Arribas (2004) se entiende como “variedad o
abundancia de cosas distintas” (p. 54), nocién que, como indican los autores, da
paso hacia la discusion intensa entre las teorias funcionalista y evolucionista.
Junto con la introduccion de la observacion participante, otro de los aspectos
gue distinguen la construccion del otro por la diversidad, es que desde el
funcionalismo, la Antropologia debate con teorias propias. La visién antropoldgica
evolucionista, discute con la filosofia y las ciencias naturales que, si bien son

disciplinas afines, no dejan de ser externas. Es decir, para explicar la “otredad
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cultural”’, el funcionalismo debate con el evolucionismo para dar pasos hacia
adelante, constituyéndolo en su punto de partida (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p.
54).

Para comprender a cabalidad este debate, conviene precisar en primer lugar,
cudles son los puntos de encuentro entre ambas teorias. Al respecto, evolucionismo
y funcionalismo reconocen la universalidad de la naturaleza humana, tal es asi que
para Malinowski (como lo citan Boivin, Rosato y Arribas, 2004) “la especie humana
desde el punto de vista bioldgico es una sola (UPB), lo que implica que todos los
hombres tienen las mismas necesidades basicas” (p. 58), y de ahi que, tengan
aspectos en comun. Como todas las especies animales, el hombre es dependiente
de condiciones organicas de reproduccion, alimentacion y defensa del propio
entorno y de los otros seres vivos (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 55). Estos
aspectos le permiten adaptarse y sobrevivir en el mundo.

En contraste con las otras especies animales, el modo en que el hombre se
alimenta, se reproduce y se protege es lo que lo diferencia de las demas. Otro de
los puntos en comun entre funcionalismo y evolucionismo, y por el que se reconoce
la universalidad de la naturaleza del hombre, es su capacidad innata para crear un
ambiente artificial, a través del cual, satisface sus necesidades bésicas. Este
ambiente artificial, la cultura, dentro del funcionalismo es entendida como un
“conjunto integral constituido por utensilios y bienes, por el cuerpo de normas que
rige los diferentes grupos sociales, por las ideas, creencias y las costumbres”
(Malinowski, como lo citan Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 55). Entonces, lo que
convierte en humano al hombre es la utilizacion de utensilios, normas y costumbres
con las que satisface sus necesidades biolégicas.

Pero aqui surge un desacuerdo entre ambas posturas teéricas, porque para
el funcionalismo lo que hace que las culturas difieran entre si es el modo en que
cada una da satisfaccion a las necesidades universales. No entiende a la cultura
como una sola, producto del proceso lineal de evolucion, y si, como culturas
multiples. Para Malinowski citado por Boivin, Rosato y Arribas (2004) las diferentes
culturas, lejos de ser el resultado progresivo de aquéllas que les anteceden, “se

vinculan entre si, en funcién de ser cada una de ellas la manifestacién concreta y
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singular de la satisfaccion de necesidades humanas universales, y de principios de
organizacion, igualmente universales” (p. 59). Con base en esta idea, se introduce
y explica la diversidad cultural, y también deja ver la idea de relativismo cultural.
Pero, ¢cémo se construye la otredad desde el funcionalismo? La respuesta a esta
interrogante nos lleva a identificar dos mecanismos cognitivos. El primero de ellos
esta centrado en la satisfaccion cultural de las necesidades primarias, la cual hace
pensar en la creacién de necesidades secundarias, por medio de las cuales se da
respuesta a las primeras en los diferentes espacios. Estamos frente a la relacion
entre universalidad y particularidad, o lo que desde la misma teoria, es la
correspondencia entre funcion e institucion. Asi, en tanto ser natural, todos los
hombres enfrentan necesidades universales a las que requieren dar respuesta, no
obstante, las formas en que las satisfacen, varian de cultura a cultura y dependen
de las formas de organizacion y normas de convivencia.

Del mismo modo en que los evolucionistas afirmaron la diferencia, para
Malinowski citado por Boivin, Rosato y Arribas (2004) la diversidad “es un hecho
empiricamente constatable” (p. 60), es decir, que se puede observar en la vida
cotidiana. Tal realidad, pone de manifiesto la heterogeneidad de modalidades
culturales que adoptan las diferentes sociedades como formas concretas de
respuesta. Por lo tanto, el estudio, explicacion y construccion de la otredad se
fundamenta en las diferentes formas en que las sociedades responden a las
necesidades béasicas universales que enfrenta el hombre.

Desde el funcionalismo, para estudiar y explicar la “otredad”, Malinowski viaja
siempre en la contemporaneidad de su tiempo, y “llena” el mundo del Otro con
atribuciones del Nosotros, es decir, de su propio mundo, tomando distancia del
procedimiento evolucionista. Como se recordara, desde este enfoque, el
investigador observa la “otredad” viajando hacia atras en el tiempo, para despojar a
sus sujetos de estudio, de sus propios atributos (Boivin, Rosato y Arribas, 2004 p.
51). Asi, se presenta el deslizamiento del mecanismo cognitivo utilizado por lo
evolucionistas. De este modo, en lugar de desplazarse del “con” al “sin” de la
carencia, de la ausencia, Malinowski va hacia el “con” como presencia. Este

dispositivo, implica la operacion de verter las cualidades de la sociedad o pueblo a
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la que pertenece el investigador, sobre las del pueblo o sociedad que es observada;
con esto, se buscan necesidades, funciones, principios institucionales vy
razonamientos que sean de caracter universal. Lo anterior no significa, de ninguna
manera que, el llenado con atribuciones del Nosotros conduzca a la
homogeneizacion de identidades o formas especificas. En este sentido, se trata de
presencias heterogéneas en sus modalidades.

El otro mecanismo de construccion de la alteridad desde el funcionalismo, es
el “con pero distinto”, donde las acciones y relaciones de la sociedad, comunidad, o
grupo observado no son mas pasos del proceso gradual que guia hacia la
civilizacion de manera gradual y temporal; sino que son partes constitutivas de la
sociedad observada, y por tanto, estan organizadas e integradas en una totalidad
funcional y significativa pese a que para el investigador, representen un contenido
y ordenamiento desconocido y singular (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 51). Este
mecanismo del “con pero distinto”, pone de manifiesto a la “otredad” gracias a esa
singularidad puesta en juego desde el Nosotros del investigador.

Finalmente, desde el funcionalismo, la relacion nosotros/otros en la
construccion de la “alteridad” por la diversidad, queda lejos del argumento de la
gradualidad y la acumulacién de atribuciones culturales. Desde este enfoque, el
Nosotros resulta relativo y manifiesta los posibles 6rdenes de précticas, pero a su
vez, el nosotros se constituye en referente. De acuerdo con lo anterior, surge la
pregunta: ¢ diverso en relacion a qué o a quién? En este sentido, podemos plantear
que para el funcionalismo, un pueblo o sociedad no es diverso u “otro” por si mismo;
lo que lo convierte en tal, depende de la percepcion de quien lo observa. La
“otredad” se constituye, en tanto esa presencia es diferente a la de quien tiene la

posibilidad de nombrar y, por ende, la autorizacion de constituir al otro como un otro.
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3.2.2.2 El estructuralismo

Desde la teoria estructuralista, Levi-Strauss, quien es su principal representante,
también construye la otredad cultural a partir de la nocion de diversidad; pero a su
vez, postula dos distinciones del término: diversidad racial y diversidad cultural, con
lo que amplia la perspectiva antropologica. Ambas nociones, se distinguen entre si
por la cantidad o namero: existen mas culturas que razas, con lo que se entiende
gue una raza no se constituye como cultura en si misma. Otro rasgo que permite
distinguir ambas nociones se relaciona con el interés que despiertan en los
investigadores. Asi, mientras que el interés por la raza se limita al estudio temporal
y geografico de su aparicion, la diversidad de culturas, “plantea numerosos
problemas, pues es posible preguntarse si constituye para la humanidad una ventaja
0 un inconveniente” y esta interrogante se subdivide, a su vez, en otras preguntas y
problemas (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 61).

Al igual que en las perspectivas anteriores, para Levi-Strauss, el hombre por
una parte es un ser bioldgico, y por otra parte, es un ser social. Esa capacidad
biolégica de adaptarse al mundo y de sobrevivir en él, lo sitla como ser natural,
pero su dimension social lo lleva a cambiar de hombre, como especie, a humano.
Es decir, el autor acepta la condiciéon dual que afirmaron Taylor, Morgan y Geertz,
asi como la complejidad, para determinar en el hombre qué es natural y qué es
cultural (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 61).

Para el estructuralismo, el hombre no llegd a ser hombre por el paso gradual
del tiempo en si mismo, ni por la evolucién natural, como se afirma en el
evolucionismo. Tampoco, concibe la nocién de cultura como un producto superior
de la naturaleza, al cual, solo el hombre accede gracias a sus capacidades
cognitivas y emocionales, como se entiende desde el funcionalismo. Si bien Levi-
Strauss reconoce, al igual que todos los anteriores, la dualidad naturaleza/cultura
propia del hombre, postula que “la cultura sustituye, utiliza y transforma a la
naturaleza, para realizar una sintesis de un nuevo orden” (Boivin, Rosato y Arribas,

2004, p. 62). Al respecto, Boivin, Rosato y Arribas (2004), sefalan:
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Levy-Strauss relaciona la nocion de diversidad con la idea de unidad.
Entiende que, en tanto permanente y general, la cultura es una sustancia del
hombre, pero que encuentra la posibilidad de ser diversificada. En contraposicion al
funcionalismo, no estudia y presenta la otredad como forma particular de las culturas
para relacionarse con la naturaleza y satisfacer sus necesidades basicas; y si, la
construye con base en la relacion nosotros/otros. Mas que resaltar las formas
diversas de vida entre unas culturas y otras, estudia y presenta a la otredad por los
puntos de interseccion entre culturas y por lo que las articula en el espacio y el
tiempo (p. 65).

En el mismo sentido, dentro del estructuralismo, la nocion de diversidad
cultural no se refiere Unicamente a su variedad de formas, sino que es construida
por distintas miradas y distintas actitudes que tienen los hombres respecto a ella.
Asi, se entiende que la nocién de diversidad depende de la posicion en la que esté
el observador, y no tanto, de las formas de vida y convivencia que se consideran
variadas o abundantes en espacios particulares (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p.
67). Entonces, lo relativo aqui no es una u otra cultura, sino la posicién del que mira
con los lentes del si mismo.

Esta relativizaciéon de la posicion del observador, presenta tres actitudes
recurrentes en la construccion de la otredad:

a. Actitud etnocéntrica. Consiste en que el observador quita valor o rechaza otras
formas culturales de convivir y relacionarse dentro de los pueblos y entre
pueblos, y ante lo inesperado, los sita como salvajes o barbaros.

b. Actitud del relativismo cultural. Consiste en enunciar indiscriminadamente la
igualdad natural de todos los hombres, la fraternidad y el respeto mutuo en la
convivencia; sin embargo, corre el riesgo de desconocer la propia diversidad.

c. Actitud cientifica evolucionista. Proclama desde su discurso la diversidad, pero
en los hechos, en su teoria, la desaparece, pues, trata a las diferentes culturas
como etapas de un desenvolvimiento Unico que partiendo del mismo punto debe
converger en el mismo fin.

Para el estructuralismo, los procedimientos cognitivos para la construccién de

la alteridad cultural son los mismos que se siguen en el funcionalismo. Por un lado,
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el “con como presencia”; y por el otro, el “con pero distinto”. Sin embargo, Levi-

Strauss establece la siguiente precision:

No existe principio general o proceso deductivo que permita anticipar los
acontecimientos contingentes de que se compone la historia de cada
sociedad, los caracteres particulares del medio que la rodea, los
imprevisibles significados que escoge para dar a tal o cual acontecimiento
de su historia, tal o cual aspecto de su habitat, entre todos aquellos que ella
hubiera podido retener para conferirles un sentido Levi-Strauss citado por
Boivin, Rosato y Arribas (2004, p. 69).

Asimismo, para Levi-Strauss, cada cultura establece su propio sistema, un todo
organizado por diferentes conductas y motivaciones con las que le da sentido.
Todas y cada una de las diferentes culturas merecen especial atencién para
comprenderlas y explicarlas, pues cada una de ellas es un caso unico (Levi-Strauss

citado por Boivin, Rosato y Arribas (2004, p. 69).

3.2.3 Laconstruccion del otro por la desigualdad

En esta perspectiva, la “otredad cultural” es construida por las relaciones de poder
establecidas entre sociedades distintas, o bien, por las relaciones de poder que se
dan entre distintos grupos al interior de la misma sociedad. Desde la teoria
neomarxista, la cultura no se entiende como totalidad social, y si, como un elemento
de la totalidad, pero, que puede sobre determinarla. Ademas, también en la
formacion social intervienen otras instancias igualmente jerarquicas. Los conceptos
de hegemonia y de causalidad estructural, resultan fundamentales para redefinir la
nocién de cultura que se vé influida por la fuerza de trabajo y la relacién social.

Uno de los componentes de la realidad social que se interrelaciona con la cultura,
es la nocion de hegemonia. Gramsci, precisa dos modos de dominacion: coercitiva
y hegemonica. Los dos mecanismos se basan en la dominacion propiamente dicha;

pero, uno de los mecanismos de control es fisico y el otro simbdlico. La coercion,
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utiliza a la politica en forma directa para contener o regular conflictos; pero, cuando
la politica no es eficaz por si misma, se utiliza la violencia fisica y el control
econOémico. La hegemonia, es un mecanismo de control sutil, mediante el cual, se
direcciona politica e ideoldgicamente el rumbo de la sociedad; es decir, una clase o
sector, de manera articulada con otros, logra una apropiacion diferencial de las
instancias de poder, e impone espacios restringidos para que los sectores
subalternos lleven a cabo sus aparentes practicas independientes (Boivin, Rosato y
Arribas, 2004, p. 99).

El otro componente social que contribuye en la formulacion y establecimiento
de la cultura, es la causalidad estructural. Esta nocion, se considera un dispositivo
clave que dio un giro a la teoria marxista en los afios sesenta. Es una nocién que
explica la relacidon entre “causa/determinacién” y es expresada por Althusser citado
por Boivin, Rosato y Arribas (2004) como “una relacion estructural sobre los
diferentes niveles de una totalidad social”’ (p. 100). Esa totalidad social, o entramado
de sistemas sociales, se estructura por la unidad especifica entre fuerzas
productivas y relaciones de produccion. Asi, Althusser deja ver que se articulan los
conceptos de estructura y de causalidad para presentar la existencia de varias
modalidades distintas de determinacion.

Asi, de la interrelacion entre la triada hegemonia, causalidad estructural, y
cultura propiamente dicha, desde el neomarxismo, se entiende que este ultimo
elemento, es un sistema social que se encarga de producir y reproducir sentidos y
significados, tanto materiales como simbdlicos, que representan la realidad social.
Los productos culturales pueden ser hechos, representaciones o fendbmenos, que
funcionan como generadores o transformadores de la realidad (Garcia Canclini,
citado por Boivin, Rosato y Arribas (2004 p. 102). Este elemento de la sociedad, la
cultura, es el resultado del modo en que se relacionan diferentes clases sociales en
un momento historico especifico, de la produccién material y econdmica, y de la
manera en que se distribuyen y consumen |los recursos.

Larelacion entre fuerzas productivas, trabajadores y herramientas de trabajo,
caracteriza a la estructura o base econdmica y al tipo de relaciones internas; sin

embargo, esa estructura, a su vez, influye en la totalidad de los distintos sistemas
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sociales y en el tipo de articulacion que existe entre ellos. Esta determinacion
estructural, implica que la relacién establecida entre un tipo de fuerzas productivas
y un tipo de relaciones de produccién, tenga efectos dinamizadores en la
superestructura; es decir, en la politica y en la ideologia. Pero, ¢,cdmo se construye
al otro cultural desde las relaciones entre fuerza productiva y relacion social?

Desde el neomarxismo, la otredad cultural es estudiada y explicada por la

lente de la desigualdad. A diferencia de los anteriores posicionamientos que
construyen al otro por la diferencia y por la diversidad, en esta perspectiva, la unidad
psicobiologica del hombre si es un punto de partida, pero no una causa Unica de
sus semejanzas. Del mismo modo, el origen comun o las necesidades basicas
comunes, no profundizan en la explicacion de las semejanzas culturales; las formas
culturales semejantes pueden explicarse siguiendo dos caminos:

a. Porque hay una légica comun, una estructura que compartieron siempre los
hombres viviendo en sociedad, un conjunto de relaciones comunes a todas
las culturas, mas alla del tiempo o del espacio.

b. Porque son productos de un hecho histérico reciente, como la expansion de
un tipo particular de cultura que tiende a homogenizar, a hacer semejantes,
algunos aspectos o rasgos culturales (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 103).

Por otra parte, desde el neomarxismo, también se hacen algunas proposiciones
fundamentales respecto a la desigualdad cultural y que toman distancia de las
explicadas por el enfoque de la diferencia y por el de la diversidad:

a. La desigualdad también es considerada una realidad pero no esta dada
de manera natural sino como producto histérico coyunturalmente
determinado. Es un punto de partida, pero sobre todo, un elemento a
explicar.

b. La desigualdad expresa y es producto de una relacion de dominacion
coercitiva, hegemaénica o colonial.

c. Ladominacién se funda en una apropiacion desigual de bienes materiales
y simbdlicos, una parte se apropia de algo a expensas de otra. Esta
apropiacion genera relaciones sociales asimétricas que toman formas

diversas (entre sexos, entre parientes, entre clases sociales, entre
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sociedades) y que se expresan en formas culturales, econdmicas,
politicas y sociales distintas.

d. Ladesigualdad se fundamenta en una relacion de dominacion de algunos
hombres, de algunos grupos y de algunas sociedades, sobre otros
hombres, grupos y sociedades. Esa relacién tiene una estructura comun,
pero no hay idea de graduaciéon sino de transformacion: cada forma
distinta es una transformacién de esa estructura.

e. Enlos otros dos modelos, la especificidad de una cultura se explicaba por
ser parte atrasada de la propia o por su ordenamiento funcional
diferencial. En este modelo, la especificidad de una cultura se explica
como producto del modo particular que toman las relaciones de
dominacion (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 103).

Desde la perspectiva de la desigualdad, el mecanismo cognitivo con el que
se construye al “otro desigual’, es el “sin”. Este mecanismo, indica la percepcion de
la otredad como un despojo; pero no como consecuencia de una accion
intencionada del investigador, sino como un hecho objetivo, “producido” por los
hombres cuando se relacionan en una sociedad o entre sociedades. El despojo
estd, en tanto un grupo, una clase, una cultura, le quita algo, material o simbdlico al
otro que le garantiza su reproduccion. Aqui, la relacion Nosotros/Otros, no solo
significa que el otro desigual se apropia de atributos del Nosotros dominante, como
llenando su propio hueco. Por el contrario, en esta relacion nosotros/otros, el otro
participa activamente, y a veces de modo determinante, en la conformacion de los
atributos del si mismo subordinado. Los atributos del “otro” son coproducidos por la

relacion nosotros/otros (Boivin, Rosato y Arribas, 2004, p. 104).
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3.3 Laconstruccion de la subjetividad

Poner atencién en la nocion de subjetividad en el &mbito de la educacion, encuentra
sus origenes en la modernidad eurocéntrica, cuya esencia o substancia, consiste
en postular que el anico fundamento indudable y cierto para la historia, la ética, la
estética, la politica, es decir, para las ciencias, es saberse sujeto como ser
pensante, diferente de lo otro, y en relacién sostenida y de dominio con la
naturaleza. Asi, a partir de esta concepcion del ser como sujeto, el otro es
representado como el semejante, aunque numeéricamente diverso. Esta nocion de
sujeto libre e igual le deja a la educacion, la tarea de poner la diferencia Gnicamente
en el mérito, sin entender al otro como medio, sino solamente como fin en si. De
este modo, la relacion entre los sujetos, se reduce al mero reconocimiento mutuo
de la subjetividad, como manera de formar cuerpos y mentes disciplinadas para
saber usar su razon en favor del progreso moral de la humanidad. En este sentido,
la alteridad queda planteada como mera diversidad de individuos semejantes y para
aseverar las semejanzas o la igualdad, se piensa en un sujeto a priori, en un estado
natural y libre de toda contaminacién de la experiencia.

La filosofia de la educacion, al plantear su relacion con la subjetividad y la
alteridad, se encuentra hoy involucrada en el debate entre quienes postulan la
reconstruccién del paradigma moderno, para corregir sus desvios histéricos, desde
una concepcién de la subjetividad como dialdgica y de la justicia como equidad, y
guienes postulan una critica deconstructiva de las significaciones ideales y de los
indefinidos teleoldgicos desde una ética del cuidado de si. Desde ambos lugares,
se plantea la relacién sujeto-otro que permite superar el mero individualismo
moderno, ya sea por la insistencia en la competencia comunicativa, por la
posibilidad de ponerse en el lugar del otro, o por entender que el cuidado del otro
se sigue del cuidado de si, permitiendo juegos de poder en la comprension de la
libertad. Lo anterior, parte de que la educacion, ha sido habitualmente teorizada
como una forma de socializacion, como medio para incorporar a los individuos a un
todo social (Cullen, 2016, Péarr, 6-8).

Ya en la época moderna, se asign0 a la educaciébn una tarea
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homogeneizadora de la diversidad numérica de individuos, pues, deben
incorporarse a un contrato social desde dos supuestos:
a. Porun lado, la afirmacién del derecho natural de todos a ser libres e iguales.
b. Por el otro lado, el reemplazo de las jerarquizaciones naturales por

jerarquizaciones sociales en funcién de las necesidades de la sociedad civil y

de la sociedad politica, es decir, en funcién de las necesidades del mercado y

del Estado.

Desde los supuestos anteriores, la subjetividad tiene que ser construida
conforme a un unico modelo de pensar, actuar y decir, reduciendo el caracter
singular del otro simplemente al semejante, porque aunque se trata de un individuo
numéricamente distinto, participa de una experiencia comun, o como lo escribe
Cullen (2016): “Al igual, por el comun estado de naturaleza o posicion originaria”
(Parr. 9-11). En este punto podemos preguntarnos de qué manera, la experiencia

participa en la construccion de la subjetividad y si es posible una experiencia comun.

3.3.1 Lanocién de experiencia

Para Walter Benjamin citado por Forster (2009, p. 132), el concepto de experiencia,
se entiende desde las irrupciones que hace el otro en la mismidad y en la
comprensiéon del mundo por parte del sujeto. Para el autor, la experiencia, es un
lugar desde donde el ser se sale de la dominacion racional, pues, su perspectiva es
la de nombrar lo pronunciable en lo impronunciable, ir mas alla del limite impuesto
como limite, observar en los conceptos lo que queda del otro lado de sus fronteras,
0 aqguello que de la cosa se le sustrae al sujeto y que, sin embargo, lo atraviesa.
Esta concepcién de la experiencia implica un quiebre en la percepcion y
comprension que se tiene respecto al mundo, por lo que se antoja imposible la
existencia de sujetos a priori, en estado natural o libres de toda experiencia.

En este mismo sentido de quiebre, se entiende que la experiencia es eso que
me pasa; no que pasa a la distancia sino que pasa en mi (Larrosa, 2009, p. 14). Al
respecto, Larrosa (2009, p. 14), sefiala que el “eso” en la experiencia, significa un

acontecimiento, o algo que ocurre y que no soy yo, que no estad en mi y que no
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depende de mi; y como tal, no se encuentra en mi ser, mi saber, mi discurso, mi
poder ni en mi voluntad. El “me” en la experiencia, coloca el lugar de su impacto del
‘eso” en mi; pero, como su efecto es en la mismidad, implicando un doble
movimiento, de salida y de entrada, altera mi ser, mi saber, mi discurso, mi poder y
mi voluntad. Y el “pasar” en la experiencia, significa una aventura que tiene algo de
incertidumbre que supone un riesgo y un peligro; pero, también significa que el
sujeto de la experiencia no es agente, sino paciente, pasional en la propia
experiencia.

Estas caracteristicas de la experiencia, el “eso”, el “me” y el “pasar’,
encuentran en si mismos principios que los caracterizan. De acuerdo con Roberto
Larrosa estos principios son:

a. El“eso” en la experiencia cumple con tres principios:

e Principio de exterioridad. Porque lo que acontece esta fuera de mi, es
extranjero y es extrafno.

e Principio de alteridad. Porque eso que me pasa tiene que ser otra cosa
que yo, no otro yo u otro como Yo, sino algo totalmente otro.

e El principio de alienacién. Porque eso que me pasa, al ser ajeno a mi,
perturba mi mismidad (Larrosa, 2009, p. 14).

b. El“me” en la experiencia, también cumple con tres principios:

e Principio de reflexividad. Porque ese “me” también es un pronombre
reflexivo, donde el sujeto de la experiencia se exterioriza en relacion
con el acontecimiento, que se altera, que se enajena.

e Principio de subjetividad. Porque el lugar donde ocurre la experiencia
es en el sujeto, pero se trata de un sujeto que permita el “pasar” de la
experiencia.

e Principio de transformacion. Porque el sujeto que permite el “pasar’
de la experiencia, queda expuesto a la mutacion de sus pensamientos,
de sus ideas y de sus acciones (Larrosa, 2009, p. 14).

c. El“pasar” en la experiencia cumple con dos principios:
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e Principio de pasaje. Porque la experiencia como acontecimiento, y
como aventura, implica un riesgo que viene de afuera hacia adentro,
y por tanto, un peligro.

e Principio de pasion. Porque en su experiencia el sujeto no es activo, y
si es pasivo; aqui, la experiencia no se hace, sino se padece (Larrosa,
2009, p. 16).

De acuerdo con Agamben, ademas de los principios que conforman los
componentes de la experiencia, el acontecimiento por el que se construye la
subjetividad no es uniforme, y de ahi propone tres formas de experiencia:

a. La primer representacion de la experiencia es la del sentido comun; pero,
para el autor, ésta ha sido rebasada o sustituida. Porque el sentido
comun, o la experiencia comun, es una vivencia que remite a la vida, a la
particularidad de una existencia, a la posibilidad de volver narrativa a una
determinada vida. De cierto modo, es transmitir y perpetuar los hechos,
pues, la acumulacion, los afios, el paso de la vida, se vuelve experiencia,
estableciendo una relacién entre ésta y la sabiduria.

b. La segunda forma de experiencia es la que domind el conocimiento del
mundo hasta el siglo XVII, y es la experiencia sensible. En este modo de
hacerse de la experiencia, se halla la puesta en juego de los sentidos
propiamente dichos, pues, el orden del mundo se comprende a través de
lo que se ve, lo que se escucha, lo que se toca, o lo que se huele, para
crear el saber. Para el autor, la experiencia de los sentidos posibilita la
comprensiéon concreta del mundo, y se escinde cuando se produce la
revolucion cientifica de la modernidad, y con el advenimiento de un
lenguaje matematico que reduce la experiencia sensible a error.

c. Latercera forma de experiencia es la que se asocia con el experimento,
con la creacion de condiciones de posibilidad, con la formulacion tedrica,
y con la reduccion matematica de la diversidad del mundo. Aqui, pierde
relevancia la imaginacion, la sabiduria y la corporeidad, pues se trata de
la construccion de la ley cientifica como necesaria y universal. Asi, con el

establecimiento de este modo de experiencia como verdadera, se
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desplazan las dos anteriores, la del sentido comun y la de la sensibilidad
Agamben citado por Forster (2009, pp. 119 a 123).

Sin embargo, la nocién de experiencia, en tanto elemento que posibilita la
construccion de la subjetividad, cumple en todo momento un caracter de
singularidad. En contraposicién al experimento, que resulta homogéneo y que es
generalizable, la experiencia es siempre Unica. Su singularidad se debe a que cada
quien recibe, interpreta y representa la experiencia de manera particular (Larrosa,
2009, pp. 29 — 33).

Ademas, otro aspecto que distancia la experiencia del experimento, es que
mientras el segundo es por definicion anticipable, aunque sea en términos relativos,
la experiencia no puede ser anticipada. En esta Ultima, no se puede prever cual va
a ser el resultado de la vivencia particular, a qué lugar nos llevara, ni de qué modo
va a transformarnos. Por tanto, la experiencia sugiere apostar por o que no se sabe,
por lo que no se puede, y quizda, por lo que no se quiere. En palabras de Larrosa
(2009), “La experiencia es un quiza. O, lo que es lo mismo, la experiencia es libre,
es el lugar de la libertad. Podriamos llamar a eso, entonces, el principio de libertad

de la experiencia, o el principio del quiza” (p. 33).

3.3.2 Lanocion de subjetividad

A fin de entender de qué modo se da la construccion de la subjetividad, Skliar y
Téllez (2008) proponen girar el cuestionamiento, ¢qué es el sujeto?, por el de
¢,como hemos sido y somos constituidos?, buscando asi un distanciamiento de las
explicaciones biolégicas que tienden a homogeneizar a los individuos, para
encontrar los aspectos contingentes que los constituyen. A su vez, con este giro,
también proponen cambiar los términos del debate, pues, para ellos, lo que hay que
discutir no es la conciencia del sujeto que piensa, que habla, que siente, que hace,
gue desea sino discutir respecto a las condiciones que hacen posible que el sujeto,
individuo y colectivo piensen lo que piensan, digan lo que dicen, sientan lo que

sienten, hagan lo que hacen, deseen lo que desean. Se trata entonces, de poner al
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sujeto en contexto, estableciendo las relaciones de espacio, tiempo y totalidad social
para escudrifiar en su comprension. Para Foucault (como lo citan Skliar y Téllez,
2008), esto seria "producir una historia de los modos de subjetivacion de los seres
humanos en nuestra cultura" (p. 32), con lo que podamos entendernos y entender
a los otros. Para tal fin comprensivo, Foucault distingue tres hitos fundamentales en
su trabajo intelectual:

a. El primero se orienta a indagar aquellos dominios del saber que buscan
entrar a los ordenamientos de la ciencia, los cuales objetivan al sujeto
como sujeto hablante, como sujeto productivo, 0 como ser vivo.

b. El segundo se orienta hacia el analisis de los mecanismos que objetivan al
sujeto como ser fragmentado, donde el autor, plantea las dicotomias entre
locura y cordura, enfermedad y salud, criminal y buen chico.

c. Eltercer hito se orienta al analisis de las formas que objetivan a los sujetos
para el reconocimiento de si mismos en relacion a su constitucion como
sujetos de accién moral, para el autor, estas son las tecnologias del “yo”
(Skliar y Téllez, 2008, pp. 34 — 36).

La nocion de lo verdadero, asi como lo que se entiende por discurso de la
verdad, tiene una poderosa influencia en las practicas cotidianas que se desarrollan
en el ambito de la educacion, determinando como genuinas las Unicas formas de
pensar, actuar y hablar. La normalizacion, y naturalizacién del conocimiento, de los
cuerpos y de las mentes, es uno de los rasgos que distinguen a la educacion, pues,
la implantacion de la cultura hegemonica como histéricamente legitima, es el
dispositivo propio de los sistemas de reglas de verdad (Skliar y Téllez, 2008, p. 62).
Se trata entonces, de visibilizar la forma en que el poder de lo verdadero
institucionaliza sus objetivos, caminos y resultados, para normalizar las identidades
individuales y colectivas mediante su aparato disciplinario. Asi, se producen e
ideologizan comportamientos y pensamientos que construyen la subjetividad.

De este modo, los ideales educativos apegados a los principios de la
modernidad: razén, verdad, progreso y universalidad, contienen lo que se considera
el nacleo duro de la aventura educativa. Estos postulados, son los que dirigen el

proyecto de construir al “otro”, engafiosamente como sujeto libre, pues, construirlo
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desde el saber-poder, significa tener control sobre sus decisiones, orillandolo a que
libremente satisfaga el deseo de adherirse al docente. Precisamente, ese meta
deseo educativo es el que anula el lugar de la “alteridad”, ya que se pretende hacer
al “otro” de acuerdo con los modos de pensar y actuar que los demas esperan de él
(Skliar y Téllez, 2008, p. 57). Pero justo aqui, es donde irrumpe el giro en la
construccion de la subjetividad que proponen los autores, y que se sefiald parrafos
anteriores.

Para Skliar y Téllez (2008, p. 78), como resultado del giro a la pregunta, y de
los puntos de discusién en el debate, se entiende que el “otro” ya no parece estar
s6lo en un afuera permanente, ni esperanzado en la promesa de una integracion a
un "nosotros". Ahora, la irrupcion del “otro” genera confusiones, incertidumbres, y
desequilibrios en el ser y saber de la mismidad. Al no intentar aislar al sujeto de sus
condiciones contingentes que lo constituyen, se ganan pasos hacia el lugar de la
alteridad en la relacién con los “otros”, consigo mismo y con el mundo del que forma
parte.

En los encuentros caracterizados como relaciones de “alteridad”, el
“nosotros” es alterado por las experiencias vividas que transforman el modo en que
percibimos el mundo, lo que pensamos de él, y el modo en que lo representamos e
interpretamos. No obstante, dar paso a la “alteridad” implica, en principio, tener la
disposicion para reconocer que algo nos afecta, para hacer algo con ello, y ahi es
donde surge el quiebre en el modo de representar e interpretar la realidad. Se puede
decir entonces, que éstas relaciones de “alteridad”, son experiencias formativas que
deconstruyen y reconstruyen la mismidad (Skliar y Téllez, 2008, p. 130).

En este sentido, el sujeto gana también la posibilidad de construirse a si
mismo, al ser reconocido tanto como singular, como plural, como heterogéneo y
como multiplemente constituido. Con ello, el vinculo entre identidad y emancipacién
pretende garantizar la traslacion desde el lugar de la necesidad, el trabajo, la
escasez Yy la explotacion, hacia el lugar de la libertad, la abundancia, la equidad y el
pleno despliegue de la soberania humana. El desplazamiento del lugar del sujeto,

determinado como originario de la verdad universal, hacia el sujeto contextuado y
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contingente, representa el adids al sujeto a priori que se constituyé como modelo a
seqguir.

Pero, los modos en que se relaciona el sujeto consigo mismo, no son
resultado de su libre voluntad para hacerlo, sino de las circunstancias contextuales
gue determinan la urdimbre de hébitos, normas, tradiciones, actitudes, reglas y
pensamientos que se ponen en juego en la construccion de la subjetividad. Al
respecto, Foucault (como lo citan Skliar y Tellez 2008, p. 138) reconoce dos
modelos de subjetivacion moral:

a. El tipo de subjetivacion moral que privilegia y se apega a las reglas o
cbdigos institucionalizados, lo que implica necesariamente el énfasis en
las instancias de vigilancia y sancion. Entonces, en este modo, la
anatomia de la subjetividad se forma por el cuerpo juridico, reglas y
normas con las que el sujeto convive.

b. El tipo de subjetivacion moral que se orienta hacia la ética, donde el
énfasis es colocado por el sujeto mismo, del lado de los modos en que
se relaciona con los demas. Asi, se dibuja el espacio ético, donde lo
institucionalizado pese a que no desaparece, pierde potencia
fiscalizadora y corresponde al sujeto mismo la responsabilidad de
construirse.

La intromision interpelante del “otro” en la mismidad, crea una nueva y
original relacion del sujeto consigo mismo que le resulta discrepante. En palabras
de Lévinas citado por Skliar y Téllez (2008) “el otro en cuanto otro, no es aqui un
objeto que se torna nuestro o que se convierte en nosotros; al contrario, se retira en
su misterio. El otro no es un ser con quien nos enfrentamos, que nos amenaza o
que quiere dominarnos” (p. 104). Asi, se percibe que el yo es capaz de resistirse a
la absorcion del “nosotros”, pero tal capacidad no representa peligro. El hecho de
que la mismidad sea refractaria al poder del “otro”, tampoco significa que la
mismidad tenga una fuerza superior al otro. Y pese a que se considere al “otro”
como un cuerpo objeto, 0 como un sujeto cercano pero exterior, no es él quien se
convierte en otro yo, sino el yo en un “otro” al reconocerlo.

Por ello, no se presenta una relacion conflictiva entre el si mismo y el “otro”
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si su corporeidad, espacialidad, temporalidad y espiritualidad son invisibilizadas en
términos de ignorarlas. El modo en que se pretende la comprension de la
subjetividad, significa que la relacion con el “otro” es un contacto disruptivo, donde
se le reconoce como semejante y como exterior al mismo tiempo (Skliar y Téllez,
2008, p. 104). Para los autores, esta relacion en la construccion de la subjetividad

se define de la siguiente manera:

El estar-juntos es hospitalario y hostil a la vez y, por eso mismo, hay
convivencia, hay relaciéon con el otro, hay relacién de alteridad; y por ello
quizd haya que vencer la tentacion de esa pobre imagen de convivencia
como mera ecuacion del estar-juntos (y, entonces, como lo ecuanime, como

lo equivalente, como lo equitativo) (Skliar y Téllez, 2008, p. 181).

En otras palabras, la conformacion de la subjetividad, tiene lugar cuando se
presenta una relacion perturbadora entre un yo, la “mismidad”, y un otro, el “otro”
distinto al yo. Esta relacion tiene dos rostros diferentes que se complementan entre
si; desde una de sus caras, es calida y protectora, con lo que recibe agradablemente
a quienes participan en ella; y desde la otra, la relacion es de oposicion y
discrepancia, por lo que vuelve a cada presencia en conflictiva la una para la otra.
Asi, tanto la “mismidad” como la “otredad”, encarnan ambos rostros y se entretejen
para desfigurarse y reconfigurarse en dos nuevas presencias que, en tanto
renovadas, Unicas y heterogéneas, son singulares. Pero, ¢ qué relacién guarda todo

ello en la construccién del otro cuando se encuentra en situacion de discapacidad?

3.4 Alteridad y discapacidad. Dos perspectivas contrapuestas

Como se expone en el Capitulo | de este trabajo, la educacion especial en México,

desde sus origenes hasta la actualidad, se ha desarrollado desde cinco enfoques

distintos, a saber:

a. Asistencial
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Médico-terapéutico
Psicogenético-pedagodgico

Integracion

© 2 o T

Inclusion.

Al interior de cada uno de ellos, se encuentran construcciones Yy
representaciones de los sujetos con discapacidad, no solo visual sino en términos
generales que, por una parte, orientan la relaciébn pedagdgica, el vinculo
nosotros/otros en el ambito escolar y, por la otra, perfilan el actuar del sistema
educativo hacia los modos que se consideran mas adecuados para darles
respuesta. Sin embargo, cada enfoque no es totalmente particular o especifico,
pues, los primeros cuatro que se presentan en el tiempo historico, se incluyen en un
marco mas amplio: el sujeto visto y construido desde el déficit; mientras que el
altimo, el de la inclusion, adhiere a una perspectiva distinta: el modelo social de la
discapacidad.

Veamos ahora de qué manera cada uno de estos marcos generales,
contribuye a perfilar la relacién pedagogica. En primer lugar, se aborda el modelo
médico por ser el que ejerce mayor influencia y después se trabaja con el modelo
social de la discapacidad, que se propone como un giro de 360 grados respecto a

la concepcion y comprension de los mencionados sujetos.

3.4.1 El modelo médico

De acuerdo con la Organizacién Mundial de la Salud (2018) la discapacidad es “un
término genérico que abarca deficiencias, limitaciones de la actividad y restricciones
a la participacion” (péarr. 1). De esta definicion se entiende que la persona en si
misma es quien porta la discapacidad como resultado de su insuficiencia mental,
fisica o social y, por lo tanto, es necesario curarla o rehabilitarla. Con estos
procesos, se pretende regresar al sujeto su condicion de normalidad (como si no lo
fuera) para que con ello tenga la capacidad de permanecer vivo. Para contribuir con

la pretendida adaptacion, que en cada caso y en todo momento se da de manera
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individualizada, el establecimiento de medidas compensatorias resulta clave, pues,
con ellas, si bien las deficiencias de la persona no desaparecen, justamente se
compensan.

La anterior definicién, también, sugiere dos tipos de personas que habitan el
mundo: normales y anormales, con las implicaciones ideoldgicas que cada uno de
estos conceptos lleva consigo. En ambos procesos, rehabilitacion y normalizacion,
se observan formas de subjetivacion que sittan al individuo en determinado espacio
y tiempo jerérquico. Al entenderlo como deficiente, lo subordina al que es eficiente;
al limitarlo en sus actividades, se le responsabiliza por no poder realizarlas, ademas
de que se le posiciona como sujeto dependiente de otro y, al restringirle la
participacion social, se le sitla dentro de una especie de camisa de fuerza que no
le permite interactuar, instaurando asi, otros dos tipos de personas: quienes tienen
la libertad y quienes no la tienen. Al respecto, conviene precisar que, tanto la
rehabilitacibn como la normalizacidn, no son procesos que se dan en si mismos sino
gue necesariamente son encabezados por alguna institucién o persona que funja

como modelo a seguir por su normalidad (Pastor, 2004).

3.4.2 El modelo social

Contrario al modelo médico, se encuentra el modelo social que defiende que la
discapacidad es una construccién social, por lo que mueve la problematica desde
una perspectiva individual a una colectiva. La idea principal es que no es el individuo
quien tiene que normalizarse sino la sociedad es la que debe responder a las
distintas necesidades, proporcionando accesibilidad, para que las personas con
discapacidad puedan tener una vida independiente y libre de discriminacién por su
condicion fisica, intelectual, sensorial o de conducta. A su vez, este modelo resalta
la importancia de la participacion activa de las personas con discapacidad, no sélo
en su vida cotidiana, también como académicos, o bien, desde los movimientos
sociales, actividades que no necesariamente estan separadas.

Este modelo no es uno en si mismo, sus diferentes autores, lo explican desde
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diversas areas del conocimiento e interpretan el concepto de discapacidad de
distintas maneras. Se debe sefalar que a pesar de las diferencias que hay en las
interpretaciones del concepto, persiste una idea que es inherente a ellas: la
sociedad es la que discapacita, no es la condicion biolégica lo que determina a la
persona con discapacidad, sino las barreras que el entorno le crea.

En concreto, se puede decir que los derechos civiles, la desmedicalizacion y
la desinstitucionalizacion fueron algunas de las demandas principales de este
movimiento (Romarfach, 2006). Esto tiene sentido, ya que para alcanzar el objetivo
primordial que es la vida independiente, habria que salir de la segregacion que
propician las instituciones; ademas, dejar la mirada médica que propone cura a
través de la rehabilitacion y medicacion. Lo que se requiere, como propone Vidal
(2003), es que las personas se convenzan a si mismas de que pueden fijarse metas
y objetivos y que pueden conseguirlos.

Asi, para el movimiento Vida Independiente, implica protagonismo de las
personas con discapacidad y la participacion en todo lo que les afecte, con ayuda
mutua y con la confrontacion con el sistema sanitario, social e institucional, que se
habian encargado de desdibujar la importancia de reconocer a las personas en
situacion de discapacidad como agentes activos de la sociedad (Vidal, 2003).

En este punto, cabe recuperar los cuatro supuestos béasicos de la Vida
Independiente propuestos por Vidal (2003):

a. Que toda vida humana, independientemente de la naturaleza,
complejidad y/o gravedad de la discapacidad, es de igual valor.

b. Que cualquier persona, cualquiera que sea la naturaleza, la
complejidad y/o la gravedad de su discapacidad, tiene la capacidad
de tomar decisiones y se le deberia permitir tomar esas decisiones.

c. Que las personas que estan “minusvaloradas” por respuestas
sociales a cualquier forma de deficiencia acreditada - fisica,
sensorial o cognitiva- tienen el derecho a ejercer el control sobre sus
vidas.

d. Que las personas con deficiencias perceptibles y etiquetadas como

“discapacitadas” tienen el derecho a participar plenamente en todas
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las actividades: econOmicas, politicas y culturales, en la forma de

vida de la comunidad en definitiva, del mismo modo que sus

semejantes no discapacitados (p 67).

De manera similar al enfoque adoptado por el movimiento estadounidense,
la perspectiva britanica se caracteriza por el trabajo académico mas que politico en
la esfera de la discapacidad. De hecho, Mike Oliver fue quien presentd al
movimiento como el Modelo Social de la Discapacidad, promoviendo la filosofia de
vida independiente acompafiada de la idea de que la discapacidad es una forma
especifica de opresion social (Romafiach, 2006). Oliver (1993) argumenta que el
movimiento de las personas con discapacidad esta relacionado con la calidad de
vida de éstas, sin embargo, hay muchas personas que se enfrentan también a
privaciones materiales y desventajas sociales, propone, pues, que estos también
sean puntos de atencién para el movimiento.

A modo de sintesis, la discapacidad para la perspectiva britanica es una
realidad producida o creada a partir de las estructuras econdmicas y politicas de la
sociedad. Las personas con discapacidad constituyen, por tanto, un grupo social
oprimido (Ema Lo6pez, 2006, p. 7). Se explica que las personas con discapacidad
sufren las consecuencias de una organizacion de trabajo competitivo y mecanico al
gue se pretende explotar lo mas que se pueda, por eso, la condicion en la que estan
las lleva a la desvalorizacion y marginacion social Oliver citado por Ema Lépez
(2006). Lo anterior, nos lleva a pensar que esta perspectiva se opone, por un lado,
a las explicaciones que da el modelo médico cuando dice que las personas son
excluidas debido a su limitacion personal, y por otro, a la perspectiva interaccionista
gue argumenta que la exclusion se debe a las practicas y actitudes discriminatorias
de otras personas hacia este grupo. Es el sistema de organizacién social basado en

el trabajo, propio de la economia capitalista, el que margina a esta poblacion.

3.4.3 Subjetividad y discapacidad

Después de esta apretada presentacion de los dos modelos que orientan la relacion
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nosotros/otros, es indispensable analizar de qué modo se concibe a los sujetos en
cuestion desde el enfoque de la educacion inclusiva, el cual supone dejar atras la
concepciodn tradicional anclada en el modelo médico. Primero, se revisara de qué
maneras lo plantean los autores desde el dmbito internacional. Y después, se
realizara lo correspondiente respecto de la educacién inclusiva que adopta la SEP
através de su Plan de Estudios 2011 para la Educacion Basica. Con ello se expone
el acercamiento o distanciamiento de este enfoque educativo del modelo social de
la discapacidad.

El primer aspecto a destacar es que una parte de los planteamientos de la
educacion inclusiva expresan reconocimiento y dan cabida a la alteridad. Tal es asi
gue, a diferencia del enfoque de la integracion educativa, la preocupacion central
de la inclusion es transformar la cultura, la organizacion y las practicas educativas
de las escuelas comunes para atender a la diversidad de necesidades de todo el
alumnado (Cabero, 2009, p. 62). Por el modo en que se manifiesta esta idea, se
posiciona en este caso a las personas con discapacidad en un tiempo y en un
espacio tal, donde no son solo ellos quienes giran en torno a las caracteristicas de
los sistemas educativos en general, ni de las escuelas o aulas en concreto, sino que
también estas instancias consideran las especificidades propias de los sujetos con
la intencién de responder a ellas.

En el mismo sentido de dar cabida a la alteridad, se afirma que el enfoque
de la inclusién deja atras a la integracion educativa, pues ahora se adaptan los
sistemas de ensefianza para dar respuesta a las necesidades de las poblaciones e
individuos, al contrario de como se desarrollé el enfoque anterior (Blanco, citada
por Guajardo (2009, p. 17). Asi, se entiende que en los procesos de ensefianza y
de aprendizaje, quienes juegan un papel fundamental son los alumnos, porque al
enfatizar la adaptacion de los sistemas de ensefianza significa el reconocimiento
de diversas formas de aprender y estudiar, pero, también implica que los colectivos
docentes tienen apertura a transformar sus practicas cotidianas en funcion de los
requerimientos del estudiantado.

El segundo aspecto por destacar es que, desde algunos planteamientos de

la educacion inclusiva, parece quedar desdibujado el sujeto diverso. Desde la
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declaracién histérica en Salamanca, Espafia, se dice que cualquier centro educativo
estd en la posibilidad, y de hecho, en la obligacion de proporcionar una buena
educacion a todos los alumnos, independientemente de sus diferentes aptitudes y
actitudes (UNESCO, 1994). Planteado asi, se genera la sensacion de que las
actitudes y aptitudes particulares de los sujetos son colocadas en un lugar donde
no tienen importancia ni injerencia en sus vidas; pero ademas, también, se espera
gue todas las escuelas estén preparadas para recibir y responder a las exigencias
especificas de la diversidad, lo cual, parece despojar a los sujetos de sus
experiencias previas que los configuran como singulares. Es como si con un manual
de ¢coémo atender al alumno ciego?, se estuviera en posibilidad de recibir y
responder a las particularidades de todos los alumnos ciegos.

En relacion con lo anterior, cuando se piensa en educacion inclusiva se
afirma que las situaciones problematicas son responsabilidad del sistema educativo
y de las escuelas como sus espacios mas concretos y no asi del alumnado, por sus
caracteristicas fisicas, sociales y/o cognitivas. Asi, los avances del alumnado no
dependen sélo de sus caracteristicas personales sino del tipo de oportunidades y
apoyos que se les brindan o dejan de brindar (Blanco, 2006, p. 5). Tal es asi que se
introduce el término de BAP para afirmar que los obstaculos que enfrenta el sujeto
son el resultado de la interaccion en los contextos donde se desenvuelve; es como
si la persona fuera etérea y su existencia concreta no cobrara sentido.

Para finalizar, se presenta otro planteamiento sobre la educacién inclusiva
gue pone en evidencia que la idea de diversidad es la de un Gnico sujeto, sin espacio
y sin tiempo. Para Garcia (2006) “la educacion inclusiva implica que todos los nifios
y nifas de una determinada comunidad aprendan juntos independientemente de
sus condiciones personales, sociales o culturales” (p. 6). Con esto, se vuelve a
llustrar que el sujeto diverso, diferente o desigual, intenta ser aislado de las
experiencias y circunstancias que lo han conformado.

El sistema educativo mexicano, toma como referentes internacionales de la
educacion inclusiva a los autores citados anteriormente, pero, también se basa en
los postulados que define la UNESCO a través de sus eventos mundiales. A partir

de ellos, las nociones respecto a este enfoque se expresan de la siguiente manera:
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Para la SEP, resulta importante impulsar con su Principio Pedagogico 1.8 la
inclusién para atender a la diversidad, pues en él reconoce que “La educacion es
un derecho fundamental y una estrategia para ampliar las oportunidades,
instrumentar las relaciones interculturales, reducir las desigualdades entre grupos
sociales, cerrar brechas e impulsar la equidad” (p. 35). Asi, al reconocer la
diversidad presente en México, la Secretaria dice ofrecer una educacion pertinente
e inclusiva. Este aspecto cobra especial relevancia porque trata de disminuir la
desigualdad en el acceso a las oportunidades y las diferentes formas de
discriminacion a las que estan sujetos los alumnos y las alumnas con discapacidad.
De este modo, utilizando a la educacion como via, se vuelven visibles los que hasta
antes estaban invisibilizados por cuestiones de marginaciéon o desigualdad.

Sin embargo, lo anterior se contradice en el mismo Plan de Estudios 2011,
pues presenta la intencion de formar un solo sujeto con el desarrollo de la educacion
inclusiva. Al respecto, el documento enfatiza que, con este enfoque, se reconocen
en particular las expresiones locales, la pluralidad linglistica y cultural del pais, y a
los estudiantes con necesidades educativas especiales, con o sin discapacidad, y
con capacidades y aptitudes sobresalientes (SEP, 2011, p. 16). Sin embargo, en la
misma pagina de donde se retoma la cita anterior, se encuentra que el
favorecimiento de este enfoque se debe al cumplimiento del objetivo que apunta
hacia el desarrollo de competencias para la vida y el logro del perfil de egreso. Es
decir que la SEP impulsa la educacion inclusiva como un mecanismo de contencion,
o de disciplinamiento de los cuerpos y de las mentes, para que todas y todos los
sujetos, sin importar sus caracteristicas particulares, observen el cumplimiento de
las mismas competencias para la vida y los mismos rasgos del perfil de egreso.

En el mismo sentido de la creaciéon del sujeto homogéneo, la SEP (2011)
plantea que “los alumnos cuentan con conocimientos, creencias y suposiciones
sobre lo que se espera que aprendan, acerca del mundo que les rodea, las
relaciones entre las personas y las expectativas sobre su comportamiento” (p. 26).
Pero ademas, el documento afirma que en este sentido, es necesario reconocer
todas las formas en que se manifiesta la diversidad para comprender como aprende

el que aprende y, desde esta diversidad, generar un ambiente que acerque a
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estudiantes y docentes al conocimiento significativo y con interés. De lo anterior, se
desprenden dos aspectos que resultan claves en el analisis:

a. Se reconoce que previo a la entrada de los sujetos a la escuela, ya se
tiene definido el modo en que debera pensar, hablar, actuar y lo que
tendra que aprender. Pero, ademas, se reconoce que los sujetos que
entran a la escuela ya han sido parte de procesos de socializacién y de
disciplinamiento, por lo que ya cuentan con nociones respecto a lo que
se espera de ellos.

b. Elreconocimiento de la diversidad se expresa en términos de comprender
como aprende el que aprende, para que de ahi se le acerque al
conocimiento que es significativo. Es decir que, aqui no se reconoce a las
diversidades como elementos enriquecedores de los procesos de
enseflanza y de aprendizaje; por el contrario, se reconocen las
diversidades para acercarlas a un unico conocimiento significativo, o lo
gue es lo mismo, a la transmision de la cultura hegemonica.

Hasta aqui, parece que si bien tanto los postulados internacionales, como la
concrecion que de ellos realiza el sistema educativo mexicano, muestran aspectos
gue colocan a los sujetos de la diversidad en una posicion visible, y se reconoce la
alteridad implicita en la relacion “nosotros/otros”, el enfoque de la educacion
inclusiva aun queda lejos de cumplir con lo pretendido desde el modelo social. Como
se sefiald, este modelo pretende visibilizar a los sectores sociales que, por cuestiéon
de discapacidad, son puestos en los margenes de la participacién politica,
académica, social y cultural. EI modelo social, también pretende que se formen
sujetos libres, y que se les permita participacion democratica y equitativa en todas
las esferas sociales donde se desenvuelven. Estas aspiraciones se perciben de
forma borrosa, para no decir que no se observan en los planteamientos anteriores.
Si bien, ya no se pone el acento en los aspectos médicos que sugerian la
rehabilitacion y capacitacion de los sujetos no estéticos, no bellos y no naturales, se

encuentran nuevas formas de invisibilizarlos.

Utilizar las nociones de “subjetividad”, “alteridad” y “otredad”, hasta aqui,

ayudaron para explicar los modos en que se construye al “otro” que se observa
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como discapacitado. No obstante, para entrar mas a fondo en el tema, es necesario
el acercamiento con los sujetos directamente implicados, pues, de otro modo, seria
guedarse en el plano de lo escrito, lo oficial y lo discursivo. Por tanto, en el siguiente
capitulo, se expone la metodologia utilizada para acercarse a docentes, estudiantes
y sus familias, como los directamente implicados en la educacién de personas con

discapacidad visual desde el enfoque de la inclusion.

102



4 Laestrategia metodologica

Este capitulo describe la metodologia que permitié reunir informacion relevante a fin
de responder a las preguntas que orientaron este trabajo, a saber: ¢como se
entienden las nociones de educacién inclusiva desde la perspectiva de docentes y
estudiantes de escuelas de Educacidén Bésica?, ¢de qué manera se desarrolla la
Educacién Basica con alumnos en situacion de discapacidad visual desde el
enfoque inclusivo? y ¢.cual es la significacion que le dan los sujetos implicados a la
educacion inclusiva?

El capitulo inicia con una reflexiéon en torno de las caracteristicas de la
construccion social del conocimiento que orientaron el trabajo de campo; luego
expone el método de estudio de caso, el cual permitid acercarse al conocimiento
cotidiano de los interlocutores que participaron en esta investigacion. A
continuacion, el capitulo presenta los instrumentos de indagacion utilizados durante
el trabajo de campo y detalla las potencialidades de cada uno. Por ultimo, ofrece
una descripcién y reflexion sobre las posibilidades y limites de la observaciéon
participante desde la condicion de ceguera del investigador.

4.1 Laconstruccidon social del conocimiento

Desde la sociologia del conocimiento, la realidad de la vida cotidiana es una
interpretaciéon que hacemos las personas en funcion de nuestras experiencias. De
cierto modo, para cada uno de nosotros, la realidad es un mundo que se origina en
nuestras acciones y pensamientos, y son éstos, los que sustentan nuestra
experiencia como verdadera (Berger y Luckmann, 2003, p. 32). De ahi que la
importancia de mi investigacion se fundamente en recuperar la significacion que le

otorgan el personal docente, alumnos y familias a la educacion béasica del alumnado
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en situacion de discapacidad visual, desde el actual enfoque de inclusion en la
Ciudad de México.

Asi, este trabajo aborda realidades subjetivas e inter-subjetivas, construidas
socialmente, que son dependientes de factores espaciales, temporales, y
experienciales diferenciados unos de otros. En pocas palabras, estoy hablando del
conocimiento de sentido comun.

De acuerdo con Berger y Luckmann (2003, p. 33), el sentido comun guarda
varias interpretaciones pre cientificas y cuasi-cientificas sobre la realidad cotidiana
de los sujetos. Por lo tanto, para describir la realidad del sentido comun en torno a
la educacion inclusiva, me referiré a ellas sin que sean incuestionables, y
colocandolas siempre en contextos relacionales de espacio y tiempo. Si es valido
decirlo, la Unica realidad universal es que el mundo est& conformado por realidades
multiples. En esto que se percibe como relativismo, lo que guardan en comun tantas
realidades existentes, es la realidad de la vida cotidiana. Ya sefalaron Berger y
Luckmann (2003, p. 33) que a ésta, por su ubicacion privilegiada, podemos llamarle
“suprema realidad”.

En relacién con lo anterior, los autores afirman que “La realidad de la vida
cotidiana se da por establecida como realidad. No requiere verificaciones
adicionales sobre su sola presencia y mas alla de ella. Esta ahi, sencillamente,
como facticidad evidente de por si e imperiosa” (Berger y Luckmann, 2003, p. 35).
Reconocer como vélida la realidad de los otros me lleva, también, al reconocimiento
de que los otros no tienen las mismas percepciones ni perspectivas sobre el mundo
cotidiano que compartimos, pues, cada uno de nosotros estamos conformados por
diferentes experiencias sociales, econémicas y culturales.

Ahora bien, la realidad del sentido comudn en torno a la educacion inclusiva
ya fue objetivada y organizada sin mi por maestros, alumnos, y padres de familia de
personas ciegas o débiles visuales. En este sentido, lo mas cercano a mi son los
espacios donde se desarrolla la educacion desde el enfoque de inclusion, o lo que
llamaron Berger y Luckmann (2003) “zona de vida cotidiana”. Para comprender este
concepto es necesario aclarar que, desde la perspectiva de los autores, los sujetos

experimentan la vida cotidiana con distintos grados de proximidad y lejania, lo que
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determina distintas “zonas” de realidad. La mas proxima es la que se puede
manipular directamente desde la corporalidad: es el mundo por excelencia en el
cual se esta profundamente interesado y donde predomina un interés pragmatico.
Aunado a lo anterior, la zona de vida cotidiana se presenta como un mundo
intersubjetivo, por lo que esta investigacion, enriquecera la realidad que construimos
en conjunto con mis interlocutores.

En ese sentido, el acercamiento mas importante con los sujetos para
conocer, describir, e interpretar la realidad en torno a la educacién desde un enfoque
inclusivo fueron los encuentros cara a cara. En ellos, los otros estuvieron presentes
Aqui y Ahora de manera compartida; de tal suerte que el resultado de nuestra
coexistencia espacial y temporal, fue un intercambio continuo entre mi experiencia
y la suya (Berger y Luckmann, 2003, p. 39). Con base en la reflexion de los autores
citados, el contacto con los otros en la interaccion cara a cara, es sumamente
flexible. Por lo tanto, no impuse pautas rigidas en los encuentros. Como sujeto a la
realidad cotidiana, al acercarme al campo no estaba libre de ideas o juicios previos
respecto al problema de investigacion; los que podian constituirse en obstaculos
para establecer los encuentros cara a cara. Pero fue gracias a la reflexividad durante
el proceso de investigacién cuando logré confrontar mis ideas y juicios previos, de
lo cual doy cuenta en los registros del Diario de campo.

De antemano, por mis experiencias previas, mi acervo de conocimiento
incluia tipificaciones de cada uno de los interlocutores a los que me acerqué. Es
decir que, desde mi sentido comun, habia formulado estereotipos respecto a las
formas de hablar, pensar y actuar, por parte de maestros, alumnos y padres de
familia. Y del mismo modo, sabia que los otros poseian expectativas sobre la
investigacion y mi rol, resultantes del conocimiento de sentido comun, es decir, del
que se construye intersubjetivamente en la cotidianidad. La realidad de la vida
cotidiana, contiene esquemas tipificadores en cuyos términos, los unos con los
otros, nos aprehendemos y nos tratamos en los encuentros cara a cara. Asi, la
asertividad para gestionar y sostener espacios de didlogo en buenos términos,
resulté vital (Berger y Luckmann, 2003, p. 40).
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En relacién con lo anterior, las reflexiones de Berger y Luckmann (2003, p.
40), me orientaron para discernir un aspecto importante en mi trabajo de
investigaciéon. No todos los que estaban donde realicé mi trabajo de campo eran mis
semejantes, es decir, individuos con quienes pude interactuar “cara a cara” pero
otros ocupaban la posicion de contemporaneos, es decir, de quienes comparten el
mismo espacio y tiempo pero de cuya existencia tuve conocimiento de manera
indirecta, es decir, por comentarios de otras personas. Por lo tanto, mis experiencias
fueron directas e indirectas.

Pero gestionar espacios que me permitan acercarme a docentes de
educaciéon basica, a los alumnos en situacion de discapacidad visual y a sus
familias, requiri6 un acercamiento al campo mediado por algunas autoridades
educativas que oficiaron de “porteras” a fin de orientarme en la definicion del método
mas adecuado de investigacion y la seleccion de los interlocutores. Luego procedi
a elegir las técnicas para abordar el trabajo de campo y los instrumentos a fin de
reunir informacion medular para responder a las preguntas de investigacion.

En lo que sigue, se describe el método de estudio de casos y las tipologias desde
las cuales se lo concibe como un método de investigacion. En paralelo, se muestra

el posicionamiento adoptado para desarrollar este trabajo.

4.2. El método de estudios de caso. El origen del término estudio de casos, lo
encontramos en la psicologia y en la medicina, afirmé Gundermann (2001, p. 252),
y del mismo modo, precisé que nos cefiimos a él cuando los fines que perseguimos
se enmarcan en la investigacion social. Ademas, Alvarez (2010, p. 2), indic6 que, el
estudio de caso cada vez es mas empleado en la investigacion de procesos
educativos. No obstante, lo anterior resulta util a los dos paradigmas que mas
conocemos dentro de la actividad investigativa, cuantitativo y cualitativo.

Se considera que un caso es algo especifico, tiene un funcionamiento
especifico; es un sistema integrado. Como tal sigue patrones de conducta, los

cuales tienen consistencia y secuencialidad, aunque el sistema tiene limites. Su uso,
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sin embargo, no es privativo de una orientacion de investigacion. Se emplea tanto
en la investigacion cualitativa como en la cuantitativa (Gundermann, 2001, p. 253).
Son cuatro formas generales desde las que se entiende el estudio de casos:
a. El que pretende construir teorias generales como resultado del trabajo de
una comunidad cientifica.
b. EI que persigue construir teorias especificas como producto de la
contrastacion entre teoria general y realidad.
c. Elestudio de caso entendido como entidad empirica, general, convencional,

y anterior respecto a una investigacion particular.

d. El estudio de caso entendido como entidad empirica, entendida no como
general, sino como especifica, y que se presenta como tal en el transcurso

de la investigacion (Gundermann, 2001, pp. 252 - 254).

Y es justo en este ultimo modo de concebir al estudio de caso donde me
posiciono como investigador, y, en consecuencia, posiciono mi trabajo; pues la
eleccion del método ha surgido de las condiciones espaciales, temporales y
estructurales de los lugares en que realizo mi trabajo de campo. Ademas, no
pretendo analizar en esencia el enfoque inclusivo, sino las formas en que se
desarrolla y la significacion que le dan docentes, alumnos y padres de familia
implicados.

Pero hablar de estudio de casos no significa lo mismo en todas las
actividades de investigacion, pues depende del posicionamiento desde donde se
mire y de los fines que se persigan con su utilizacion. Asi, el estudio de caso, como
muestro, puede utilizarse para conocer partes o expresiones de un todo mas amplio;
pero también, puede ocuparse como herramienta metodolégica de una
investigacién que combine diversas estrategias. Respecto a los primeros dos tipos
de estudio de caso que presento, es decir, con los que se pretende llegar a
generalizaciones tedricas o conceptuales, Gundermann, citando a Luckmann (2001,
p. 261), sefiala que éste hace distincion entre ilustracion, situacién social y estudio

de caso, para que de este modo, se llegue a la creacion tedrica o conceptual.
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La ilustracién, es la descripcion de un evento u ocurrencia relativamente
simple, por la cual, la operacion de un principio general se ilustra claramente. Las
situaciones sociales son disposiciones de eventos que el analista es capaz de
conectar entre si y que tienen lugar en un espacio relativamente breve; pero,
ademas, su estudio permite mostrar principios generales de organizacion social. Y
en el estudio de casos prolongados, el elemento procesual cobra relevancia al
mostrar secuencias de eventos desplegados en el tiempo, donde los mismos
participantes se ven envueltos en relaciones y roles sociales que se dinamizan y
cambian (Gundermann, 2001, p. 261).

En el mismo sentido, Gundermann, citando a Eckstein (2001, p. 262),
presenta otras cinco categorias desde las que se entiende al estudio de caso para
teorizar o conceptualizar:

a. Estudios configurativo-ideograficos en que el material es basicamente
descriptivo y provee pistas acerca de las relaciones entre elementos, pero
no guarda una relacion directa o intencionada con planteamientos
tedricos méas generales.

b. Estudios configurativo-ordenados en que se busca interpretar patrones o
configuraciones de elementos en términos de postulados tedricos
generales. El esquema de evolucion desde los datos hasta la teoria es
similar al empleo del método comparativo.

c. Estudios de casos heuristicos que, al contrario de los anteriores, se
escogen deliberadamente para el desarrollo de teoria. A diferencia de los
ideograficos, se vinculan menos con las configuraciones concretas de
elementos que con la construccion de teoria, y esta relacion es mas activa
y premeditada que en el caso de los estudios de casos ordenados.

d. Pruebas de plausibilidad. Estas son estudios de casos en los que se
busca someter a examen teorias que se han formulado previamente por
via de estudios de caso u otros medios. Constituyen estudios dirigidos a
la expansién o desarrollo de un esquema interpretativo o planteamiento

tedrico relacionado con él o los fenébmenos representados por el caso.
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e. Estudios de casos cruciales que son situaciones en las que es posible
rechazar una proposicion teodrica, incrementarla o reforzarla. Como
sefala el autor, un problema serio es reconocer un caso en el que
previamente pueda establecerse su caracter con fines tedricos
estratégicos (Gundermann, 2001, p. 262).

Las categorias anteriores, muestran distintos caminos y procedimientos para

el uso del estudio de caso, como herramienta de estudio que permite revisar o
contrastar teorias. Procedo ahora, a presentar el uso del estudio de caso como
herramienta metodoldgica en la investigacion.

Emplear el estudio de caso como herramienta metodoldgica, es el segundo
uso que se le da al mismo en el proceso de investigacion. Desde este
posicionamiento, las técnicas que se priorizan para recuperar informacion son la
observacion, la entrevista en profundidad y el analisis de contenido que contribuyen
a disminuir la alteracion de situaciones cotidianas (Gundermann, 2001, p. 276).
Gundermann (2001, p. 276) también afirma que la informacion que se privilegia con
las entrevistas, observaciones y el andlisis de contenido, es aquélla que cobra
mayor sentido de relevancia y de pertinencia en el acontecimiento estudiado. Por
tanto, la observacién y la entrevista son las técnicas que me permitiran recuperar, y
analizar informacién de la mejor manera posible, pues al utilizarlas, disminuiran las
modificaciones que se den en la realidad de la vida cotidiana por el hecho de estar
presente ahi como investigador.

Pero al hablar en mi investigacion de conocimiento del sentido comudn, o de
la realidad de la vida cotidiana, ¢de qué manera el material o la informacion
recuperada en mi estudio es valida para hacer algunas generalizaciones? Al
respecto, Gundermann (2001, p. 277) plantea que la respuesta se encuentra en la
distincién entre inferencia estadistica y generalizacion analitica. Por un lado, las
inferencias estadisticas se llevan a cabo con base en una muestra que haya sido
extraida de una base de informacion, es decir, se trata de una muestra
representativa. Y por el otro lado, el analisis que permite generalizar se adopta en
el estudio de caso, pues, los sujetos o el acontecimiento analizado es representativo

de una dinamica mas grande (Gundermann, 2001, p. 277).
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Asi entiendo que la generalizacién analitica no significa rebasar una teoria
basada en el analisis del estudio de caso. Quiere decir que antes, o durante el
desarrollo de la investigacion, se establecen ejes de analisis, o moldes

conceptuales, que permiten la sistematizacion e interpretacion de los hallazgos.

4.3. Sistemade acopio de lainformacién

Tanto en la escuela secundaria, como en la primaria, las técnicas que estoy
empleando son observaciones y entrevistas para recuperar informacion
significativa. Con las observaciones reano informacion referente a la interaccion del
alumnado en situacion de discapacidad visual con sus compafieros de grupo, otros
alumnos de las escuelas, asi como con docentes u otros adultos de la comunidad
escolar.

Del mismo modo, las observaciones hechas me permiten conocer de qué
manera los alumnos desarrollan sus actividades académicas dentro del salén de
clase y, al mismo tiempo, me permiten conocer como ensefian los maestros a los
alumnos débiles visuales. Esta actividad de observacion, la realizo en forma estable
durante el desarrollo del recreo en cada escuela y de manera rotativa, en diferentes
clases que se llevan a cabo dentro de las aulas durante el horario escolar.

Finalmente, las observaciones me son utiles para profundizar en el
conocimiento del alumnado en tanto pensamientos y sensaciones, pues con ellos
no realizo entrevistas formales sino didlogos espontaneos. Pero para que las
observaciones tengan un fuerte sentido en mi investigacion, estoy capturandolas en
mi diario de campo, pues éste, es uno de los instrumentos de investigacion muy
poderoso, tanto asi que, como sefiala Restrepo (2016) en una investigacién en
desarrollo, gran parte del éxito obtenido se fundamenta en la realizacion de un buen
diario. Esta técnica, me es util porque me ha permitido realizar anotaciones de
informacion o de acontecimientos, relacionados estrechamente con mi tema de
investigacion. Del mismo modo que el diario me permite registrar informacion, me

sostiene en reflexion permanente; en si, es una forma de inmortalizar la experiencia,
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organizar la informacion, e interpretar provisionalmente cada suceso (Restrepo,
2016, p. 16).

Con las entrevistas que realizo, recupero informacion respecto a cémo
aprenden los alumnos en situacion de discapacidad visual, de qué manera ensefian
los docentes a alumnos débiles visuales; ademas, comprendo el significado que
tiene para las familias de estos alumnos, que sus hijos sean educados desde el
enfoque de inclusién en las escuelas de Educacion Bésica dentro de la Ciudad de
México. Para realizar las entrevistas, mis interlocutores han sido docentes frente a
grupo, especialistas de la UDEEI, y papas o0 mamas de los alumnos débiles visuales
gue en cada escuela estan inscritos.

Ahora bien, pese a que Gundermann (2001) haya sefialado que desde el
estudio de caso como herramienta metodoldgica, la entrevista en profundidad es
una de las técnicas que mas convienen para recuperar informacion, en este trabajo,
no utilizo la técnica como tal por dos cuestiones fundamentales. No es parte de mis
objetivos presentar relatos de vida ni retratos auto-biograficos; y tampoco cuento
con el tiempo suficiente para entrevistarme con mis interlocutores, de tal modo, que
se cumplan las caracteristicas de entrevistas en profundidad.

En cambio, la entrevista etnografica, como una de las primordiales
estrategias de la investigacion antropologica, junto con la entrevista en profundidad,
es una técnica poderosa para recuperar informacion oral. Del mismo modo que la
entrevista en profundidad, la entrevista etnogréfica se sitla bajo una mirada
cualitativa, recupera informaciébn mediante la comunicacion verbal y, segun
Sprandley citado por Guber (2001, p. 35), dicho instrumento se define como una
conversacion amistosa con los informantes. En esta conversacion, las preguntas no
tienen un formato estructurado y son contestadas ampliamente por las personas,
pero sin olvidar que es el investigador quien guia el curso de la entrevista hacia

puntos del tema que resultan de su interés.

4.4. Laobservacion desde la ceguera. Oportunidades y riesgos
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En este apartado presento mi experiencia al realizar observaciones
correspondientes a mi trabajo de campo, y con ello, planteo una perspectiva amplia
respecto a la observacion como herramienta para la investigacion de corte
cualitativo. También, sin tener la intencion de elaborar un manual para realizar
observaciones de campo desde la ceguera, enumero las acciones que llevé a cabo
y que me permitieron reunir informacion pertinente a la investigacion. Finalmente,
resalto que el modo en que incorporé el trabajo de campo a mi formacién como
investigador es diferente, y por lo tanto, puedo acercarme o distanciarme de otras
experiencias de observacion cualitativa.

Desde una nocion de primer orden, se asocia la actividad de observar con el
hecho concreto de mirar, accion que se ejecuta organicamente con los 0jos, y desde
este pensamiento, se deja fuera de participacion a las personas en situacion de
discapacidad visual. ¢COmo es posible que una persona que no ve haga
observaciones? Sin embargo, para realizar actividades de observacion, asi como
para cualquier actividad de la vida cotidiana, ver es importante, pero no lo es todo.
Observar, también quiere decir estar atento a lo que se escucha, a lo que se siente,
a lo que se huele y a lo que se saborea. Dentro del campo de la investigacion
cualitativa, hacer actividades de observacion como investigador en situacion de
discapacidad visual, no se cifie estrictamente al sentido de la vision, sino que exige
la puesta en juego de habilidades sensoriales, sociales, emocionales vy
temperamentales, que en su conjunto, posibilitan la interaccion con los
interlocutores, el desplazamiento dentro del campo y la recoleccion de informacion
pertinente a la pesquisa. A partir del trabajo realizado, en este apartado retomo
algunas experiencias y aprendizajes que estan centrados en los siguientes
aspectos:

a. Gestionar un narrador acomparfante.
El vinculo afectivo empético entre investigador y narrador.
La conduccion responsable de la investigacion.
El distanciamiento entre observador y narrador.

Compensacion de la vision.

-~ ® oo T

La doble interpretacion.
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g. Los registros de observacion en el diario de campo.
h. Las entrevistas.

A continuacion, procederé a desarrollar cada uno de estos puntos.

4.4.1. Gestionar un narrador acompafante. Como observador en condicién de
ceguera, al inicio de la investigacion enfrenté la necesidad de apoyarme de una
persona sin discapacidad visual, para que con su acompafiamiento, desempefiara
el rol de narrador. Esto tuvo dos intenciones especificas. La primera, fue formarme
la nocion topografica del espacio, y con ello, saber donde encontrar rampas,
escaleras, patios, bafios y otros espacios fisicos dentro de las escuelas.
Posteriormente, este conocimiento del espacio me permiti6 desplazarme con
certidumbre y certeza dentro de las instalaciones.

Y la segunda, fue formarme una nocién de como esta organizada la escuela
para conocer qué grupo estaba en cada salon, el nombre de su profesor o profesora,
donde se encontraba el alumnado en situacion de discapacidad visual, la mayor
cantidad posible de nombres de personas, la funcién que desempefiaban, asi como
las relaciones de poder existentes entre los equipos de trabajo. En términos
concretos, dentro de esta segunda intencion, el narrador abrio las puertas para la
construccion de otras relaciones sociales.

En esta investigacion, las personas que me acompafaron como narradoras
fueron las mismas que dentro de las escuelas se desempefiaban como
profesionales de la educacion especial. En la escuela primaria, entre la profesora
especialista de UDEEI y yo, sin que hubiera negociacion de por medio, dimos por
hecho la relacion entre ambos. Por el contrario, en la secundaria, el profesor si me
cuestiond respecto a su papel dentro de mi investigacién, por lo cual, yo le pedi que
me acompafiara a conocer la escuela, me hiciera descripciones fisicas y
explicaciones sobre la organizacion del lugar.

Pero la gestion de un narrador acompafiante también brinda la posibilidad de
vincularse con personas que no forman parte de las relaciones sociales dentro del

campo de investigacion. Sin embargo, ello no esta exento de desventajas. Por un
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lado, porque el narrador incorpora su perspectiva, su punto de vista, su
interpretacion, al hacernos descripciones y explicaciones y, por otro, porque él
enfrenta la desventaja de abrirse las puertas a la par del investigador, condicion que
supone mayor tiempo para la introduccion al campo de trabajo.

Cabe sefnalar que si hubiera realizado la investigacion en alguna de las
escuelas donde he trabajado previamente, no hubiera sido necesario contar con un
narrador acompafante para el conocimiento del espacio porque, en ese caso, al
formar parte de la comunidad por observar, hubiera dominado la movilidad dentro
de la institucion y conoceria cdmo se configuran las redes sociales. A su vez, en mi
caracter de investigador en situacion de discapacidad visual, hubiera contado con
el reconocimiento de los integrantes de la comunidad, quienes tendrian conciencia

respecto de mis alcances, limitaciones y posibilidades.

4.4.2. El vinculo empatico entre investigador y narrador

Del modo en que lo sefialan diversos autores (Taylor y Bogdan, 1987; Chanfrault-
Duche, 1988; Guber, 2016) dentro de la investigacion de corte cualitativo, el vinculo
gue se genera entre el investigador y sus interlocutores es clave para la obtencion
de informacién. La misma condicionante esta presente en la relacion del
investigador con discapacidad visual y el narrador acompafiante, pues la interaccion
construida de tal modo permite mayor cercania y profundidad en los didalogos que
se entablan entre los participantes. Para que este proceso narrativo sea empatico y
honesto, el investigador debe tener claridad sobre las relaciones de poder implicitas
gue se juegan en el binomio observador-narrador acomparfante.

En la experiencia de mi investigacion sucedi6é que la profesora de UDEEI, en
el caso de la primaria, actuaba como si ella fuera responsable de conducir el trabajo,
en consecuencia, durante mis primeras visitas, ella tomaba las decisiones sobre los
grupos que ibamos a observar, organizaba mis horarios de entrada y de salida de
la escuela, disponia el orden de las visitas a las aulas, y yo era quien estaba en un

segundo plano, es decir, se invertian los roles. Asi, cuando ella no podia
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acompafarme, me sugeria que la esperara en el sal6n hasta que se desocupara.
Interpreto esta actitud desde dos puntos de vista: por un lado, como una manera de
controlar la informacion que yo podia obtener y, asi, evitar que encontrara algo que
pudiera resultar perjudicial para ella o para la escuela y, por otra, debido a mi
condicion de discapacidad visual, probablemente ella actuaba de manera sobre
protectora. Asimismo, como la maestra estaba mas familiarizada con los
interlocutores, ella era quien llevaba la voz cantante: me presentaba ante los
colegas, les explicaba en qué consistia la investigacién y sélo me hacia participe
para para buscar la confirmacion de sus dichos con la frase: “;Verdad maestro?”
Esta actitud fue recurrente tanto con los colegas como con los familiares del
alumnado. Nuevamente, se jugaba una relacion de poder donde yo ocupaba una
posicion pasiva. Asi, en lugar de limitarse al rol de narradora-acompafante, ella
tomaba un protagonismo que interferia con mi trabajo.

Como mencioné anteriormente, desde un inicio no negocié nuestros roles, tal
como sugiere Chanfrault-Duchet (1988) al referirse a los contratos narrativos que
anteceden la interaccién entre el investigador y sus interlocutores. Por esa razon,
esta experiencia me brindé un excelente aprendizaje sobre este aspecto, es decir,
la negociacion previa como condicion inicial ineludible para concretar el proceso de
investigacion. Sin embargo, con el paso del tiempo, conforme me adentré en el
espacio, fui conociendo mas como moverme, cdmo encontrar los lugares y a los
profesores y alumnos, y de este modo logré contener a la maestra. Cuando me
percaté de esa situacion adopté otra estrategia: aunque ella me pedia que la
esperara, comencé a adelantarme y le proponia que nos encontraramos en algun
pasillo o le sugeria que me alcanzara al concluir sus tareas como especialista.
Finalmente, lleg6 un dia en que coloqué mi mochila dentro del salon de UDEEIl y le
notifiqué que iba directo a los salones. En ese momento, cada quien logré asumir el
rol que le correspondia y ya no fue necesaria su presencia constante.

Otro aspecto que fortalecio el vinculo entre investigador y narrador-
acompafante surgié al mostrar interés por lo que le acontecia, no solo en los
aspectos que conciernen a la investigacion, sino también, en ambitos profesionales

y personales. De hecho, resulté atil compartir con el narrador, a modo de
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concordancia o discordancia, experiencias previas que nos acercaban, pues ello,
fue el pie que permiti6 caminar hacia el horizonte de la confianza. Como en el
desarrollo de este trabajo de campo, mis narradores también fueron mis
interlocutores, la afectividad y empatia jugaron un papel clave para trascender de la
simple descripcion de los escenarios hacia sus valoraciones sobre hechos y
acontecimientos.

Al respecto, conviene precisar que este vinculo empatico no apunta a desviar
la intencién de la relacion, pues se corre el riesgo de desplazar el objetivo de
investigar por el de socializar, sino por el contrario, el vinculo generado es
Unicamente una de las llaves para abrir la puerta a lo desconocido. En el caso de
esta investigacion, en ambas escuelas, el equipo de Educacion Especial fue quien
me abrid las puertas para adentrarme a las realidades cotidianas, y a su vez, la
profesora y el profesor, fueron mis narradores. Para lograrlo, conoci y comparti con
ellos, experiencias profesionales y personales que les indicaron que no solo estaba

ahi para observar, sino también para aportar, aprender de ellos y sentir como ellos.

4.4.3. Laresponsabilidad de conduccidén de la investigacion

Cuando se realizan observaciones de campo y se esta en situacion de discapacidad
visual, esta latente el riesgo de que el narrador se haga a la idea de que la condicién
visual es sindnimo de incapacidad o imposibilidad. Bajo esta concepcioén, la persona
acompafante puede dar por hecho que le corresponde la toma de decisiones y la
direccion del curso de la investigacion. Por lo tanto, conviene al observador,
reflexionar sobre quién toma las decisiones y quién orienta las acciones.

Como mencioné anteriormente, en la escuela primaria, durante los primeros
dias de trabajo, el desarrollo de mi investigacion parecia ser conducido por la
profesora especialista, y ademas, estaba sujeto a su disponibilidad y disposicion.
Como ella me describia y comentaba lo que sucedia durante los recreos, dentro de
los salones y en otros espacios de la escuela, cuando no podia hacerlo, me

solicitaba que la esperara dentro de UDEEI. Sin embargo, esta intencién de control,
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gue bien pudo ser proteccionista por mi ceguera, la medié con el pasar del tiempo,
con la interaccion cotidiana, donde cada vez me desplazaba con mayor seguridad
dentro del espacio y con mi determinacién por retomar la conduccion de mi trabajo.
Toda vez que yo ya conocia relativamente bien el espacio, que caminaba sin
dificultad por los patios, encontraba los salones que requeria y que asociaba las
voces con los nombres de personas participantes en mi investigacion, comencé con
la recuperacion de la conduccién de mi trabajo. Ya estuve en condiciones de
orientacion y movilidad para llegar al salén de UDEEI, saludar a quienes estuvieran
presentes, colocar mis pertenencias en una silla y dirigirme al patio de la escuela o
a los salones, dependiendo de las exigencias de la propia investigacion, y asi, ya
no habia la necesidad de que la profesora especialista me acompafara y narrara
todo el tiempo.

El conocimiento fisico del lugar, y el conocimiento de las personas que en él
estan, posibilitan al investigador para que se haga un mapa mental que le permite
desplazarse con seguridad y certeza al interior del espacio. A su vez, el contacto
frecuente con las personas que forman parte de la cotidianidad, en este caso de la
escuela, le permite asociar un determinado tono de voz con un nombre para
identificar personas, a las que tal vez, ya conocia por comentarios previos. Asi,
estas son las dos condicionantes que en los inicios de la investigacion, pueden

interferir con el investigador en la conduccién de su propio trabajo.

4.4.4. El distanciamiento entre observador y narrador

Si bien el investigador con discapacidad visual requiere de la narrativa de su portero,
para el momento intermedio de la investigacion le conviene tomar distancia de él,
entendida en un sentido positivo, es decir, cuidando de no herir susceptibilidades ni
de provocar que el narrador acomparfante se sienta excluido o utilizado. Para esos
momentos, ya se cuenta con nociones respecto a la estructura fisica y simbdlica del
espacio y de las relaciones que en su interior se presentan. No se trata de entrar en

conflicto con quien acomparia, ni de pedirle que ya no lo haga, pero si, de abrir
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espacios individuales entre el investigador y otros interlocutores, para que ellos
opinen y den a conocer sus pensamientos y actitudes con total confianza y
privacidad.

En otras palabras, para la recoleccion de informacibn con otros
interlocutores, la presencia del narrador puede ser un obsticulo para que ellos
hablen y actien como habitualmente lo harian. En ambas escuelas, conversé con
docentes de grupo y con familiares del alumnado, quienes me brindaron informacién
y actuaron como no lo hubieran hecho en presencia de los especialistas. En relacion
con lo anterior, en la primaria, cuando me encontré a solas con las profesoras de
los grupos segundo Ay cuarto B, me recibieron en sus aulas con una actitud menos
recelosa y me brindaron informacién de mayor profundidad que incluia algunas
discrepancias e incomodidad frente a la maestra de UDEEI. Y en la secundaria, el
papa de la alumna, valoré el trabajo del profesor especialista en forma negativa,
juicio que pudo ser distinto si el maestro hubiera estado presente.

Por otra parte, en la secundaria aceité demasiado la llave que abrio la puerta
a lo desconocido, de tal suerte que, por momentos, se superpuso lo trivial sobre lo
profesional. Asi, empaticé tanto con el profesor, que me enojé e indigné porgue no
le asignaban un espacio pertinente para que desarrollara sus funciones de
especialista, y no es que se tenga que apagar el interruptor de lo emocional; pero
esta disolucién de fronteras, sesgd mi postura en aquellos momentos. La sobre
empatia de la que hablo, interfirié en cierta neutralidad en mis valoraciones sobre el
trabajo que realiza el profesor especialista, resultdandome dificil reconocer y aceptar
sus areas de mejora y la falta de elementos laborales. Solo mirando hacia atras,

logré sacar al Victor profesor para regresarlo al investigador.

4.4.5. Compensacion de la vision

En el caso de la discapacidad visual, uno de los sentidos que aporta mayores
elementos es el auditivo, pues a través del oido se percibe casi toda la informacion

gue se registrard e interpretara. Por medio de la audicion se reciben estimulos
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ambientales, pero también, indicadores actitudinales de los interlocutores. Para los
analistas del lenguaje, estudiar la escritura, la oralidad y la gestualidad es de suma
relevancia, pues, a través de estos componentes, encuentran la congruencia o la
incongruencia entre pensamiento y accion.

Ante la imposibilidad de ver de qué manera gesticulan los interlocutores
mientras hablan, poner atencion a sus tonos de voz, al sentido que le imprimen a
sus palabras y al entusiasmo de la interaccion, resultan vitales. Por ejemplo, cuando
la especialista de la UDEEI y yo pedimos permiso a la profesora Nora del segundo
A para estar dentro de su grupo y observar los aspectos centrales de mi
investigacion, ella nos respondié que si, que podiamos estar sin problema; pero, el
tono de voz de sus respuestas y el modo en que lo hizo, indicaron lo contrario. La
voz de la profesora del grupo expresaba inconformidad o quiz& resignacion, pero
gue no tenia argumentos, o valor, para impedir nuestra presencia. También, estar
atento a los estimulos auditivos que me lanzaban mis interlocutores, me permitio
percibir momentos de incomodidad o cansancio durante las entrevistas. Asi, aunque
no fuera de manera visual, yo identifiqué en qué momentos era conveniente cambiar

de preguntas o sugerir la interrupcién de las charlas.

4.4.6. La doble interpretacion

Contar con un narrador que conoce las relaciones que se dan dentro del campo de
investigacion y que también forma parte de la cotidianidad del espacio, exige que el
observador en situacion de discapacidad visual sea cuidadoso con lo que anota en
sus registros de observacion. Las descripciones y explicaciones que hace el
acompanfante estan influidas por juicios previos, valoraciones e ideas, que le sirven
para subjetivar la realidad. Asi como para el investigador resulta fundamental
distanciarse de sus juicios previos respecto al objeto de estudio, también, resulta
fundamental tomar distancia de la experiencia vivida por el narrador.

Asi, mientras que la profesora especialista de la UDEEI en la primaria me

enfatizaba todo el tiempo que al personal docente y directivo de la escuela le hacia
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falta sensibilidad para el trabajo con la diversidad, yo no percibia lo mismo.
Conmigo, la directora, las profesoras frente a grupo y el personal de asistencia, se
mostraron atentos y dispuestos a apoyarme, al menos, con lo que tiene que ver con
mi desplazamiento dentro del espacio y la localizacién de personas. Por el contrario,
logré percibir que, mas all4 de que al personal le hiciera falta sensibilidad para el
trabajo con la diversidad, estan presentes una serie de condicionantes
profesionales, ambientales y estructurales que si obstaculizan la atencion a la
diversidad.

Por una parte, llamo condicionantes profesionales, a las caracteristicas y
cualidades, formacion profesional y profesionalizacion, con que cuentan los
docentes para responder a las exigencias especificas de su labor, que en este caso,
es la atencion del alumnado con discapacidad visual. Por otra parte, llamo
condicionantes ambientales a las caracteristicas fisicas de las escuelas en su
totalidad, a las caracteristicas fisicas especificas de las aulas y al clima que se
genera en su interior derivado de las interacciones sociales. Y por otra parte, llamo
condicionantes estructurales a las circunstancias laborales en que las y los
maestros, desarrollan su trabajo cotidiano sin que exista mediacion intra escolar

para la atencion del alumnado con discapacidad visual.

4.4.7. Los registros de observacion en el diario de campo

Una técnica de las que eché mano durante mi investigacion para capturar la
informacion obtenida, fue la escritura del diario de campo. Este poderoso
instrumento, aparte de inmortalizar la experiencia cotidiana, posibilita la reflexion
permanente del investigador. Tal es asi, que gran parte del éxito o fracaso de los
hallazgos durante la pesquisa, dependen de los registros de observacién en el diario
de campo (Restrepo, 2016). Asi, la escritura sistematica del mismo es
indispensable.

Cada uno de los dias en que realicé observaciones al interior de los centros

educativos, me hice un espacio para escribir en mi computadora, descripciones e
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interpretaciones de lo que en ellas sucedia. Al término de mis participaciones, casi
siempre, me iba a mi casa o a la universidad a hacer las anotaciones
correspondientes, y cuando no logré que fuera asi, escribi Unicamente notas claves
gue me permitieran recordar los hechos en otro momento. Yo no logré registrar la
informacion dentro de los mismos centros, pues ello, me demandaba un lugar
especifico para sentarme, encender la maquina, abrir el archivo electronico y
escribir, acciones y condiciones que, a diferencia de quien trae una pluma y un
cuaderno bajo el brazo, restaban tiempo y agudeza a la propia investigacion.

Otra opcidn para hacer registros de observacion es la escritura del diario de
campo en sistema Braille, alternativa que no adopté por dos cuestiones
fundamentales. La primera fue mi falta de destreza para escribir y leer en puntos,
pues al utilizar la computadora adaptada desde hace ya varios afios, de manera
involuntaria, desplacé esta habilidad basica por la del manejo de la tiflotecnologia.
Pero éste no fue el anico argumento por el que no opté por el diario de campo en
Braille, sino que también, habia que pensar en mi asesora de tesis y en los lectores
de mi trabajo, que pueden o no saber leer el sistema, y en el caso de no saberlo,

estariamos de cara a un obstaculo para el andlisis de la informacion.

4.4.8. Las entrevistas

La otra técnica en que me apoyé para reunir informacion fueron las entrevistas que,
a modo de conversacion, sostuve con profesores y padres de familia del alumnado
en situacién de discapacidad visual. Este instrumento resulta igualmente poderoso
para la recoleccién de datos, solo que a diferencia de los registros escritos de
observacién en el diario de campo, la entrevista permite capturar la informacién oral
gue brindan los interlocutores (Taylor y Bogdan, 1987; Guber, 2001). Luego
entonces, registros de observacion junto con entrevistas capturadas en audio,
fueron las herramientas que me permitieron desplegar la metodologia de Estudio de
Casos.
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Como expuse, el personal de Educacién Especial que trabaja en cada
escuela, desempefio un doble rol durante mi investigacion. Los especialistas de la
UDEEI, a la vez que fueron mis narradores acompafiantes, también, fueron mis
interlocutores, al otorgarme informacién respecto a la vida cotidiana de las escuelas,
al alumnado, profesorado y padres de familia. Fueron estos agentes quienes me
presentaron a los tutores de los estudiantes, y de hecho, fue gracias a ellos que tuve
mis primeras relaciones con las familias, pues me hablaron sobre ellas e hicieron
las primeras citas.

Para concretar las entrevistas, tomé en cuenta la propuesta de Chanfrault-
Duchet sobre el sistema interaccional del relato de vida. Al respecto, la autora
presenta al contrato del habla como la etapa de la investigacion en que se sostienen
encuentros entre investigador e interlocutor, donde se toman acuerdos a fin de
obtener uno o varios relatos de vida. Esta actividad ritualizada, o también llamada
por ella como fase del preambulo, no es solo un paso mas que el investigador debe
cumplir para dar formalidad a su trabajo, sino que es de tal importancia que,
representa ese "umbral" que permite acceder al relato devida. Tal es asi, que de la
aprobacion del interlocutor depende la realizacion o no de los futuros encuentros
(Chanfrault-Duchet, 1988, p. 6).

Pero el contrato de habla no es sustantivo en si mismo. Se trata en realidad,
de un sistema articulado de otros contratos que se enmarcan en él, los cuales, pone
en juego el investigador para que su participante, acepte presentar su informacion
a modo de relato de vida. Este conjunto de contratos de multiples condiciones que
rigen la interaccion, se conforma por: El contrato investigativo, el contrato narrativo
y el contrato autobiografico (Chanfrault-Duchet, 1988, p. 7).

a. El contrato investigativo. Constituye el punto clave del contrato de habla
general, pues es aqui, donde el interlocutor decide participar o no en la
investigacién, y ademas, permite o no, que su informacion sea utilizada para
una eventual publicacion.

b. EIl contrato narrativo. Constituye el momento, o los momentos, en que se

define entre los involucrados el modo de conversacién en que se llevaran las

122



entrevistas, pero también, donde se entiende que durante los encuentros, la

participacion y construccion de dialogos es reciproca.

c. Finalmente, el contrato autobiografico. Es el momento cuando el
investigador, precisa al interlocutor que le corresponde hablar sobre si
mismo. Asi, este contrato reconoce como persona al narrador, dimension que
dentro del ambito de la investigacion, le confiere toda su autenticidad al
procedimiento (Chanfrault-Duchet, 1988, p. 8 a 11).

Una vez cubiertos los contratos de habla con cada interlocutor (Chanfrault-
Duchet, 1988), el desarrollo de las entrevistas se presentd sin dificultad técnica
alguna. Todo el profesorado que requeri, accedid a entrevistarse conmigo y me
otorgd autorizacion para grabar las conversaciones. Los espacios donde las
realizamos, fueron diversos, pues las llevé a cabo dentro de los salones de clase,
en los patios de las escuelas, en la entrada de las mismas o dentro de las aulas de
UDEEI. Pero ademas, dependieron de los momentos de descarga del profesorado,
pues las desarrollamos por las mafianas, durante los recreos, en horarios de
educacion fisica para los grupos o hacia el término de la jornada laboral.

Con las mamas y papas del alumnado en situacion de discapacidad visual,
también logré desarrollar las entrevistas practicamente sin dificultades técnicas.
Solo ocurrio que el papa de la alumna en la escuela secundaria, por mas que traté
de persuadirlo, no permitié6 que grabara la conversaciéon aduciendo que temia por
las consecuencias que podia ocasionar a su hija, en caso de que la informacion
trascendiera. De cara a su negativa, durante la conversacion realicé notas clave en
un documento electronico, que posteriormente me permitié recordar y escribir a
profundidad la informacion que el sefior me habia brindado. Dentro de esta
categoria de interlocutores, los espacios fueron los mismos: en la primaria el salén
de UDEEI, y en la secundaria, la biblioteca escolar.

Para capturar en audio las conversaciones de los interlocutores, el recurso
gue utilicé con mayor frecuencia fue el celular. Hacerlo asi, me permitio ser flexible
y espontaneo en relacion con los lugares y los horarios. Finalmente, también utilicé
la computadora para desarrollar esta actividad durante las primeras entrevistas, solo

gue de manera circunstancial, hasta que descubri que me convenia hacer uso del
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movil. Previo a uno de mis dias de investigacién, mi computadora tuvo dificultades
para funcionar, y como yo tenia programada una entrevista con la mama de una
alumna, decidi solucionarlo de esta manera.

Configurar esta investigacion como un estudio de caso, y retomar las
entrevistas, registros de observacion y dialogos informales como instrumentos de
apoyo, permitid hallar informacion y evidencias que explican las diferentes
realidades que se viven en torno a la educacién del estudiantado con discapacidad
visual desde el enfoque de la inclusion. Tales elementos, son los que se presentan
en los siguientes dos capitulos, y que por fines de organizacion, se segmentan por

nivel educativo.
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5. Inclusiones y exclusiones en la escuela primaria

En este capitulo, se presenta la informacion recuperada a través de los registros de
observacion, y de los encuentros cara a cara con los interlocutores que participaron
de la investigacion. Dicha informacion, da cuenta de los modos distintos en que
alumnos, alumnas, docentes, y padres de familia viven la educacion escolar desde
el enfoque de la inclusién. Se presentan también, aspectos que se consideran
avances en torno al desarrollo de la educacion inclusiva, aspectos que representan
acciones de exclusion, y algunos otros que, son considerados como situaciones en
los limites, pues al no ser incluyentes, pero tampoco excluyentes, pasan
desapercibidos por quienes participan de los procesos de enseflanza y de
aprendizaje.

La informacion que se presenta, esta organizada en cuatro apartados
generales, los cuales, a su vez, contienen las descripciones y exposiciones de los
actores implicados en cada uno de los grupos que se aborda. La distribucién de la
informacion queda de la siguiente manera:

a. La escuela primaria. También se presenta a la especialista de la UDEEI.

b. El grupo de segundo A. Participan el alumno Radl, la maestra Natalia, la

mama y el papa del estudiante.

c. El grupo de cuarto A. participa el alumno Juan Pablo, la maestra Veronica y

la sefiora Ana, mama del alumno.

d. el grupo de cuarto B. Participan la alumna Aline, el maestro Alberto y la

sefiora Esperanza, mama de la alumna.
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5.1 Laescuelaprimaria

Este centro educativo es dependiente de la SEP, labora en turno discontinuo y se
ubica en una colonia de la Delegacion Tlalpan al sur de la Ciudad de México.
Algunas caracteristicas contextuales del lugar donde se encuentra la escuela son:
Calles anchas y pavimentadas; iluminacion artificial en funcionamiento; predios de
superficie que se percibe superior a los 200 m?; y los hogares construidos en ellos,
estan hechos con cimientos fuertes. Sin embargo, por informacion recuperada a
través de comentarios espontaneos, se sabe que dentro de los predios, en muchas
ocasiones viven dos o0 mas familias en pequefios espacios internos; esta forma de
agrupamiento, corresponde a las filiaciones sanguineas entre padres e hijos, y
hermanos o primos. También, se sabe que existen familias de tres o cuatro
integrantes que rentan pequefios departamentos al interior de las propiedades, sin
gue sean parte de la familia.

El inmueble que funciona como primaria es de tamafo grande: Tiene dos
patios centrales y dos edificios, delimitando los espacios pedagdgicos de los
administrativos. Como parte de la vida cotidiana del lugar, la entrada del alumnado
y del personal que labora se realiza por la puerta que esta en uno de los costados,
y al finalizar la jornada, la salida se lleva a cabo por la puerta que lleva hacia otra
calle; es decir que, la entrada y la salida es por accesos distintos. Algunos alumnos
y alumnas, llegan y se retiran en el microbus que funciona como transporte escolar,
otros tantos, lo hacen en taxi o vehiculo particular, y el resto, camina hacia su casa
o0 hacia las avenidas principales donde toma el transporte colectivo. Uno de los dos
patios, es utilizado para las actividades correspondientes a la asignatura de
educacion fisica, el cual, funciona como canchas de futbol y basquetbol. El otro
patio, se utiliza también para actividades deportivas, pero, entre las diez y las once
de la mafana, se destina al recreo del alumnado en dos tiempos de media hora.

Las condiciones de accesibilidad de la primaria que se relacionan con la
educacioén inclusiva son minimas. La escuela tiene rampas de acceso en ambas de
sus puertas, y del mismo modo, cuenta con adaptaciones arquitectonicas para

ingresar a uno de los patios centrales, no asi, al destinado para las actividades de
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educacion fisica; el acceso a éste, solo es a traves de escalinatas. También estan
presentes dos escaleras, una de concreto y una metalica, la cual, es considerada
de emergencia. En ambos caminos, faltan rampas que permitan arribar a las plantas
elevadas a personas que utilizan sillas de ruedas, muletas, andaderas, bastones y
demas apoyos para la movilidad. Por lo que se refiere a otras formas de
accesibilidad, como sefalizaciones en Braille, canaletas en alto o bajo relieve,
acusticas o luminosas, simplemente no figuran.

La matricula total registrada en la escuela, es de 750 alumnos y alumnas
distribuidos en 18 grupos, tres por grado escolar; y tal cantidad de estudiantes, es
la que origin6 que el recreo escolar se realice en dos momentos distintos; la primer
media hora, salen al patio los grupos de primer a tercer grado, y la segunda media
hora, salen los grados de cuarto a sexto distribuidos en nueve grupos.

Con respecto al primer edificio del inmueble, que se conforma de una planta
baja y tres pisos elevados, se distribuyen 16 de los 18 grupos, una biblioteca
escolar, un aula de medios digitales y un salén de usos multiples. En el segundo de
ellos, que se conforma por una sola planta, se ubican los espacios de direccion
escolar, Bodegas con material de limpieza, bodegas con material de educacién
fisica, dos grupos de primer grado y el espacio de la UDEEI. Este ultimo, funciona
como sede o direccion desde donde se organizan y desarrollan las actividades de
la totalidad de la unidad, por lo tanto, la especialista Samanta, comparte el lugar con
su directora, con el apoyo secretarial, con la trabajadora social y con la psicdéloga,

cada que estas dos Ultimas asisten a la escuela.

5.1.1 Laespecialista de UDEEI

Como parte de la estructura general de las escuelas de Educacion Basica en la
Ciudad de México, en este centro esta presente personal de educacion especial en
favor del desarrollo de la educacién inclusiva. La maestra Samanta es quien de
manera cotidiana desempeinia las tareas de especialista de la UDEEI, y desde sus

palabras, sus funciones como especialista son: orientar y acompafar a los profes
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de los grupos para eliminar las BAP que enfrentan los chiquitos con discapacidad,
palabras con las que alude al equipo docente y al alumnado respectivamente.

La formacion profesional de la especialista es en Psicologia Educativa por la
Universidad Pedagdgica Nacional, tiene tres ciclos escolares trabajando para el
sector publico, los mismos que ha desempefiado en esta escuela en el area de
aprendizaje. Su experiencia laboral también esta formada por el trabajo que
desempefié por varios afios para la iniciativa privada, hasta que se decidié a hacer
su examen de ingreso a la SEP y lo aprobd. Las caracteristicas del alumnado que
apoya son muy diferentes, pues, en la escuela se encuentran alumnos con
discapacidad intelectual, visual y con alteraciones en el lenguaje, distribuidos en
distintos grados y grupos.

Para la maestra Samanta, en esta escuela no existe la educacion inclusiva,
pues, como lo expresa: Existe mucha falta de sensibilidad hacia la diversidad entre
el equipo docente, directivo y personal de apoyo que conforma la comunidad
escolar. Y son dos argumentos fundamentales en los que sustenta su afirmacion:

a. Frente a esta situacion, responsabiliza a la directora del plantel que, por sus
actitudes, es quien genera la falta de sensibilidad hacia la diversidad. La
especialista explica que por un lado: La directora trata de manera dura y
déspota a los maestros y personas de apoyo, a todos les habla con un tono
de voz muy alto pero no les grita; con los maestros es inflexible para la
entrega de planeaciones didacticas que deben ser presentadas en la fecha
indicada y no les concede tiempo extra. Justo esta segunda actitud de la
directora de la escuela, es la que para la especialista causa la falta de
sensibilidad hacia la diversidad, pues, como la lider no otorga prorrogas a su
equipo para entregar las planeaciones, éstos, optan por no registrar en las
mismas las adecuaciones que cada estudiante requiere.

b. De manera concreta con el colectivo docente, durante las exposiciones y
explicaciones en las juntas bimestrales referentes a cuestiones de
discapacidad o “problemas de aprendizaje”, sus reacciones muestran cierto
rechazo. Frente a la posibilidad de que en la primaria ingresen alumnos o

alumnas con discapacidad motriz o visual, gran parte del equipo docente
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responde a la maestra Samanta: Pues tu te haces cargo de ellos porque eres

la especialista.

Por otra parte, conforme a lo que presenta la maestra Samanta, el equipo
docente de la escuela estd fragmentado en pequefios grupos conformados por
afinidades. Asi, estan los que se creen intelectuales, “las comadres” y las sefioras
gue se encargan de la conserjeria. Al preguntarle por el significado de estas
expresiones, la maestra Samanta manifiesta que los intelectuales, son aquellos que
creen que estudian mucho y que lo saben todo; las comadres, quienes “hacen la
barba” a la Directora, es decir, tratan de agradarla para obtener sus favores, sin
reparar en las acciones que deban realizar para lograrlo y, por ultimo, las seforas
gue se encargan de la conserjeria y del mantenimiento de la escuela, quienes
forman su propio grupo, sin relacionarse con docentes ni alumnos, casi como Si
estuvieran en su propio mundo.

Junto a los alumnos y las alumnas con discapacidad intelectual o alteraciones
en el lenguaje que estan inscritos en la escuela, se encuentran dos nifios y una nifia
con discapacidad visual que tienen baja vision. En el grupo de segundo B, esta Radul;
en cuarto A, Juan Pablo y en cuarto B, se encuentra Aline. De cara a la atencion
educativa del alumnado con discapacidad visual, la maestra Samanta dice que
participa en la toma de decisiones que coadyuvan en su aprendizaje. Para lograrlo,
a través de exposiciones y explicaciones, orienta a las maestras y maestros de los
grupos en las reuniones de Consejo Técnico Escolar, y de manera particular, lo
hace con cada docente dentro de su aula, formas de trabajo que algunos docentes
reafirman y otros niegan.

En relacion con la atencion de Raul en segundo A, la maestra Samanta
conoce solo su trayectoria escolar dentro de la primaria, la cual, se remite al curso
de primer grado. Pese a que dice participar en la toma de decisiones que favorecen
el aprendizaje del alumnado, evidencia tener con la profesora del grupo un tipo de
comunicaciéon que no concuerda con su enunciacion. Por un lado, la relacion
profesional entre maestras se ve interferida por juicios previos sobre la profesora
del grupo; las ideas de la especialista, son de indole personal y la llevan a tipificar

a su compafiera de manera despectiva como “fresa”, expresion que alude a la forma
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de vestir de la maestra de grupo, con ropa de marcas reconocidas y de costos
elevados, asi como por su manera de hablar con un tono que Samanta asocia con
sectores de clase alta. Por el otro lado, la maestra Natalia manipula la informacion,
de tal modo que provoca que no exista contacto entre la especialista y la familia de
Raul. En el apartado donde se presenta al grupo, se retoma este aspecto con mayor
profundidad.

En referencia a Juan Pablo del cuarto A, el trabajo de Samanta como
especialista la lleva a definirlo como un alumno que no causa problemas al
profesorado frente a grupo. Segun la maestra, este aspecto genera que las
profesoras no le pongan la atencion personalizada que requiere, pues aunque no le
hagan caso, €l se queda quieto en su lugar, en silencio y trazando lineas sin sentido
en su cuaderno, actitudes que atribuye a su discapacidad intelectual, epilepsia y
estrabismo; solo hasta que las maestras recuerdan su existencia, acuden a
orientarlo respecto de la actividad que debe trabajar. Esto lo describe la especialista
al brindar informacion del trabajo realizado durante los ciclos escolares precedentes
en la primaria.

En la actualidad, Samanta menciona que por parte de la maestra del grupo,
el alumno tampoco recibe la atencion personalizada que necesita, solo que aqui, lo
imputa a su poca experiencia docente. Ello, lo considera asi porque las
caracteristicas conductuales del alumnado en general, aunado a la novatez
profesional, hacen que la maestra ocupe la mayor parte de su tiempo en silenciarlos,
en indicarles que se sienten y en pedirles que se concentren en las actividades
académicas.

Con respecto a la mama del alumno, la maestra Samanta considera que la
sefiora esté desilusionada porque el nifio no aprende como los demas, tal es asi,
gue en pocas ocasiones envia los materiales que se le solicitan para favorecer el
desemperfio dentro del salén, por ejemplo, un lapiz mas grueso, un cuaderno de
cuadro grande y lentes de armazon. Ademas, cuando el nifio lleva esos materiales
no son los requeridos. Aunado a lo anterior, la mochila del “chiquito”, como la
maestra nombra a Juan Pablo, pesa mas por la cantidad de comida que trae de

casa, que por los utiles escolares que guarda, porque solo carga con un cuaderno.
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En el caso de la alumna Aline del cuarto B, la especialista muestra
conocimiento profundo de su trayectoria escolar en la primaria, relatando varios
acontecimientos en el tiempo histérico. Por ejemplo: En el segundo grado, la
especialista detectd que Aline no veia bien por sus lentes con demasiada
graduacion, pero también, ya existian antecedentes desde el primer grado, cuando
se le habia reportado que no aprendia a la par de sus comparfieros del grupo.
Actualmente, la maestra califica a Aline como alumna de desempefio escolar
promedio dentro del grupo, pues no es de las sobresalientes, pero tampoco de las
alumnas de mas bajo rendimiento. Tal es asi, que sus calificaciones en las
asignaturas de espafiol y mateméticas rondan entre los ochos y los nueves.

Entre la maestra Samanta y el profesor del grupo, describen su comunicacion
como buena, vitoreandose entre si; no obstante, existen indicios que apuntan hacia
lo contrario. Por ejemplo: Entre ellos, cabe destacar que el profesor desconocia la
discapacidad visual de Aline y pensaba que tenia “problemas de aprendizaje”. Fue
hasta los inicios del trabajo de campo de la presente investigacion, cuando el
maestro mostré su desconocimiento y manifesto su creencia. En el mismo sentido,
la especialista y la maméa de la alumna consideran que sostienen buena
comunicacién; la maestra caracteriza a la sefiora como muy cooperadora y
comprometida con el aprendizaje de su hija; y la mama, posiciona a la especialista
como pieza clave en los avances escolares y emocionales de la nifia.

Como parte de su trabajo dentro de estos tres grupos, y para los tres alumnos
en particular, Samanta participd al inicio del ciclo escolar en la toma de decisiones
respecto al trabajo pedagogico para el alumnado con discapacidad visual. En
conjunto con el profesorado frente a grupo se tomaron las decisiones de:

a. Sentar al alumnado en cuestién, al principio de las filas centrales en sus
respectivos grupos Yy frente al pizarron.

b. Emplear en el trabajo cotidiano dentro del aula los macrotipos, determinacion
gue no se concreto porque a la escuela llegaron materiales erroneos y no
fueron sustituidos.

c. Particularmente para Juan Pablo, se le cambié su cuaderno de escritura de

tipo francés por el de forma normal.
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d. Particularmente para Aline, se decidio trabajar en favor de su autonomia,
tratando de disminuir lo que maestros y maestras consideran como
sobreproteccién de su mama.

Y a continuacién, se presenta cuales son los modos y las formas en que esas
decisiones generales se implementaron dentro de cada aula en particular; como se
modificaron, o se tuvieran que haber modificado en funcién de los casos especificos;

y por tanto, de qué manera se da el desarrollo de la Educacién Inclusiva.

5.2El grupo de segundo A

Este grupo esté situado en uno de los salones que corresponden a la planta baja de
la escuela, es uno de los tres del segundo grado y esta a cargo de la profesora
Natalia. La cantidad de estudiantes que lo conforman es de 36, de los cuales, 19
son niflas y 17 nifios de seis y siete afios de edad. Cada estudiante tiene mesa y
silla propias para sentarse, sin embargo, la maestra tiene organizado el mobiliario
en cinco filas en binas, solo la fila central es de un alumno detrds de otro. Y a
diferencia de otras aulas, ésta no tiene al frente la plataforma de concreto, donde

por costumbre se localiza el escritorio del maestro o la maestra.

5.2.1 El alumno Raul

Se trata de un alumno con discapacidad visual que esta inscrito en el grupo de
segundo A. El nifio, nacié prematuro, a las 27 semanas de gestacion, pesando 1.350
kg y con 29 cm de estatura. Para compensar aquellas desventajas lo colocaron en
incubadora, lugar donde con las luces le dafiaron su visién por descuido médico,
segun afirman los padres. En consecuencia, desde aquel tiempo hasta la actualidad,
los restos visuales del alumno son de 15% en el ojo izquierdo y 50% en el ojo

derecho.
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Raul cursé dos grados del jardin de nifios, escuela donde las educadoras no
refirieron a sus papas algo relacionado con la discapacidad visual. El primer ciclo
en que estuvo ahi, la vida escolar del alumno transcurrio practicamente sin
acontecimientos extraordinarios. Fue hasta el segundo ciclo escolar cuando su
mama se dio cuenta de que “algo estaba mal” pero jamas penso en dificultades
visuales. Esto lo percibio a partir de que Raul no lograba escribir su nombre al igual
gue su hermana mayor, quien es mas grande por 1.5 afios, y quien funcion6 como
parametro para la sefiora.

Cuando Raul cursaba su primer grado de la primaria, la profesora
responsable del grupo llamoé a la sefiora para explicarle que habria un programa por
parte de la Delegacion para otorgar lentes a los estudiantes que lo necesitaran, y
gue ella registraria al alumno porque sospechaba de sus dificultades visuales. Los
encargados del programa delegacional no identificaron cual era la graduacién
precisa que requeria el alumno, razén por lo que la profesora volvié a citar a la
mama de Raul y le comenté lo ocurrido, al tiempo que le recomendo llevarlo con un
especialista en la vision. Asi, en el Instituto de Servicios de Seguridad Social para
los Trabajadores del Estado (ISSSTE), donde la sefiora es derechohabiente, fueron
varios especialistas que no encontraron la graduacion exacta que requeria Raul,
hasta que otro oftalmélogo con especialidad en pediatria acertd la graduacion
correcta.

Durante aquel ciclo escolar, los padres indican que la profesora de primer
grado apoyé mucho al alumno y a ellos mismos para la realizacion de tareas en
casa y de actividades escolares dentro del aula. Cuando se trataba de trabajos
dentro del salon, corregia a Raul en su cuaderno y él repetia la actividad
remarcando lo que su maestra le habia escrito. Y en el aspecto de las tareas para
casa, la maestra entregaba las indicaciones por escrito a los papas, o cuando ellos
no entendian algo se comunicaban por medio del WhatsApp. La familia encuentra
gue esa forma de trabajo ayudaba a que el alumno avanzara en su aprendizaje, de
tal modo que esperaban trabajar de la misma manera durante el segundo grado
hasta que el alumno se emparejara con sus comparieros, aspecto que no se

concretd asi debido al cambio de docente frente al grupo.
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En la actualidad, Raul esta ubicado dentro del salon en la fila de en medio y
hasta delante de la misma con la intencion de favorecer su vision. La especialista
de UDEEI, recomendé en el Consejo Técnico Escolar que, a los alumnos o alumnas
con baja vision se les siente cerca y de frente al pizarron para no ponerles en
desventaja. Pero, existen indicios de que la determinacién concreta fue tomada por
la maestra del grupo en aislado, y desde su sentido comun, pues para ella, “si el
alumno no ve hay que sentarlo hasta adelante”. No obstante su localizacién, Raul
no alcanza a copiar bien lo que esta escrito o dibujado en el pizarrén, ello, a pesar
de la utilizacién de sus lentes y de su posicion estructural dentro del espacio.

El articulo 41 de la Ley General de Educacién, hace la referencia a que la
educacion especial, en este caso representada por la maestra de la UDEEI,
atendera a los educandos de manera adecuada a sus propias condiciones,
respetando sus estilos y ritmos de aprendizaje, y en un contexto educativo
incluyente, donde uno de sus principios es la igualdad sustantiva. Sin embargo, este
aspecto no se encuentra presente en la atencion pedagodgica que recibe Radl, ya
gue colocarlo en el lugar donde se encuentra, aporta poco para que perciba bien los
esquemas en el pizarron. En este sentido, la igualdad sustantiva que menciona el
articulo, se refiere a la toma de decisiones diferenciadas que respondan a las
particularidades de cada alumno o alumna, pues, el hecho de estar en situacion de
discapacidad visual, no siempre se soluciona mediante la cercania con los objetos
0 sujetos para percibirlos mejor.

En el segundo grado, Raul sigue sin escribir su nombre en el cuaderno y sin
leer como lo hace la mayoria de sus comparfieros de grupo. Cuando el alumno se
sabe observado por la profesora o por la maestra especialista parece concentrarse
en sus actividades escolares, pero cuando encuentra el momento oportuno, platica
con su compafiera de adelante o con su compafiero de atras, saca algunos
mufiecos para jugar y se levanta de su asiento para ir con alguien mas. En el
momento en que cualquiera de las profesoras lo nombran y lo invitan a regresar a
su lugar, parece volver a concentrarse en su libro o cuaderno, ciclo que se reitera

durante toda la jornada escolar.
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Por las observaciones que se realizaron dentro del aula, Raul sabe el nombre
de casi todas las grafias del alfabeto, y ademas, menciona el nombre de ellas
cuando conforman una palabra; sin embargo, ain no puede mencionar la silaba que
se forma uniendo una consonante con una vocal, “m” “a”, “ma”. Sin que lea los textos
de los libros, cuando la maestra lee en voz alta y pregunta informacion referida a la
lectura, él participa activamente ya sea porque la profesora lo cuestiona o por
iniciativa personal. En lo referente a la asignatura de mateméticas, resuelve de
manera autbnoma sumas Yy restas que no requieren transformacion, si éstas
demandan la conversion de diez a uno, las realiza con ayuda de su maestra; y por
el contrario, se le dificulta participar cuando la docente hace calculo mental de
manera grupal.

En la mayoria de las ocasiones, Raul se acompafia durante el recreo de dos
0 tres de sus compafieros de grupo. En esas ocasiones, come sus alimentos,
camina por alrededor y a través del patio, juega con su pequefio grupo de amigos a
corretearse y a atraparse. Casi siempre se junta dentro y fuera del salon con sus
mismos tres o cuatro comparieros, se relaciona poco con otros nifios y a las nifas
casi no les habla, aunque esto no es privativo de él, sino que es una dinamica

presente en la totalidad del alumnado del grupo.

5.2.2 La maestra Natalia

La profesora Natalia es la encargada del segundo A. Ella, utiliza un tono de voz alto
para dirigirse al alumnado. Casi todo el tiempo coordina las actividades de
aprendizaje desde el frente del aula, haciendo dibujos y esquemas en el pizarrén
gue a la vez explica. En otras ocasiones, dirige la clase desde su escritorio mientras
revisa y califica, en cuadernos o libros, las tareas que los alumnos han realizado.
Pocas veces camina entre el estudiantado y sus lugares para verificar u orientar el
trabajo y, por el contrario, lo hace desde su escritorio invitandolos a que se acerquen
a ella.

Desde la misma posicidn, la maestra lee en voz alta textos de los libros,

enfatiza las lineas que considera de mayor relevancia y pide al grupo que lo
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remarguen con su marcatextos. De la misma lectura, cuestiona a los alumnos
respecto a: personajes presentes, relaciones temporales entre antes y ahora, y
busca que el grupo ejemplifique la informacion con eventos de su vida cotidiana. En
relaciéon con Radl, la maestra lo pasa a su escritorio, donde le lee el texto para
hacerle preguntas que considera corresponden a comprension lectora.

La maestra Natalia se presenta a si misma como resistente a brindar
acompafiamiento personalizado a Raull, pues considera que éste, mas que
necesitarlo, no quiere trabajar o es “flojo” porque si puede hacerlo. A diferencia de
la profesora del ciclo escolar anterior, quien escribia en el cuaderno del alumno para
gue él remarcara, la maestra Natalia es terminante en su decisién de no trabajar de
ese modo. Solo desde su escritorio, lo presiona para que deje de platicar con alguno
de sus compairieros, para que guarde los mufiecos con los que se distrae y para
gue se concentre en el trabajo que ella ha indicado.

De frente a esta realidad, la practica docente de la maestra Natalia se
constituye en si misma como una BAP que interfiere en el aprendizaje de su alumno.
Segun Booth (como lo cita Blanco, 2006, p. 5), las BAP aparecen en la interaccion
entre el alumno y los distintos contextos educativos: las politicas, instituciones,
personas, culturas y circunstancias sociales y econdmicas que afectan sus vidas;
de tal modo que, no es Raul quien porta la dificultad de aprender, sino en quien
tiene impacto la relacion educativa entre docente y estudiante. Tal y como lo sefiala
Lépez (como lo cita Cabero, 2009, pp. 66-68), una de las tres barreras que impiden
la atencion a la diversidad dentro de las escuelas es la didactica, la cual se refiere
a los procesos de ensefianza y de aprendizaje que, en este caso, son interferidos
por la docente.

Al referirse a la relacion con la madre de Radul, la maestra Natalia la
caracteriza como una mujer que lo apoya poco, pues cuando hay tareas para la
casa, es la sefiora quien las escribe en el cuaderno, trabajo que la maestra siente
gue no ayuda al nifio para mejorar su aprendizaje. También, manifiesta que la
sefiora le solicita que “USAER”, como nombra a la UDEEI, no apoye a su hijo para

evitar conflictos.
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En relacion con las dificultades que surgen entre ambas docentes, Natalia
considera que el apoyo que la especialista brinda al alumno es excesivo, y sustenta
su afirmacion en la idea de que la maestra tiene tiempo para dedicarlo Gnicamente
a él, y entonces: Le explica las preguntas cuantas veces lo necesite, y ademas, es
ella quien escribe las respuestas en el examen, cosa que Raul no puede hacer.
Entonces, dice Natalia: Yo no voy a ponerle calificacion de nueve aunque eso saque
en el examen, porque la realidad es que el alumno no avanzoé tanto. El conflicto al
que la maestra alude, y del cual atribuye la responsabilidad a la especialista, surge
cuando la mama de Raul se acerca para cuestionarle: Maestra, ¢ Por qué si mi hijo
sacO nueve en el examen bimestral de espafol, le puso siete en la boleta? Este
cuestionamiento queda sin respuesta, la maestra mantiene la calificacion asignada
y los padres interpretan esta actitud como un acto de discriminacion. Pero ademas,
esta situacion genera una BAP que obstaculiza el aprendizaje del menor.

Esa situacion de conflicto, es originada por la manipulacién de informacion
gue realiza la maestra Natalia. La especialista, le entrega citatorios y solicita que se
los haga llegar a la mama de Radl, pero, por alguna razén, no terminan en manos
de la sefiora. La mama, solicita a la profesora del grupo entrevistarse con la
especialista, pero, esta peticion, no llega a Samanta y genera en la sefiora la idea
de que a su hijo se le niega el servicio de educacion especial. Natalia, piensa que
si Raul requiere atencion individualizada para aprender, tiene que ser
responsabilidad total de Samanta, pues, considera que ella tiene todo el tiempo para
dedicérselo absolutamente al alumno.

De acuerdo con Castell (como lo citan Echeita y Duk Homad, 2008, p. 10),
uno de los tipos de exclusibn mas comunes es por transfiguracion. Tal hecho se
refiere al deslizamiento de los objetivos que persiguen las politicas compensatorias,
en este caso inclusion, y consiste en etiguetar o marginar a los individuos por su
circunstancia particular. La transfiguracion ocurre cuando los docentes frente a
grupo, donde estan alumnos con discapacidad, consideran que si bien tienen
derecho a la educacién, quienes deberian responsabilizarse de sus procesos de
ensefianza y de aprendizaje son exclusivamente los profesionales de la Educacion

Especial, asi como lo retrata la maestra Natalia.
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5.2.3 El papay la mama del alumno Raul

La sefora Jessica trabaja por las noches como enfermera en el ISSSTE, y el sefior
Alberto, se encuentra desempleado pese a que sabe desempefiar oficios de servicio
a comensales, carpinteria, cocina y belleza. Ambas figuras familiares, se presentan
beneficiados con la estancia de su hijo en la primaria, pues, si hubieran tenido que
inscribirlo en una escuela especial para nifios con discapacidad se les dificultarian
las cuestiones de dinero para los transportes y tiempo para los traslados. En este
sentido, el articulo tercero constitucional que reconoce el derecho a la educacion
significa uno de los pasos mas importantes para los nifios y nifias en situacion de
discapacidad, pues asi, se evitan obstaculos como los que la familia menciona.

Pero también, Los papas del alumno se presentan como carentes de
autoridad con su hijo, ya que, en el momento de solicitarle que lleve a cabo sus
tareas escolares, el nifio no les hace caso, se esconde o se va para el lugar donde
vive su abuelita. Cuando logran que Radul les atienda, necesitan estar en un espacio
libre de distractores como television, juguetes u otras personas porque de lo
contrario, para Raul es dificil concentrarse en la actividad, aspecto que llevo a la
mama a sospechar que el nifio tenia “problemas de atencion”. Como la mama
explica: Raul se distrae si pasa la mosca, se le queda viendo y no me hace caso,
pero también si tiene una goma a la mano, la agarra y la convierte en mufieco para
jugar con ella. Para atrapar la atencion del nifio, su mama le indica que si con su
otra hija le funcionaron los pellizcos y los gritos con él también le funcionaran. Ante
estas intimidaciones, Raul la mira temeroso y a veces llora.

Por el contrario, el papa promete a su hijo comprarle juguetes para
incentivarlo a que trabaje. Cuando cualquiera de esos mecanismos funciona, es la
sefiora quien lo apoya con la realizacion de tareas de lectura y escritura, porque las
gue requieren dibujar o colorear, aunque a Raul no le gustan, las hace por si solo
en presencia de su mama. Respecto a la escritura, la forma en que la sefiora apoya
a su hijo es dictandole palabras letra por letra y ayudandolo a pronunciar las silabas
que se forman, y en la lectura, ella le lee los textos y le hace preguntas en repetidas

ocasiones para que memorice la informacion.
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La mama del nifio se presenta resistente a que tome medicamentos
especificos para regular su déficit de atencion. De cara a la sospecha que tuvo hace
tiempo, llevo a Raul a un hospital de salud mental, donde el paidopsiquiatra le indicé
gue posiblemente el menor tenga fuerte déficit de atenciéon y les recomendo
medicamentos, situacion que no tuvo seguimiento, pues la sefiora dejé perder las
citas que tenia con diversos argumentos. Ella, reconoce explicitamente su
resistencia al posible déficit y a la toma de medicamentos porque en su experiencia
de trabajo, ha conocido varias compafieras y compaferos con hijos que toman
medicamentos para controlar el mismo trastorno, pero desde su punto de vista: Esos
tratamientos no sirven para nada maestro, pues solo hacen que los nifios parezcan
dormidos y dejen de hablar; solo responden si 0 no y estan quietos todo el tiempo.
Como una forma de resistencia al diagnostico y a los tratamientos psiquiétricos, la
sefiora llevd a su hijo a un hospital del ISSSTE para que los doctores con quienes
trabaja le realizaran electroencefalogramas y electrocardiogramas durante los
meses de octubre y noviembre de 2017 con la esperanza de obtener un diagnostico
diferente.

Al analizar la relaciébn temporal antes-ahora, los papas del alumno se
encuentran molestos con la profesora Natalia ya que aparte de no tener buena
comunicacién con ella, consideran que tiene actitudes de discriminacion hacia su
hijo. Por una parte, valoran positivamente el trabajo que realiz6 la profesora del
primer grado, pues el que le sefialara constantemente en su cuaderno lo que tenia
gue repetir le ayudaba a aprender y a emparejarse con sus compafieros. También,
refieren que la comunicacion entre la maestra y ellos era buena porque les
entregaba las tareas por escrito y les explicaba en que consistian, actividad docente
gue, segun ellos, les permitia entender las tareas y ayudarle a Raul de mejor forma.
Por otra parte, en el ciclo escolar actual, sienten que la profesora Natalia se
desespera con el alumno pues tanto en reuniones para firma de calificaciones y
otros espacios, les menciona sistematicamente que Raul, aparte de tener
problemas de aprendizaje, es flojo y no quiere trabajar. También, consideran un acto
de discriminacion hacia su hijo el hecho de que la maestra borre lo escrito en el

pizarron sin esperar a que termine de copiar, y mencionan que la labor de la
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docente: es esperar a todos y no nada mas a algunos. Ademas, manifiestan que la
maestra es injusta para poner calificaciones, ya que comentan: Siempre pone a Raul
puros seis y sietes en su boleta cuando en los examenes saca ochos, nueves y a
veces dieces; y cuando los alumnos realizan trabajos y tareas en equipo, la
profesora no le asigna la misma calificacion que a sus compafieros, siempre es mas
baja aunque participe de la misma forma. Finalmente, los papéas califican a la
maestra como desinteresada en el aprendizaje del alumno y ponen de manifiesto la
deficiente comunicacion entre las docentes y la familia, lo cual perjudica el

aprendizaje de Radul.

5.3El grupo de cuarto A

Este grupo es uno de los tres del mismo grado, se encuentra ubicado en el primer
salon del segundo nivel de la escuela y estd conformado por un total de cuarenta
estudiantes de manera proporcional entre nifios y niflas. El alumnado esta
organizado en cinco filas formadas por binas de estudiantes, pues las mesas de que
se dispone son en forma trapezoidal y cada quien tiene su silla individual. En la parte
frontal del aula hay una plancha de concreto sobre la cual se ubica el pizarrén y el
escritorio de la profesora. El clima de aula que generan es indisciplinado, pues al
entrar al salén se percibe mucho ruido, casi todos los estudiantes estan fuera de

sus asientos y varios de ellos corren dentro del espacio.
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5.3.1 El alumno Juan Pablo

Es un alumno con discapacidad visual e intelectual, tiene nueve afios de edad y
cursa el cuarto grado de su educacion primaria. Por la informacion que brindo la
mama del alumno durante una de las entrevistas, al nacer, Juan Pablo tuvo falta de
oxigenacion en la parte izquierda de su cerebro, lo cual ocasion6 sangrado interno
gue llevé a infartos neuronales. La hipoxia, como consecuencia de la falta de una
vacuna, fue la detonante de las situaciones de discapacidad dafiando las zonas
cerebrales que se encargan de la vision y de la cognicion. Desde su nacimiento
hasta la actualidad, recibe atencion médica en el Instituto Nacional de Pediatria
(INP), donde es atendido en las areas de oftalmologia, psicologia y foniatria con
terapias de aprendizaje.

Juan Pablo estudié dos afios en el nivel preescolar, y durante aquel tiempo,
recibié atencion por parte del Centro de Apoyo Psicopedagdgico a la Educacion
Preescolar (CAPEP). Las educadoras, decian que se esforzaba en la escuela, pero
gue por alguna razén, no aprendia, motivo por el que lo canalizaron al servicio. El
CAPEP, apoy6 al alumno en los dos ciclos escolares con ayuda individualizada
dentro del aula para que realizara sus tareas, con ejercicios_individuales a modo de
terapia de aprendizaje en espacios separados del resto del grupo, y con reuniones
frecuentes con la madre de familia.

Cuando el alumno entr6 a la primaria, escuela donde actualmente estudia,
pasaron dos ciclos escolares antes de que las maestras y la familia observaran
avances en su aprendizaje. Durante primero y segundo, Juan Pablo siguié como en
el preescolar, no escribia, no leia y tampoco reconocia los nimeros, pero, como da
a conocer su mama, fue a partir del tercer grado cuando comenzé a avanzar en sus
procesos de escritura, lectura y pensamiento matematico, aunque la entrevistada
no ofrece mayor informacién al respecto. Por las observaciones realizadas dentro
del aula, y por los acercamientos con el alumno, Juan Pablo escribe palabras si se
le dictan letra por letra, sabe el nombre de cada grafia, pero aun, no forma silabas
por si solo. Con ayuda de sus manos y de material concreto, resuelve sumas y

restas que no requieren transformacioén. Ademas, identifica las principales figuras
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geométricas, y menciona algunas de sus caracteristicas cuando se le solicita a
través de preguntas cerradas.

Dentro del salon del cuarto A, Juan Pablo se encuentra ubicado con una de
sus compairieras en el primer lugar de la cuarta fila, tomando como referencia la
entrada del salén, y asi, queda cerca del escritorio de la maestra y de frente al
pizarron para verlo mejor. La decision de colocarlo ahi, fue tomada por la profesora
del grupo a razon de la orientacion que recibié por parte de la especialista de la
UDEEI, pero, solo es util para Juan Pablo si utiliza sus lentes de armazén. Por
diversas razones, el uso de sus ayudas Opticas se ve interrumpido frecuentemente,
y, por lo tanto, el ajuste razonable implementado cobra poco sentido.

En los aspectos de disciplina para el trabajo y de comportamiento cotidiano,
Juan Pablo contrasta con el resto de sus comparieros, pues, durante la jornada
escolar permanece en su lugar, quieto y en silencio. Trabaja en un juego de
fotocopias que la profesora le entregd desde el inicio del ciclo escolar, donde colorea
figuras geométricas, hace dibujos y relaciona columnas por criterios de semejanza
o diferencia. Observa fijamente su cuadernillo, mueve su lapiz, golpea las hojas con
la goma de éste y por lapsos parece ausente cognitivamente, ya que se queda
inmovil, con su mirada perdida o fija en las fotocopias y parece no escuchar cuando
se le habla; solo regresa a la actividad si alguna de las maestras, de grupo o
especialista, se acercan a él, le llaman por su nombre en dos o tres ocasiones y en
voz alta, y le explican la consigna a desarrollar.

La profesora del grupo considera que Juan Pablo es dedicado en sus trabajos
y gue le interesa aprender. El alumno es de pocas palabras, casi a cualquier
cuestionamiento responde moviendo su cabeza para asentir o negar, y cuando
habla, solo dice si o no con tono de voz muy bajo. Pese a que la situacién ha
disminuido, aun, varios compafieros se aprovechan de su tranquilidad para
molestarlo, pasando por detras de él para darle un golpe, empujandolo mientras
camina y regafandolo, incluso con gritos cuando se demora en realizar la tarea.
También ante estas actitudes de sus compafieros, el alumno se mantiene pasivo,
no les dice nada y tampoco los reporta con su maestra, quien se entera de lo que

pasa porque lo observa o porque algunas nifias le avisan. Frente a las acciones de
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agresion que la profesora se entera, regafia a quienes fueron los agresores, sin que
exista otra sancion mas alla de las llamadas verbales de atencion. Mucho menos,
despliega mecanismos que se orienten hacia la reparacion del dafio.

Como senala Garcia, “La educacion inclusiva es un proceso que implica que
las nifas y los nifios con necesidades educativas especiales sean atendidos en las
escuelas y aulas regulares” (Garcia, 2006, p. 9), acotando que la inclusién, requiere
gue se disefien las adecuaciones curriculares pertinentes para alcanzar la equidad
e igualdad de oportunidades. A su vez, para Blanco (2006, p. 9), con este enfoque
se pretende la completa participacién del alumnado; y ademas para la autora, las
escuelas inclusivas contribuyen a una educacién mas personalizada, a la vez que
fomentan la solidaridad entre todos los alumnos. No obstante, en la experiencia
concreta de Juan Pablo esto no es asi. Ambos autores, dan por hecho que la
presencia de algun alumno en situacién de discapacidad en el aula trae consigo un
clima favorecedor, idea que se pone en cuestion con la realidad que se vive en el
cuarto A. De acuerdo con las descripciones recibidas de la narradora acompafante,
Juan Pablo no se relaciona con muchos niflos durante los recreos escolares; casi
siempre se acompafia de otro alumno mas pequefio que él, y cuando no es asi, se
gueda solo; camina poco dentro del patio, pues prefiere sentarse en algun escalén
y comer los alimentos que lleva a modo de lonche; unicamente se desplaza hacia
algun puesto de comida o golosinas, pide, paga y vuelve al lugar donde estaba para
seguir comiendo.

En uno de los didlogos espontaneos con el educador fisico que para el grupo
trabaja, él, cuestiona el beneficio que tiene para la vida del estudiante su presencia
en esta escuela. EI maestro, considera que por no tener la misma motricidad y
capacidad cognitiva que el resto de sus compafieros, Juan Pablo deberia estar en
una escuela diferente, donde le dieran atencion personalizada y acorde a sus
necesidades, aludiendo a las escuelas de educacién especial. De acuerdo con sus
comentarios argumentados con su experiencia cotidiana, el plantel no cuenta con la
preparacion especializada para responder a los requerimientos reales del
estudiante. Y ademas comenta: No entiendo a la familia y su necedad de tener a su

hijo aqui.
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Esta forma de pensar por parte del educador fisico, analizada desde el
enfoque de la educacidn inclusiva, representa una de las tres categorias de
exclusion que establece Castell. Para el autor, la exclusion por encierro, es aquella
gue se relaciona con la toma de medidas o creacion de espacios destinados,
exclusivamente, al aislamiento de los sujetos aunque sea dentro del espacio en
comun (Castell, como lo citan Echeita y Duk-homad, 2008, p. 10). Este aspecto que
no trasciende del pensamiento del profesor, propone un debate ético, pedagdgico y
humano.

Si bien la idea que expresa el maestro si se interpreta como exclusion desde
el actual enfoque educativo, es necesario, recuperar también el sentido que cobra
la presencia de Juan Pablo en esta escuela, tanto para él como para su familia. La
trayectoria escolar que ha vivido el alumno, y en relacion con la respuesta educativa
gue recibe en la actualidad, posiblemente el maestro tenga razén en sugerir que
otro espacio mas especializado seria de mayor utilidad para el alumno. En este
sentido, cabe cuestionar, ¢La escuela esta para que el alumnado aprenda lo que
quiere el Estado que aprenda? O esta para que el alumnado aprenda lo que
necesita aprender en funcion de sus particularidades y para interactuar con su

entorno.

5.3.2 La maestra Victoria

Esta docente es la responsable del grupo de cuarto a, es una docente muy joven,
puede ser que la mas joven del equipo docente de la escuela y como tal, es éste el
primer ciclo escolar en que ejerce la profesion. Su practica cotidiana es diversa pues
por momentos, dirige las clases desde su escritorio pero no sentada en la silla, sino
recargada en él, lugar desde donde realiza lectura en voz alta de diferentes textos,
y solicita al alumnado que remarquen las ideas que considera principales, cuestiona
a los estudiantes y coordina participaciones. Escribe y explica desde el pizarrén,
sobre todo en las asignaturas de espafiol y matematicas, cuando los contenidos de

estudio se relacionan con figuras geométricas o tablas de informacién. Camina entre
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los lugares del alumnado mientras ofrece explicaciones orales, lee textos en voz
alta e invita a los estudiantes a concentrarse en las actividades.

Ademaés de lo anterior, la profesora Victoria utiliza un tono de voz alto practicamente
todo el tiempo para desarrollar las clases, pues de otro modo, las indicaciones y
explicaciones que brinda no se escucharian por el ruido que genera el estudiantado.
Constantemente, estimula a los nifios y nifias a sentarse en el lugar que les
corresponde, con frecuencia les hace la onomatopeya shhhh para pedirles que
bajen el volumen de su voz, y en repetidas ocasiones, les indica que guarden sus
juguetes y que se ocupen en las tareas que dispone. La maestra muestra cierta
desesperacion o frustracion de cara a este reto docente, ya que por momentos
guarda silencio y respira profundo para recobrar energia. Estas situaciones la han
desmotivado, al grado que en alguna ocasion manifestd que posiblemente pida
cambio de centro de trabajo porque no se siente a gusto.

En relacion con el alumno Juan Pablo, la maestra Victoria se presenta a si
misma como mediadora de su aprendizaje, pues, ante las caracteristicas del aula
busca quien apoye al estudiante. Le brinda orientacién y supervision individual en
pocas ocasiones, porque en cuanto se concentra en él, sentdndose junto a su lugar,
explicandole la actividad paso por paso y motivandolo a ejecutar cada una de las
operaciones, el resto del grupo se dispersa y abandona la actividad escolar,
condicién que limita el apoyo que debe darle al alumno.

Por un lado, la maestra se define como comprensiva de la situacion visual y
cognitiva de Juan Pablo, y por esa razdon, manifiesta que busca actividades
diferentes que le permitan entender los contenidos de estudio de manera mas
sencilla, pero también, con respecto a la relacién de Juan Pablo con el grupo,
expresa que pretende sensibilizarlos para que comprendan que €l, trabaja y
aprende de manera diferente y, ademas, para que dejen de molestarlo con golpes,
empujones o gritos. Por el otro lado, la maestra se posiciona como corresponsable
del aprendizaje de Juan Pablo, y no como Unica responsable, sefialando el
compromiso que no cumple la familia respecto de la realizacion de tareas en el

hogar y materiales de apoyo. Pese a que se presenta a si misma con una actitud
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comprensiva hacia la discapacidad del alumno, desconoce que aparte de la
discapacidad visual, también esta en situacion de discapacidad intelectual.

Cuando la maestra Victoria refiere que entiende las dificultades de
aprendizaje de Juan Pablo, lo hace asociandolas a la discapacidad visual. Asi, ella
piensa que: el alumno “no aprende bien” porque no vé bien. Pero no esta dentro de
sus horizontes la presencia de la discapacidad intelectual del alumno. Tal situacién,
evidencia falta de comunicacién entre ella y la especialista, pues, a decir de la
mama, Samanta esta enterada de la afeccion cerebral de su hijo. Y, de hecho, si lo
menciona la especialista dentro de la narrativa donde presenta al estudiante. Existe
la posibilidad de que si la profesora del grupo fuera informada de la situacion,
cambiaria su forma de trabajo hacia Juan Pablo, para lograr una atencién escolar
mas productiva y satisfactoria.

Los obstaculos que interfieren en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, y que son el resultado de la interaccion de los estudiantes con los
diferentes ambitos que rodean su existencia, son los que se constituyen en BAP,
explica Booth citado por Blanco (2006, p. 5). El equipo docente de una escuela,
debe tener las herramientas y los recursos pedagogicos y didacticos para centrarse
en la creaciéon de un entorno de aprendizaje 6ptimo para todos los nifios (Soria y
Murguia, 2014). Y en este sentido, podriamos decir que existe una barrera didactica
gue obstaculiza los procesos de ensefianza y de aprendizaje relacionados con Juan
Pablo, pero, no es la practica cotidiana de la maestra en si misma, sino la formacion
docente que recibid por parte del Estado, la cual carece de fundamentos teoricos y
metodoldégicos que le permitan identificar y trabajar para el alumnado con
discapacidad. Como consecuencia, asocia las dificultades de aprendizaje de su
alumno con la discapacidad visual, pero, para los docentes formados desde la
Educacién Especial, estos aspectos son claramente disociables.

Pese a que dentro de las categorias o tipos de exclusién que sefala Castell
no incluye la de participacion, la realidad que vive Juan Pablo muestra la existencia
de esta limitante. En contraste con el origen de la barrera didactica que no es
generada por la maestra del grupo, ella si le impide la participacién en determinadas

actividades, enfrentandolo asi a una BAP. Dejarlo sin ser parte del grupo que baild
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publicamente en el festival del dia de las madres, con el argumento de que sus

movimientos motores son torpes, lo ejemplifica.

5.2.1. Lamaméade Juan Pablo

La sefiora Ana, asiste con regularidad a los llamados que le hacen las maestras del
grupo y la especialista Samanta tanto para firma bimestral de calificaciones, asi
como para otras cuestiones relacionadas con el aprendizaje de su hijo. Para la
sefiora, es muy importante que su hijo esté en esta escuela y que no haya
encontrado obstaculos para inscribirlo a razon de sus discapacidades.

La forma de comunicacion que ha establecido con la profesora del grupo, a
parte de las conversaciones directas, es por via electronica mediante el WhatsApp,
herramienta que considera de utilidad, pues, a través de ella le solicita orientaciones
y explicaciones para apoyar a su hijo con la realizacion de tareas en casa. Estas
actividades, por lo general, son las que se encuentran en un compendio de
ejercicios que la profesora entregé a la sefiora para que en casa las resuelva junto
con el nifio; sin embargo, en repetidas ocasiones, la sefiora no comprende las
instrucciones escritas en las hojas, y, ante ello, es que se comunica con la maestra,
investiga en internet o le pregunta a sus sobrinos mas grandes.

La sefiora Ana asent0 el horario de las 15:00 a las 17:00 horas para trabajar
con su hijo las tareas escolares, momentos en los que éste, le solicita que no lo
ponga a escribir, mostrandose fastidiado. La mama, considera que durante el cuarto
ciclo escolar en la primaria, su hijo ha conseguido los mas grandes avances
respecto a los procesos de lectura y escritura, pero también, respecto a su
concentracion en las actividades que realiza. Aungue se muestra renuente, y
requiere varias peticiones de participacion, hasta el condicionamiento de no ver la
television, la mama, pone a Juan Pablo a que tienda su cama, ordene sus zapatos,
barra la casa y recoja la basura. Lo Unico que no se le solicita, es lavar los trastes
porque son de cristal y como lo dice la sefiora: “por sus movimientos puede

quebrarlos y lastimarse”.
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El papa de Juan Pablo se involucra poco en las cuestiones escolares de su
hijo, pues pasa todo el dia trabajando, pero cuando llega a participar, lo hace de
forma contradictoria a la sefiora. Por un lado, cuando existen reportes de que al nifio
lo molestaron fisica o verbalmente sus compafieros de salon, el papa le indica que
se defienda y que también les pegue. Por el contrario, ante las mismas situaciones,
la sefiora se presenta como mediadora y sefiala a su hijo que debe acudir a la
maestra del grupo, a la especialista de la UDEEI o a la directora de la escuela, para
que a cualquiera de estas figuras de autoridad les avise y tomen las acciones
correspondientes.

Finalmente, la situacion econdémica de la familia es un factor que interviene
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje de Juan Pablo. A razon de que el
dinero que se gana ya no alcanza para pagar la renta del hogar donde viven, los
papas del alumno estan evaluando la posibilidad de cambiar de domicilio hacia el
Estado de México, pues alla, un familiar les prestaria una casa. El Unico aspecto
gue equilibra la balanza, es que al parecer las escuelas que les quedarian cercanas
no tienen el “programa”, como la senora refiere al servicio de educacion especial:
“el apoyo que aqui tiene mi hijo le ha sido de mucha ayuda y si nos vamos, se
cortaria su proceso y volveriamos a empezar’.

La exclusién como expresion de la desigualdad y de la inequidad presente,
se sustenta en diversos factores politicos, econémicos, sociales o culturales. La
pobreza, el lugar de residencia, el género, la migracion, la etnia o la discapacidad,
son indicadores de que la exclusién aun existe (Pérez, 2015, pp. 5y 6). Asi, estos
criterios de diferenciacién social, funcionan como pretexto para limitar el ingreso, el
aprendizaje, la participacion, la permanencia o el egreso de diferentes sectores

vulnerables de la poblacion, como lo experimenta la madre de este alumno.
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5.4 El grupo de cuarto B

Este grupo se encuentra ubicado en uno de los salones del tercer nivel de la
escuela, es uno de los tres que conforman el grado, y esta conformado por cuarenta
alumnos de manera proporcional entre nifios y nifias, los cuales, ocupan mesas en
forma de trapecio para sentarse en binas. De manera regular, el mobiliario junto con
el alumnado estan organizados por el profesor en cuatro filas generales, pero la
distribucion no es estatica, pues también forman pequefios grupos a manera de
hexagono o tres equipos numerosos, situacion didactica que depende de la
actividad que disponga el maestro. Ademas, al frente del aula se encuentra una
plataforma de concreto sobre la cual se ubican el escritorio y el pizarron, espacio

gue parece delimitar el campo de accion del profesorado.

5.4.1 Laalumna Aline

Aline es una alumna de nueve afios con baja vision que forma parte del cuarto B,
nacié en San Rafael California, Estados Unidos y llegé a México, junto con sus
padres, poco antes de cumplir su primer afio de vida. Tanto su madre como su
padre, tienen fuertes errores de refraccién que les exigen utilizar lentes de armazoén
con mucho aumento, razon por la cual, la pediatra de la nifia les recomend6 que la
llevaran a revision oftalmolégica para descartar una posible miopia o discapacidad
visual. En aquella revision que realiz6 el especialista en Estados Unidos, se indico
a los padres de la nifia que ella no tenia dificultades visuales, motivo que los confid
a no dar mayor seguimiento médico.

Aline inicia su proceso de escolarizacion en un jardin de nifios de la SEP
cercano a su actual domicilio, escuela en que durante los dos ciclos escolares en
gue estuvo ahi, fue tipificada por las educadoras como alumna distraida, floja y
desinteresada. Durante esa parte de su trayectoria escolar, Aline no mencioné a su
mama que no veia bien, y del mismo modo, sus educadoras no lo percibieron, o por

lo menos, no lo comentaron con la sefiora en las reuniones que sostuvieron con
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ella. En aquel entonces, la baja vision de la alumna posiblemente estuvo presente,
pero tal vez, fue invisibilizada por las tipificaciones mencionadas.

Entro6 al primer grado de su educacion primaria en la misma escuela donde
hoy cursa el cuarto grado, centro educativo que se localiza practicamente enfrente
de su hogar. Fue aqui donde se presentaron los primeros indicios de su baja vision,
pues, ella le comentaba a su profesora de grupo que no distinguia muy bien lo que
escribia en el pizarrén, y del mismo modo, en su hogar comenz6 a pedir a su mama
gue le prestara sus lentes para ver bien la televisidbn. Fue a partir de estos
acontecimientos que, la mama de la alumna, se acercé a la profesora del grupo en
gue estaba su hija para comentarle lo que estaba sucediendo en casa, y ala vez, la
profesora comenté a la sefiora lo que estaba pasando dentro del aula. Poco
después de aquel momento, Aline comenzé a recibir seguimiento médico en el
Hospital “Dr. Luis Sanchez Bulnes” de la Asociacién para Evitar la Ceguera en
México (APEC), institucion que la atiende hasta la actualidad y donde le recetaron
el uso de lentes de armazon.

En la relacion espacio-tiempo, el uso de lentes ha representado para Aline
un obstéaculo en su interaccion social. Antes, la alumna no queria entrar a la escuela
por el temor de que sus compafieros y compafieras la sefialaran como fea 0 como
ciega, pero ademas, varios de los estudiantes se dirigian a ella como “La cuatro
ojos”, sefialamiento que la hacia sentir mal. Esa forma de relacionarse entre
estudiantes, la llevd a reaccionar de forma agresiva ante los insultos, pues,
empujaba y golpeaba a quien la ofendia.

Parte de la trayectoria escolar de Aline, a partir de la determinacion de su
discapacidad visual, ilustra que no siempre las ideas romanticas respecto a la
convivencia en la educacion inclusiva se presentan como se espera. De acuerdo
con Blanco (2006, p. 9) desde la educacion inclusiva se asegura la completa
participaciéon del alumnado y, en ese marco, se contribuye a una educacion
personalizada y se fomenta la solidaridad entre todos los alumnos. De tal modo que,
parece que el clima de aula favorable al desarrollo de la educacion inclusiva se da
por descontado; sin embargo, los primeros tres grados de la educacion primaria de

Aline demuestran que no es asi.
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De manera progresiva, la interaccion entre Aline y su grupo se ha
transformado, favorablemente. Ahora, casi todos los comparfieros dejaron de
ofenderla y en las ocasiones en que esto se presenta, ella acude al profesor del
grupo o a la profesora especialista para hacer el correspondiente reporte, es decir
gue, su primera reaccioén ya no es agredir a quien la ofende. Actualmente, ella
solicita ayuda a algunos de sus comparieros o compafieras cuando lo necesita, y
también, recibe los apoyos cuando se los ofrecen. Durante los recreos del grupo,
Aline esta con dos de sus compafieras con quienes camina por el patio, come sus
alimentos y platica, en pocas ocasiones corre o0 se relaciona de manera brusca, y
también, en pocas ocasiones se junta con nifios durante el recreo.

Al interior del salon de clases, Aline se sienta en la segunda mesa de la fila
central en el espacio; pero, no necesariamente se mantiene de frente al pizarron.
Utiliza sus lentes de armazén para ver lo escrito por el profesor, para leer textos de
sus libros y para escribir en su cuaderno. Cuando por situacion didactica queda
lejana al pizarrén, alguno de sus comparnieros o comparfieras, la apoya dictandole o
prestandole su cuaderno para que copie.

Estas decisiones que permiten la participacion de la alumna, son asumidas
corresponsablemente entre la maestra especialista y el profesor del grupo. Aparte
de las orientaciones generales que brinda Samanta en los Consejos Técnicos
Escolares, ambos docentes particularizan las acciones en funcién de las
posibilidades reales de la alumna y sus caracteristicas visuales, pues, el hecho
concreto de la discapacidad visual no siempre se favorece con la cercania entre

sujeto y objeto.

5.4.2 El profesor Alberto

Es el responsable del aprendizaje del cuarto B. Dirige sus clases desde el frente del
aula, ya sea desde su escritorio o haciendo anotaciones y explicaciones en el
pizarron. El tono de voz que emplea es alto cuando realiza lecturas de los libros de

texto, al moderar las participaciones orales del alumnado y para volver a centrar la
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atencion de los estudiantes en la actividad. Revisa y califica cuadernos y libros en
Su escritorio, acercandose poco a sus lugares, pero permitiendo que los nifios
acudan a su escritorio para manifestarle sus dudas.

En relacién con la alumna Aline, el profesor Alberto se presenta a si mismo
como un intermediario en el proceso de aprendizaje y en la interaccion con sus
comparfieros. La primera mediacion que realiza es entre el desarrollo personal de la
alumna y lo que interpreta como sobre proteccién de la mama, atribuyéndola a su
discapacidad visual. Considera que la actitud de la sefiora se constituye en una
limitante del aprendizaje y de la interaccién social, pues sus constantes asistencias
con la especialista de la UDEEI para quejarse de que otros nifios y niflas empujan
a su hija y la llaman “ciega o cuatro ojos”, coartan las oportunidades de Aline para
integrarse como parte del grupo. Desde la perspectiva del maestro, la sefiora evita
que su hija tenga contacto frontal con sus comparieros y aprenda a “defenderse”.
Para contrarrestar esta situacion, él trabaja con Aline y con el grupo en general para
gue los conflictos que se presenten entre ellos, por ejemplo, cuando la empujan a
propdsito o sin querer, cuando le piden prestados algunos materiales escolares y
luego no quieren regresarselos, o cuando la sefialan como “ciega o cuatro ojos”, se
solucionen a través del didlogo y la negociacion entre los implicados y la autoridad
del aula, actividad que, segun el maestro, ha incrementado la seguridad y la mejor
relacion de la alumna con sus compafieros. Segun Lopez citado por Cabero (2009,
pp. 66-68) son tres categorias de BAP las que interfieren en la atencién a la
diversidad, y una de ellas es la cultural. En este sentido, podriamos afirmar que la
mama de la alumna se constituye en una limitante de esta naturaleza al considerarla
fragil y necesitada de proteccion, con lo cual reproduce las ideas de sentido comun
gue acompafian a la nocién de discapacidad.

Otro aspecto donde el profesor ha mediado, es en el vinculo de Aline con
varios de sus compafieros y comparieras. Con la intencién de que ella incremente
sus interacciones, aplica una estrategia de rotacion de lugares entre los nifios, es
decir, cada determinado tiempo los sienta en sitios distintos y con parejas diferentes
para que se conozcan y se relacionen. Esta decision ha favorecido la integracién de

la alumna en el grupo, pero también, ha tenido un impacto positivo en la totalidad
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de los estudiantes porque ya no se relacionan Unicamente en pequefios grupos,
como pasaba al inicio del ciclo, sino que ahora todos se vinculan entre si. El otro
aspecto donde el profesor se presenta como mediador, es en el aprendizaje de
Aline, y para hacerlo, planea y desarrolla actividades que requieran el uso de
material concreto como cartulinas, colores, material recortable y la elaboracion de
maquetas, actividades y materiales con los que el maestro reconoce que Aline
trabaja de buena manera. Pero ademas, le explica las actividades cuantas veces
ella lo requiera, le permite acercarse a él para que le manifieste sus dudas, y
también, le da la oportunidad de acudir con algan compafiero para que le explique.
Sin embargo, el profesor reconoce que una educacién mas pertinente para la
alumna, tiene que ser distinta a la que desarrolla hoy. En primer lugar, cree que
conviene excluir parte de los contenidos curriculares que prescribe el programa de
grado, porgue abordarlos todos implica no respetar el estilo y ritmo de aprendizaje
de Aline. En segundo lugar, propone identificar con claridad cuales contenidos si
son de relevancia para la alumna. Y en tercer lugar, priorizar de forma gradual los
contenidos seleccionados para que Aline los aprenda conforme a sus avances. Pero
no obstante, no encuentra la posibilidad de llevarlo a la préactica, pues también tiene
gue atender a las demandas del grupo y a las especificidades de otros estudiantes,

gue, al igual que la alumna, requieren atencién y orientacion especifica.

5.4.3 La Maméa de Aline

La sefiora Esperanza se presenta a si misma, como una mujer que esta atenta a lo
gue acontece en relacién a la educacion de su hija, acude a los llamados que le
hace la profesora especialista de la UDEEI, cada bimestre se presenta a la junta de
firma de boletas y sostiene comunicacién constante con el profesor Alberto.
Anteriormente, sobre todo durante el segundo y tercer grado escolar que curso
Aline, la sefiora acudia con mucha frecuencia a la escuela para denunciar que su
hija padecia agresiones fisicas y verbales por parte de sus compafieros de grupo.

Pero a la vez que hacia la denuncia, anticipaba al profesorado que si la nifia
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golpeaba o era agresiva con sus comparieros, seria porque ya estaba harta de que
los demas la ofendieran. Principalmente, la profesora con quien mas acudia para
hacer los reportes, que se puede entender como depositaria de quejas, es la
profesora especialista de la UDEEI, y a través de ella, es como las responsables de
los grupos se enteraban de la frecuencia con que la sefiora acudia al plantel.

Ahora la cuestion es un tanto distinta, pues sigue asistiendo a la escuela con
frecuencia, pero ya es Unicamente cuando alguien del equipo docente se lo solicita.
La sefora, reconoce que como parte de los resultados del trabajo realizado entre el
profesor Alberto y la especialista Samanta, aparte de los avances curriculares, su
hija ha mejorado mucho en su autoestima y en su seguridad personal, aspecto que
favorece las relaciones sociales de la nifia con sus compafieros, con sus profesores
y con otros adultos que se encuentran dentro de la escuela.

Por otra parte, cuando la sefiora se presenta a si misma parece asumir cierta
responsabilidad por la baja vision de su hija. Siente que dejo pasar mucho tiempo
antes de llevar a Aline a atencion oftalmolégica en México, y también, cree que si lo
hubiera hecho antes no hubiera avanzado tanto “la enfermedad de su hija”,
expresion esta Ultima que utiliza para nombrar a la discapacidad visual. Finalmente,
la mama de la alumna parece desconocer en profundidad, o por lo menos, se
reserva informacion relacionada a la baja vision de la nifia, solo menciona que tiene
estrabismo en el ojo izquierdo.

Hasta aqui, se describieron los diferentes modos en que cada figura
educativa en esta escuela, actia en funcion de la inclusion del estudiantado con
discapacidad visual, y como se percibe, no son los mismos en cada caso particular.
Ahora, en el siguiente capitulo, se describen los hallazgos hechos en la escuela
secundaria, y que, como ocurre en la primaria, cada caso es diferente y se

encuentra permeado de diferentes circunstancias contextuales que los singularizan.
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6. Inclusiones y exclusiones en la escuela secundaria

En el presente capitulo, se expone la informacion que se reunid mediante la
utilizacion de los registros de observacion y de las entrevistas que se sostuvieron
con cada uno de los interlocutores. Esta informacién, muestra aspectos relevantes
a considerar para el desarrollo de la educacién inclusiva, pues, toman cierta
distancia de las principales ideas postuladas que sustentan este enfoque. En primer
lugar, la escasa, y a veces nula, participacion del personal de la UDEEI quien
representa a la educacion especial. En segundo lugar, la valoracién que se tiene al
interior de la escuela, y por parte de maestros y maestras, respecto del docente
especialista. En tercer lugar, se pone de manifiesto un gran vacio que enfrenta el
enfoque de la inclusion, al no contar con algun documento que oriente el criterio de
los padres de familia, con relacion al desempefio del profesorado. Y por ultimo, en
cuarto lugar, el aspecto que se destaca es que, en esta escuela, parte del desarrollo
de la educacién inclusiva recupera las particularidades de la alumna y el alumno
con discapacidad visual, cuestidn que parece estar vetada por quienes escriben y
piensan sobre inclusion.
La informacién se presenta organizada de la siguiente manera:
a. Laescuela secundaria. También se presenta al maestro Octavio, especialista
de la UDEEI.
b. El grupo de primero E. Participan la alumna Lidia, la maestra Lidia y el sefior
Salul, papa de la alumna.
c. El grupo de segundo C. Participan el alumno Giovanni, la asesora

Victoria y la sefiora Margarita, mama del alumno.
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6.1. Laescuelasecundaria

La escuela secundaria observada, es perteneciente a la Secretaria de Educacion
Publica, labora en turno discontinuo, y se encuentra en una colonia de la Delegacion
Tlalpan en colindancia con la Delegacién Magdalena Contreras. El lugar donde esta
ubicada, sugiere que las familias habitantes forman parte de una estratificacion
sociodemografica que se considera como clase baja. Las calles son amplias, pero
muchas de ellas no tienen pavimento, y las que si, estdn desatendidas y llenas de
baches. Existen bases de transporte colectivo, alumbrado publico, muchos negocios
locales tanto fijos como ambulantes, y constantemente falta abastecimiento del
agua potable. Los predios habitados que se observan en los alrededores de la
escuela, van de los 100 a los 200 m2, y las construcciones estan entre la obra negra
y la obra terminada.

Como parte de la vida cotidiana en el turno matutino, las puertas de la escuela
se abren a las 6:50 am, para que en un lapso de quince minutos, los alumnos y las
alumnas ingresen y se acomoden en sus respectivas aulas. Las clases que imparten
los docentes de las diferentes asignaturas y talleres, van de los cincuenta a los cien
minutos. El receso que toma el estudiantado, es de las 10:20 a las 10:40 am, y la
matricula de casi 800, sale al mismo tiempo y en el mismo patio. El turno matutino
termina a las 13:10 pm, y el vespertino, inicia a las 14:00 pm.

El inmueble donde funciona la escuela, se conforma por dos edificios de
cuatro plantas cada uno, conectados entre si por puentes en cada piso. En las
plantas bajas, se localizan las areas administrativas como la direccion, la
subdireccion, la oficina de orientacion, consultorio médico, una sala de juntas, una
biblioteca escolar y el aula de medios. En las tres plantas superiores de ambos
edificios, se distribuyen quince grupos, cinco por grado escolar y los espacios de
laboratorios, talleres de costura, computacion, electricidad y danza. Existen dos
patios grandes al frente de los edificios, uno de ellos, se utiliza como espacio
deportivo y como estacionamiento; y el otro, se ocupa para los recesos y otras

actividades que desarrollan los profesores fuera de sus aulas.
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Con respecto a los ajustes arquitecténicos relacionados con la educacion
inclusiva, la escuela esta carente en tal tema. Tiene una rampa de acceso en la
puerta que se utiliza para entrar y salir, dos declives que permiten arribar a uno de
los patios centrales, pero al otro, solo se entra mediante escalinatas de concreto. A
las plantas elevadas de los edificios, solo se logra llegar mediante el recorrido de la
escalera central, que es de concreto, 0, a través de la escalera de fierro, que es
definida como de emergencia; en ambas estructuras, se observa la ausencia de
medidas de accesibilidad que permitan el desplazamiento a alumnos, alumnas,

profesores, trabajadores u otras personas que requieran subir.

6.1.1 El especialista de UDEEI

Como parte de la estructura general de las escuelas de Educacion Basica de la
Ciudad de México, en este centro labora personal de educacion especial en favor
del desarrollo de la educaciéon inclusiva. El maestro Octavio, es quien
cotidianamente desempefa las tareas de especialista de la UDEEI, y en sus
palabras: Su labor es orientar a los maestros de los grupos para que sepan trabajar
con los “chicos”, término con el que alude al alumnado con discapacidad.

La formacion profesional del maestro Octavio es en Psicologia Educativa por
la Universidad Pedagdgica Nacional. Su experiencia laboral en educacion especial
se conforma por seis afios, de los cuales, uno lo desempefié como psicologo de la
unidad y cinco afios como apoyo del aprendizaje, uno en jardin de nifios, dos en
primaria y dos en secundaria. Adicionalmente, se desempefia como maestro de
computacién en el turno vespertino dentro de la misma escuela.

Para el especialista de la secundaria, el cambio de enfoque educativo, el de
integracion por el de inclusion, representa un reto que los maestros frente a grupo
no logran resolver adecuadamente. El aspecto de la educacion inclusiva que menos
han asimilado, es el cambio en torno al funcionamiento de las aulas de apoyo,

espacio donde se llevaba al alumnado que lo requeria y se le regularizaba. Para el
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maestro, esta forma de trabajo generaba la idea de que ese alumnado pertenecia a
la educacion especial, y no era su responsabilidad como docentes frente a grupo.
El giro actual de la educacion inclusiva, donde la idea es que todos son alumnos de
la misma escuela y estan bajo la responsabilidad de todos los trabajadores
presentes, representa un gran conflicto profesional, pues, argumentan que como
van a trabajar para ellos si no son especialistas.

El discurso de corresponsabilidad en el aprendizaje del alumnado en
situacion de discapacidad que enuncia Octavio y que, ademas, es el mas apegado
a las nociones institucionales, se contradice con las acciones y actitudes
desplegadas por el mismo especialista cotidianamente dentro de la escuela. Por un
lado, manifiesta que la inclusion implica que los equipos docentes asuman su
corresponsabilidad en el aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes en el
centro educativo; pero, por otro lado, en relacién con la alumna y el alumno con
discapacidad visual presentes en la secundaria, se observa poca o nula intervencion
desde su papel como especialista. En los parrafos siguientes se profundiza en esta
cuestion.

En relacion con la trayectoria escolar de la alumna Lidia del primero E,
aungue Octavio conoce solo parte de su historia académica, pues, desconoce que
fue apoyada por UDEEI mientras curso la primaria, él considera que “la chiquita”,
refiriéendose a la estudiante, “no necesita de mucho apoyo porque trabaja bien y es
muy funcional”. Para el especialista, el hecho de que la nifia ocupe sus lentes con
demasiado aumento le ayuda a leer, escribir y realizar otras actividades de manera
normal. Lo que sabe respecto de su aprendizaje, participacion e interaccion dentro
y fuera del aula, se remite a referencias que le han hecho otros maestros, pero, no
porque él esté involucrado como especialista en la situaciéon. Cabe sefialar que Lidia
no forma parte de la matricula oficial de estudiantes que reciben apoyo de educacion
especial, y por lo tanto, solo se le da seguimiento, término que engloba las acciones
de observacion, diagnostico y determinacion, para decidir si requiere 0 no de
atencién especializada.

Al igual que otros docentes de la escuela, Octavio se enter6 de la

discapacidad visual de Lidia casi cinco meses después de que entrara al primer
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grado de la secundaria, en enero de 2017, y, solo fue porque el papa acudio6 a la
escuela para notificarlo. El especialista se muestra poco interesado en participar
colaborativamente con el colegio de profesores de primer grado en los aspectos que
se relacionan con la ensefianza y el aprendizaje de Lidia. Si bien, la asesora del
grupo y otros docentes no piden su intervencion, él tampoco toma la iniciativa y sus
actitudes no favorecen el intercambio entre colegas, pues, segun sus palabras: No
pasa nada, yo no me lo tomo personal, y, es mejor que todo fluya.
Del mismo modo, Octavio muestra que tampoco existe relacién entre él y el padre
de familia de la alumna. Por un lado, las dos referencias que hace del sefior son:
a. Como también trabaja en una secundaria de prefecto conoce el sistema.
b. El sefior le pide a su hija un nivel de exigencia mas alto que el que le piden
los propios maestros de la escuela.

Por el otro lado, en una entrevista que mantuvimos, el sefior se mostrd
molesto con el docente y con el equipo de maestros en general, pues, desde su
percepcion, el especialista no hace su trabajo como debe de hacerlo, y los otros
maestros, no le ponen la atencién suficiente a su hija, reclamos que sustenta en la
situacion, donde les informo respecto a la discapacidad visual.

En relacién con el alumno Giovanni del segundo C, el trabajo desplegado por
el maestro Octavio es similar al que realiza con la alumna Lidia. El especialista
conoce parte de la trayectoria escolar del estudiante y de su situacion visual, tiene
contacto frecuente con él, pero, no es por cuestion de aprendizaje ni de
discapacidad, sino porque el alumno constantemente recibe reportes por mal
comportamiento. Al igual que como califica a Lidia, el maestro, conceptualiza a
Giovanni como un alumno muy funcional dentro de la escuela, y explica que sus
caracteristicas visuales no imponen un gran reto a los maestros, pues, todas sus
actividades las realiza de manera normal, como la otra nifia. Giovanni si esta
incorporado oficialmente a la matricula de alumnos apoyados por UDEEI, puesto
gue parte de su diagnéstico médico apunta hacia la posible ceguera.

El trabajo colaborativo entre Octavio como especialista y la academia de
profesores de segundo grado es escaso, por no decir inexistente, y como ocurre

con el colegio de primer grado, las actitudes que muestra no favorecen la
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cooperacion profesional. El tipo de relaciones que se observan entre el profesor y
las maestras de Giovanni son de tipo personal mas que laboral, percibiéndose que,
entre ambas partes, no hay interés en trabajar conjuntamente. Las academias de
primero y segundo grado, asi como otros profesores y profesoras, acuden a él para
gue les oriente respecto a cuestiones de computo o internet, pero, no para plantear
dudas relacionadas con las funciones de especialista, trabajo que desempefia
durante el turno matutino.

En la informacion recuperada, no figura relacion entre el especialista y la
madre del alumno, pues, ninguno de los implicados hace referencias respecto al
otro. Octavio, solo muestra desconocimiento del por qué la mama de Giovanni
acude frecuentemente a la escuela, la ve constantemente ahi, pero, no sabe el
motivo de su asistencia. La sefiora, valora positivamente el trabajo de los
especialistas que intervinieron en la primaria, pero, no brinda informacion respecto
al trabajo realizado por Octavio en la secundaria. A partir de ello, se deduce que la
relacion es nula.

Finalmente, durante el actual ciclo escolar, el especialista no ha recibido un
lugar fijo ni adecuado para desempeifiar sus funciones. Ha compartido oficina y
escritorio con las orientadoras, también lo ha hecho con el doctor, ha ocupado un
espacio que corresponde al turno vespertino, en ocasiones utiliza un rincon de la
biblioteca escolar, y otras tantas, deambula por la secundaria buscando un espacio
disponible para instalarse. Al sefialar el punto con él, reacciona resignado, y dice
desconocer las razones de dicha inestabilidad; pero también, evita enfrentar la
situacion con el director o la subdirectora, instalandose en el “no te preocupes, no
pasa nada”, y “yo no me lo tomo personal”.

El PTO, sefala que la estructura organizativa y operativa de la UDEEI, se
conforma por un director o directora, un apoyo administrativo, y por siete u ocho
docentes especialistas, distribuidos uno por escuela de Educaciéon Bésica en la
Ciudad de México (SEP, 2015, p. 16). Y en relacion con el proceso de atencion
educativa que brinda, establece que sus contextos de incidencia son los escolares,
aulico y socio-familiar, y que ello, es mediante el despliegue de un trabajo

especializado, que se realiza en colaboracién con directivos, docentes, padres de
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familia o tutores del alumnado (SEP, 2015, p. 6). Sin embargo, la revision de la
documentacion, y el estudio de la vida cotidiana de la secundaria, muestran la
existencia de vacios entorno a las dos orientaciones anteriores.

a. El documento citado, da por hecho que el personal que representa a la
educacién especial, sera bien recibido y valorado por los equipos docentes
de las escuelas de Educacion Basica; por lo tanto, no prevé una situacion
adversa, ni garantiza que los especialistas de la UDEEI reciban espacios
adecuados para desplegar sus funciones.

b. Existen al menos dos aspectos que pueden condicionar el trabajo
colaborativo entre los docentes especialistas y las familias del alumnado que
enfrenta BAP. 1. La disponibilidad o disposicion por parte de las familias, para
trabajar en equipo con especialistas o docentes de grupo. 2. El tipo o forma
de apoyo que requiere el alumno o alumna en particular, ya que las BAP
surgen de la interaccion del alumnado con los ambitos que inciden en sus
vidas, se pueden dar los casos en que el trabajo requiera solo el impacto en

los contextos aulico o escolar.

6.2. El grupo de primero E

El grupo de la secundaria donde se encuentra la estudiante Lidia, esta ubicado
en la segunda planta del centro, es uno de los cinco grupos que conforman el
primer grado escolar y se conforma por una matricula de 45 estudiantes, 20
nifios y 25 niflas. Cada aprendiz cuenta con su silla para sentarse, muebles que
tienen su propia paleta al frente para colocar el cuaderno o libro y papelera
debajo para guardar lo que no se ocupe en el momento. La distribucion y
organizacion del alumnado y sus sillas es en filas, las cuales, dejan un pasillo
reducido entre si para el desplazamiento de aprendices y profesorado. La
cantidad de alumnos en este grupo genera una sensacion de hacinamiento que
no permite la libre movilidad de los presentes, ya que cuando alguien requiere

pasar, otro debe moverse; tal es asi, que el espacio restante entre el frente de
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las filas y el pizarrén del aula es minimo. Por esa razon, los docentes de

asignaturas se ven limitados en sus desplazamientos.

6.2.1 Laalumna Lidia

Lidia es una de las nifias que se encuentran dentro del grupo de primero E, tiene
doce afios y esta en situacion de discapacidad visual por baja vision. Se desconoce
si recibe seguimiento médico por parte de alguna institucién publica o privada, pues,
ni el especialista, ni el papa, brindan informacién al respecto. Lidia, fue apoyada por
la UDEEI durante su educacién primaria, informacion de la que no se lograron
recuperar mayores elementos. Actualmente, usa lentes de armazén, que a la
distancia, se perciben con mucho aumento y le son utiles para escribir sin dificultad
en sus cuadernos, leer los textos de los libros, utilizar las computadoras del taller de
computacion y para caminar dentro del salén, por los pasillos de la escuela y en los
patios de la misma.

Respecto a la organizacion del alumnado dentro del grupo, Lidia se sienta en
el segundo lugar de la tercera fila contando desde la entrada del aula, posicion que
la coloca cercana y de frente al pizarrén. Con ello, los maestros y maestras, lograron
gue logre ver el pizarron y copiar en su cuaderno lo que ahi esté escrito. Muestra
un desempefio académico promedio en relacion con el resto de sus compaferos,
pues, como lo mencionan algunos de sus profesores: “no es la mas inteligente, pero
tampoco la peor”. Sin embargo, a diferencia del resto de sus compafieros, cuando
comete errores de escritura, graficos, ortograficos o gramaticales, desprende la hoja
del cuaderno, la rompe y reinicia su trabajo. Durante la jornada escolar, se mantiene
en silencio y en su lugar, por eso, los maestros casi nunca se dirigen a ella para
llamar su atencion o invitarla a que se concentre en las actividades escolares.

Sentar a Lidia en el segundo o en el tercer lugar de la fila, fue una
determinaciéon tomada por el profesorado que conforma la academia del primer
grado; dicha decision, fue el producto de la interaccion cotidiana con la alumna. Sin

gue exista la participacién del maestro especialista, el equipo docente, descubrid
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gue si sienta a la nifia hasta adelante, ve distorsionado el pizarron; pero que, si la
sientan en el cuarto sitio 0 mas atras, ya no alcanza a percibirlo. De este modo,
determinaron que las distancias idéneas para favorecer su visidn, son las existentes
entre el segundo o tercer lugar y el frente del aula. Ademas, tiene un compariero
monitor que se encarga de apoyarla cuando lo requiere: le dicta lo que no alcanza
a leer del pizarron, le presta sus apuntes si se queda atras, y le explica los temas
gue no entiende.

Lidia se relaciona poco con sus comparieros. Dentro del aula, solo conversa
por momentos con un niio y con una nifia, estudiantes que se sientan junto a ella.
Oralmente, no participa por iniciativa propia frente al grupo, solo lo hace cuando
algun maestro se lo solicita, pero se le nota insegura al titubear, al bajar la mirada y
al emplear un tono de voz muy bajo. Casi todos los dias se queda sin usar el receso
para descansar y para comer, porque como rompe sus trabajos y vuelve a
elaborarlos, el tiempo no le alcanza para terminar y los maestros le indican que debe
guedarse durante el receso. Sin embargo, cuando sale a los descansos, se junta
con las dos mismas personas que dentro del sal6n, caminan por el patio y comen

sus alimentos.

6.2.2. La asesora del primero E

La profesora Lidia es la asesora del grupo de primero E, y a su vez, es quien les da
clases correspondientes a la asignatura de espariol. Ella, se presenta a si misma
como consejera de la estudiante, pues, durante el ciclo escolar: “ha platicado mucho
con ella para que se cuide como mujercita”, expresion que utiliza para referirse a su
aspecto fisico y a su higiene intima. La maestra caracteriza a Lidia como timida,
introvertida e insegura en las clases de espafiol por conocimiento directo, y en casi
todas las otras asignaturas, por los comentarios que hacen los demas profesores
durante las academias que realizan.

Aunado a lo anterior, la maestra caracteriza a Lidia como buena alumna por

acatar todo lo que se le indica, por no protestar bajo ninguna circunstancia, y por no
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generar desorden dentro del salén. En términos muy concretos, parece que la
profesora la considera buena alumna por ser sumisa. La docente reconoce los
avances que Lidia ha tenido en los temas de autocuidado, seguridad en si mismay
en interaccién con otros nifios o nifias. Sin embargo, donde no registra la presencia
de logros es en el terreno académico, pues con todo y que le echa ganas, nada mas
no mejora en la calidad de sus trabajos. Pero la calidad a la que se refiere la
profesora se orienta hacia la forma de los productos, limpieza, legibilidad y entrega
en tiempo, con lo que descarta los elementos que expresan avances en el
aprendizaje.

En relacion con el alumno monitor que apoya a Lidia dentro del salon de
clases, fue ella quien lo sugiri6 a la academia del grado, pero deja entrever que,
aparte de ayudar a su compafera, los maestros le depositaron la responsabilidad
de la ensefianza ya que “le explica cuantas veces sea necesario lo que no entiende”,
aspecto del que se tendrian que encargar los docentes de las asignaturas.

La estrategia del alumno acompafiante es una opcidon viable para
particularizar la ensefianza, pero en esta experiencia concreta, los objetivos de la
medida se distorsionaron. Dentro de las explicaciones expuestas por la asesora
respecto al funcionamiento del alumno monitor, esta menciona que él, se encarga
de explicar a Lidia lo que no haya entendido cuantas ocasiones sea necesario, con
lo que se muestra un deslizamiento de la responsabilidad de la ensefianza. Esta
estrategia, no implica que quien brinda su apoyo supla las funciones docentes, asi
como se percibe en este caso. En lugar de buscar apoyo para la estudiante, lo que
se busca es en quién delegar las responsabilidades docentes implicadas en el
proceso de ensefianza.

Por una parte, la maestra Lidia menciona que la alumna es muy “funcional”
para la escuela, que no obstante su “problemita”, como refiere a la baja vision,
trabaja muy bien y no le implica mayor reto al equipo docente de la secundaria. Y,
por otra parte, reconoce que si las caracteristicas visuales de la alumna fueran de
ceguera o cercanas a ella, no sabria qué hacer como maestra de espafiol en el
grupo ni como asesora del mismo frente a la academia del primer grado. Conoce la

existencia del sistema de escritura Braille, pero lo desconoce en su totalidad para
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fines de escribirlo o leerlo; y piensa que en ese caso, lo primero que haria seria

acudir a “este departamento de UDEEI” para recibir alguna orientacion.

6.2.3 El papéde Lidia

El sefior Saul se presenta a si mismo durante la entrevista realizada como
desconfiado, tal es asi que fue el Unico interlocutor que no accedié a la captura en
audio de la conversacion. El argumento que expuso solidamente, fue: “usted puede
decirme que la informacién esta bajo resguardo, pero, estoy seguro que de una u
otra forma llegara a manos de los maestros”. Asegura que al ser orientador de una
secundaria, ha visto cdmo los maestros “agarran de bajada”, es decir, se desquitan
con los alumnos que se quejan de ellos y aunque no sean los propios nifios sino
sus papas quienes los reportan con el directivo, “igual se ensafan y les bajan
calificaciones o les dejan mucho mas trabajo”, en un acto de represalia.

El sefior no particulariza su experiencia, y si la generaliza como totalidad en
el sistema educativo mexicano y, desde ahi, se comprende que no permitiera grabar
la informacion que brind6. Considera que la corrupcion en el magisterio es tan
grande que cada quien, expresion con la que engloba a docentes, directivos y otros
trabajadores de la educacién, hacen lo que quieren sin que existan sanciones por
no cumplir con sus deberes. Incluso, asemeja la corrupcion del sistema educativo
con la que para €l existe en la Secretaria de Seguridad Publica.

Al respecto de la nocion de corrupcién que el sefior presenta, él mismo
describe:

a. Enla escuela donde trabajo, yo he sido testigo de como los maestros
agarran de bajada a los alumnos y alumnas que los reportan por no
dar clases o por ir al salén solo a perder el tiempo. Si los papas van
a la direccion de la escuela y le comentan al director, los maestros se
enteran y la agarran contra los nifios, dejandoles mas tarea de lo

normal o bajandoles calificaciones. Pero la verdad es que esto no
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tiene caso, porque como esos maestros son amigos del director, no
les llaman la atencion ni les pasa nada.

b. Entre los maestros se comunican para avisarse lo que pasa con los
alumnos o con sus familias. Si alglin nifio o papa se queja de un
maestro con otro maestro, luego luego se avisan para agarrarla en
contra de ellos. También, es por eso que yo prefiero que no se grabe
lo que digo, porque de una u otra manera, la informacién llegara a
otros oidos y no quiero que la agarren en contra de mi hija.

El fallecimiento de la mamé de Laura cuando ésta era una nifia, ocasion6 que
sea el sefior quien se encargue de todas las cuestiones referentes a su hija,
incluyendo las escolares. La responsabilidad que el sefior siente, y el temor de que
a su hija “le pase algo malo”, provocan que actue de manera inflexible, que no le
permita salir sola a la calle y que le exija niveles de desempefio escolar excelentes,
pues segun él, asi ganara seguridad en si misma para enfrentarse a la vida. Estos
mismos aspectos, responsabilidad y temor, parece que son los generadores de sus
molestias hacia el equipo docente. Lo que el sefior Sadl interpreta como
incumplimiento del deber por parte del especialista, y como falta de atencién hacia
su hija por los maestros de la escuela, mas bien, expresan su inconformidad porque
no la cuidan como él lo haria.

La valoraciébn que hace el sefior Saul respecto al trabajo del maestro
especialista, sugiere la presencia de un hueco en torno al desarrollo de la educacién
inclusiva. De acuerdo con el documento de la SEP (2015, p. 6), el proceso de
atencion educativa brindado por la UDEEI, debe ser a través de la puesta en marcha
de un trabajo especializado, que se realiza en colaboracion con directivos, docentes,
padres de familia o tutores del alumnado atendido. No obstante, impera la necesidad
de algun manual, o documento orientador de las familias, donde se indiquen rasgos
o fundamentos para el trabajo en colaboracién dentro del marco de la inclusion. Asi,
los juicios positivos 0 negativos de las familias respecto al deber ser de los y las
especialistas, se cefiirian a dichos puntos de referencia, y no a la interpretacion

personal con base en sus deseos.
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6.3 El grupo de segundo C

Es uno de los cinco grupos que conforman este grado escolar en la secundaria; se
ubica en la segunda planta de la escuela, justo enfrente del primero E, y se conforma
por un total de 44 estudiantes, cantidades equilibradas entre nifilos y niflas. Cada
aprendiz cuenta con su silla para sentarse, muebles que tienen su propia paleta al
frente para colocar el cuaderno o libro y papelera debajo para guardar lo que no se
ocupe en el momento.

Al igual que en el grupo de primero E, la distribucion y organizacion del
alumnado y sus sillas es en filas, acomodo que es una generalidad en todos los
grupos, y deja un pasillo reducido entre ellas para el desplazamiento de alumnas,
alumnos y profesores. La cantidad de personas dentro de este espacio, genera una
sensacion que se interpreta como hacinamiento, que impide la libre movilidad de los
presentes; asi, cuando alguien quiere pasar entre las filas, estudiante o docente,
requiere que alguien se mueva. Ademas, la condicién de hacinamiento genera que
el espacio restante entre el frente de las filas y el pizarron del aula sea minimo; por
tanto, los docentes de asignaturas se ven limitados en sus desplazamientos.

6.3.1 El alumno Giovanni

Dentro del grupo de segundo C, el estudiante Giovanni esta sentado en el primer
lugar de la quinta fila, contando a partir de la entrada del aula, con lo que queda
cercano y de frente al pizarrén. Durante las jornadas escolares se muestra
participativo en las actividades de cada profesor de asignatura, copia en su
cuaderno lo que escriben en el pizarrdn, resuelve las actividades de sus libros de
texto, realiza la lectura de textos en voz alta cuando se le solicita, y participa
oralmente cuando conoce la respuesta del cuestionamiento 0 para exponer sus
ideas. Los recursos didacticos que utiliza para desarrollar sus actividades
académicas, son los comunes que se consiguen en cualquier papeleria; es decir
gue sus cuadernos, libros, lapices, plumas, colores, juego geométrico, entre otros,

no requieren de adaptaciones especificas para favorecer su debilidad visual.
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La discapacidad visual en Giovanni por “cratocéno”, hizo presencia a partir
de sus diez aflos de edad, mientras cursaba el quinto grado de la educacion
primaria. En aquel tiempo, su rendimiento escolar bajé impactando en sus
calificaciones bimestrales, las cuales pasaron de ocho y nueve puntos a seis y siete.
A partir del sexto grado, recibié el acompafiamiento especializado por parte del
equipo de la UDEEI, quien realizé con él, trabajo de fortalecimiento emocional y
orientacién a la maestra de grupo respecto a la discapacidad visual y a las
caracteristicas especificas de la patologia presente. Junto con el inicio de la
utilizacién de lentes de contacto, la labor de los especialistas en la escuela, desde
la valoracion de la mama, fue de utilidad para que Giovanni recuperara
gradualmente su nivel de desempefio académico.

Entr6 a la escuela secundaria en el turno vespertino, horario que la mama
gestiond para que se le cambiara al matutino, y argumenté que las caracteristicas
visuales de su hijo requerian de iluminacion natural. El dia que Giovanni realiz6 su
examen de ingreso a la secundaria, acudi6 solo a la escuela, ya que su mama tuvo
mucho trabajo y no pudo acompafiarlo; ademas, en esas fechas, sus lentes de
contacto estaban en proceso, no llevé unos de armazéon que tenia y, en
consecuencia, los aplicadores del examen no percibieron su debilidad visual.

Los dos ciclos escolares que Giovanni ha cursado en la secundaria, han sido
similares con relacién al desempefio escolar descrito, a la atencion pedagdgica que
recibe y en la interaccién con el resto de sus compafieros del grupo. Cada vez que
concluye las actividades indicadas por su profesor o profesora en turno, se muestra
inquieto, pues, voltea hacia su derecha, izquierda y hacia atras, platicando y
riéndose con los respectivos compafieros; ademas, se levanta de su lugar, se aleja
y acude al sitio de otras personas lejanas a él, comentandoles algo y provocandoles
carcajadas. Los “problemas” con el alumno, como lo nombran los profesores, no
son respecto a la ensefianza ni a su aprendizaje, pero si, en cuestion actitudinal.

En apretada sintesis, los principios ideolégicos de la educacion inclusiva
sefialan que, este movimiento intenta erradicar los procesos de exclusién producto
de la desigualdad social, politica y econdémica a los que se enfrenta el alumnado

con discapacidad (Blanco, 2006; Echeita y Duk-Homad, 2008); que la atencion a la
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diversidad en escuelas comunes, representa un elemento enriquecedor de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje (Garcia, 2006; Guajardo, 2009); y que, la
educacion inclusiva como proyecto politico, es el paso por donde se debe iniciar la
atencion de los nifios y nifias menos favorecidos (Echeita y Ainscow, 2011). Al
mismo tiempo, estas nociones, apuntan hacia el respeto a los distintos ritmos y
estilos de aprendizaje, hacia una atencion sensible a la diversidad por parte de los
colectivos docentes, y hacia que, la educacién de todos y todas en espacios
comunes, es la mejor via para favorecer el aprendizaje y la sana convivencia.

Pero, justo en este ultimo sefialamiento, el que refiere la mejor via para
favorecer el aprendizaje, esta latente otro aspecto que se pone en cuestion. Los
principios sefialados, no posicionan a los propios individuos como pieza clave en el
desarrollo de la educacion inclusiva, en su 6ptimo aprendizaje, y en el fomento de
una sana convivencia. Parece que el alumnado en cuestién, en este caso, con
discapacidad visual, no juega un papel relevante en sus propios procesos de
aprendizaje, que no tiene motivaciones intrinsecas, 0 que no tiene caracteristicas
especificas de cognicion. De manera similar, los dos estudiantes con discapacidad
visual en esta escuela, recuperan ese papel clave en su aprendizaje, ya que sus
caracteristicas visuales y cognitivas, son las que agilizan su inclusion. Lo favorable
en este sentido, es que ninguno de los dos encontré obstaculos para inscribirse
aqui, pero, la escuela y los docentes, no han enfrentado la necesidad de modificar
sus estilos de ensefianza ni los recursos didacticos que emplean cotidianamente.

En contraste con los constantes reportes y llamados de atencion que recibe
por “llevarse brusco” con sus companeros, interaccién basada en gritos, golpes y
empujones, durante el receso escolar se muestra distinto. Reunido en un grupo que
la mayoria de las ocasiones se conforma por cinco o seis estudiantes, camina por
el perimetro del patio y a través de él, come sus alimentos y bromea con los demas,
y acude a la cooperativa para comprar bebidas o golosinas. Por tanto, las actitudes
referidas constantemente por el profesorado, se presentan exclusivamente dentro
del salén de clases.

Por un lado, Giovanni menciona estar consciente de que sus actitudes son

las que interfieren para obtener calificaciones mas altas, pero, lo justifica diciendo
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gue siente demasiada energia dentro de €l y no lo puede evitar. Por otro lado, se
presenta a si mismo como defensor de sus compafieros y comparieras, a quienes
mayormente molestan sus amigos, y como parte de su rol de defensor, incorpora el
fuerte contacto fisico para detener a los agresores. Las acciones violentas que
ejercen algunos de los nifios del grupo sobre los demas, le molestan y las detiene
porque las siente como “abusos injustos”. Y por otro lado, considera que los
maestros son injustos con él, pues, si bien él acepta que no se comporta de manera

correcta, lo reganan y castigan “hasta por lo que no hago”.

6.3.2 Laasesoradel segundo C

La maestra Victoria es la responsable de coordinar el trabajo docente para este
grupo entre los profesores de segundo grado. Del mismo modo en que lo hacen
otros maestros y maestras, las referencias que brinda respecto a Giovanni, apuntan
a la manera en que éste se relaciona con sus comparieros del grupo. La asesora,
se presenta a si misma como docente que agoté todas las posibilidades que conoce
para mejorar la convivencia del alumno: platicar con él, citar a su mama, levantarle
sanciones por escrito y suspenderlo de uno a tres dias, son las acciones que ha
llevado a cabo.

Respecto al aprendizaje del alumno, la asesora Victoria menciona que no
presenta dificultades y no requiere de adaptaciones a sus materiales de trabajo. Las
Unicas consideraciones que el equipo docente debe tomar se presentan cuando no
acude con sus lentes de contacto porque su capacidad visual disminuya demasiado.
En esos casos, los maestros o maestras le dictan lo que escriben en el pizarron, le
solicitan a algun compafiero o compariera que lo apoye en la clase, o le dan la
oportunidad de realizar sus anotaciones en casa y entregarlas en las clases
siguientes. En la toma de estas decisiones, no figura la participacion del especialista
de la UDEEI, y como tal, las acciones emprendidas son encabezadas por la asesora
Victoria.
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Como la maestra refiere, Giovanni no representa un gran reto docente para
la escuela, pues, con sus apoyos Opticos y con los materiales escolares que utiliza
puede aprender muy bien. Pero también, el hecho de que el alumno sea
considerado funcional para la escuela, hace que los maestros implicados en el
segundo C, no tengan que modificar su estilo docente cotidiano. En contraste, la
asesora presenta la experiencia escolar que se vivid hace afos al recibir a un
alumno y a una alumna que si estaban en condicién de ceguera, circunstancia que
puso en dificultades a la escuela. Las incertidumbres mas grandes que se
enfrentaron en aquel tiempo, fueron: ¢ Cémo les vamos a ensefiar? ¢ Como le vamos
a hacer con el Braille? ¢ De qué manera ayudarlos a que se desplacen por la escuela
sin que corran riesgos? Ante la situacion, el personal de educacion especial, que en
aquel entonces trabajaba como itinerante de acuerdo al modelo de integracion
educativa, fue quien orienté y acompafio el ingreso, la participacion y el egreso de
los alumnos de la escuela, despejando las anteriores dudas profesionales.

No obstante, de frente a la posible presencia de algun alumno o alumna en
condicién de ceguera en la secundaria, la asesora del grupo, indica que no cuenta
con las herramientas necesarias para darle atencion educativa pertinente; y desde
su valoracion, la generalidad del equipo docente tampoco las tiene. Cabe sefalar
gue, para la maestra, en este caso hipotético, seria necesaria la participacion de
personal de educacién especial, asi como sucedié hace afios; es decir que, para
ella, no existe el maestro Octavio de la UDEEI como representante de educacion
especial, y que en dicho caso, seria él, quien puede y debe orientar el aprendizaje

y la ensefianza del alumnado con discapacidad.
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6.3.3. La mama de Giovanni

La sefiora Margarita se presenta a si misma, como una mujer preocupada e
interesada en los acontecimientos que ocurren en la vida de su hijo, y acude
constantemente a la secundaria, ya sea por convocatoria de los maestros o por
iniciativa personal. Para ella, es muy importante que su hijo esté en esta escuela a
pesar de su discapacidad, ya que, como el “cratocéno” se presenté hace pocos
afnos, y sus caracteristicas actuales de vision, permiten que Giovanni realice sus
actividades sin dificultad, desconoce las escuelas especializadas en el trabajo para
alumnos con discapacidad. En este sentido, la aplicacion del articulo tercero
constitucional, representa un apoyo para la sefora y para su hijo, quienes no
encuentran obstaculos relacionados con el ingreso a las escuelas de Educaciéon
Béasica en la Ciudad de México.

La actividad de comercio informal de la sefiora, es un obstaculo al que se
enfrenta, pues, la falta de dinero ocasiona que no sea operado Giovanni. El
trasplante de corneas que su hijo necesita, es un procedimiento altamente costoso
gue no puede cubrir, y como su actividad laboral no le proporciona el derecho a la
seguridad social, se encuentran en lista de espera en el Hospital “Dr. Luis Sanchez
Bulnes” de la Asociacion para Evitar la Ceguera en México. Cuando llegue su turno,
Giovanni recibira la operacién que requiere, y pese a que también tendra que pagar,
es la unica opcién que tiene la sefiora. Mientras tanto, la formacion cénica de las
corneas del joven avanza, y si llegara a la ceguera, el trasplante pasaria de ser
necesario hoy, a ser improductivo mafana.

Pérez (2015), sefiala que la pobreza, junto con otros aspectos estructurales,
son factores que aun estan presentes en la educacién del alumnado con
discapacidad, y que en algin momento de sus vidas, pueden representar procesos
de exclusion. Pero, el caso concreto del alumno Giovanni, amplia la perspectiva de
la autora, pues las condiciones econdmicas que enfrenta la familia, no constituyen
una barrera que impida el ingreso, la permanencia, la participacién o el egreso del
alumno de la secundaria; pero si, la falta de dinero, y del derecho a la seguridad

social, ponen en riesgo su situacion visual. Como se explico, si la espera de la

172



operacion se prolonga en demasia, se pone a Giovanni en posibilidad de llegar a la
ceguera, y de ser asi, el trasplante de corneas que requiere perderia utilidad.

De cara a las dificultades que la sefiora enfrenta, encuentra en las actitudes
de su hijo el aliciente que requiere para “seguir echandole ganas”. Giovanni es
optimista, le dice que todo estara bien, y que de esta situacion ha aprendido muchas
cosas de la vida; de ahi, la sefora “saca fuerzas para seguir adelante, aunque por
momentos, y a solas, esté triste”. Para ella, es muy importante que cada quien, de
acuerdo al rol social que desempefia, se ocupe de las responsabilidades que le
corresponde; “como mama, del dinero para la operacion y de otras cosas de la casa;
y él como hijo, de la escuela, de ayudar en lo que le corresponde y crecer feliz”.
Pese a que menciona platicar con €l respecto a su mal comportamiento en la
secundaria, lo comprende vy lo justifica; para ella, su hijo “no hace nada diferente a
lo de los otros nifios”, y piensa que, son cuestiones normales que corresponden a
su edad.

Hasta aqui, se describieron los diferentes modos en que cada figura
educativa en la escuela secundaria, actia en funcion de la inclusion del
estudiantado con discapacidad visual, y como se percibe, no son los mismos en
cada caso particular. No obstante, la descripcién de los casos observados en la
primaria y en la secundaria, contiene entre lineas mayor informacién que permite
avanzar en la comprension de estas experiencias educativas. El tratamiento
minucioso de la informacion que representa las meta-realidades que se viven, se

presenta a continuacion en el siguiente capitulo.

173



7. De la inclusion formal hacia la inclusion sustantiva. Condiciones que

posibilitan su concrecion

En este dltimo capitulo, se revisan los hallazgos derivados del analisis de la
informacion que se reunié en el trabajo de campo desde la perspectiva de la
inclusion. Los aspectos que se presentaran posibilitan considerar los
descubrimientos como las condiciones minimas para que la educacién inclusiva
transite del ambito de lo formal hacia lo sustantivo. En este sentido, la informacion
se organiza bajo los siguientes subtitulos:

a. La nocién de inclusion. De lo formal a lo sustantivo.

b. Las Barreras para el Aprendizaje y la Participacién desde la perspectiva de la
educacioén inclusiva. Respuesta del Estado, las escuelas, aulas y familias: de lo
formal a lo sustantivo.

c. Percepciones entre docentes, estudiantes y familias respecto de la discapacidad
y su impacto en la educacién inclusiva.

d. Comunicacién profesional y oportuna para el establecimiento del trabajo
colaborativo entre docentes, docentes/estudiantes, y familias/docentes, en relacion

con la inclusién sustantiva.

7.1. Lainclusion. De lo formal a lo sustantivo

Para comprender la distincion conceptual entre las categorias de “inclusion formal”
e “inclusion sustantiva® que se proponen en este capitulo, conviene iniciar con la
clarificacion de las nociones de “igualdad formal” e “igualdad sustantiva” que
sirvieron de base para formular el par conceptual que nos ocupa. Una de las

primeras discusiones para distinguir las implicaciones entre ambos términos,
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aparece algunos meses antes, e incluso durante el desarrollo de la IV Conferencia
Mundial sobre la Mujer, celebrada en Pekin en el afio de 1995. Como punto de
partida, se pensé que mientras el concepto de “igualdad” exige tratar idénticamente
a todas las personas, el de “equidad”, posibilita tratarlas de manera diferenciada
dependiendo de sus necesidades particulares. Y en este sentido, se crey6 que al
situarse desde la “equidad” y no desde la “igualdad”, quedaria claro que la intencién
no era que las personas recibieran un trato igualitario, sino un trato real y justo
(Facio, s/f, Parr. 4-5).

No obstante, la distincion entre las implicaciones de los términos “igualdad
formal” e “igualdad sustantiva” requiere de mayor profundizacién. Al respecto, cabe
sefialar:

a. La “igualdad” es un derecho humano. Tal y como lo plantea la Convencién
de las Naciones Unidas sobre la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacion
contra las Mujeres (CEDAW, por sus siglas en inglés), asi como todos los
instrumentos legales internacionales de derechos humanos, el derecho humano a
la “igualdad” siempre debe entenderse en vinculacion al derecho a la “no
discriminacion”.

b. La “igualdad” tiene implicaciones legales para los Estados Nacion. La
declaracién y reconocimiento de la “igualdad” como un derecho humano en los
instrumentos juridicos y legales de los Estados Nacion, se puede denominar como
“‘igualdad formal”. No obstante, el ejercicio de este derecho requiere que cada
gobierno implemente acciones especificas y concretas para eliminar la
discriminacion a la que puedan estar sujetas las personas. A esta particularizacion,
es a la que se le conoce como “igualdad sustantiva” o “igualdad real”.

C. La “igualdad” permite el trato idéntico o diferenciado entre las personas. De
acuerdo con la teoria de los derechos humanos, la “igualdad” implica tratamiento no
discriminatorio entre las personas, es decir que, exige el ejercicio pleno de los
derechos humanos por la ciudadania, sin distincion de raza, sexo, edad, capacidad
u otra distincién. Sin embargo, para cumplir con ello, se requiere que a veces se les

dé un tratamiento idéntico a hombres y mujeres, y en otras ocasiones, las personas

175



reciban un tratamiento distinto cuando es necesario, ya sea por caracteristicas
especificas o por la historica desigualdad de poder entre géneros o grupos sociales.
Esta distincién conceptual, que permite el trato igualitario o diferenciado entre las
personas, pero, que desde ambas formas se orienta hacia la eliminacion de todas
las expresiones de discriminacion y exclusion; también, posibilita estudiar la
implementacion del enfoque de la inclusion pensada desde los ambitos de lo formal
y lo sustantivo. Ello, a raiz de la revision documental en el capitulo 2 y del analisis
de la informacién que se expuso en los capitulos 5y 6. Pues para que la educaciéon
inclusiva, cobre verdadero sentido en las vidas de las figuras educativas implicadas,
y, en particular en el alumnado en situacién de discapacidad visual, es necesario
emprender acciones especificas que trasciendan la mera ratificacion de acuerdos
internacionales, la modificacion y aplicacion de leyes, o la puesta en marcha de
curriculo que, pese a enmarcarse dentro del enfoque de la inclusion, es homogéneo
y persigue la formacion de un sujeto Unico.

Como se reviso, el efecto esperado al situar la educacion en la perspectiva
incluyente, es la transformacion de las politicas en materia educativa, asi como las
practicas y la cultura escolar; y no, Unicamente la recepcion e integracion del
alumnado con discapacidad para hacerlo funcional. Por tanto, con base en la
distincién entre los términos de “igualdad formal” e “igualdad sustantiva”, en este
texto, se piensan como categorias de analisis la “inclusién formal” e “inclusién
sustantiva”, pues éstas, permiten el estudio de las realidades que se viven al interior
de cada centro educativo estudiado. En este sentido, los ejes propuestos se
entienden de la siguiente manera:

a. La inclusion formal. Hace referencia al disefio y cumplimiento de leyes, normas o
disposiciones oficiales sin que haya mediacién alguna; es decir, que se aplican de
manera igualitaria conforme a las prescripciones legales.

b. La inclusién sustantiva. Son los procesos, tomas de decisiones y acciones con
las que se analizan y organizan las maneras de atencion especificas que se brindan
al interior de cada centro educativo y aula; pero que, a diferencia de la inclusion
formal, se piensan y se desarrollan en funcién de las caracteristicas y posibilidades

reales del alumnado, que en este caso con discapacidad visual.
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A continuacion, se utilizaran estos ejes de analisis para revisar algunos
aspectos de la vida cotidiana en las escuelas y de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, a fin de analizar como las practicas e interacciones de los agentes
educativos permiten u obstaculizan este transito de la inclusion formal a la

sustantiva.

7.2. Las Barreras para el Aprendizaje y la Participacion desde la perspectiva

de lainclusiéon

Pararesponder a la tarea de atender educativamente al alumnado con discapacidad
se requiere la participacion activa de diversos agentes implicados en este ambito.
Todos los esfuerzos destinados a eliminar las BAP que enfrenta o puede enfrentar
cada estudiante, se interpretan como una expresion de inclusion educativa. Pero,
¢,cOmo es la intervencion de cada participante en el proceso educativo?, las

acciones que implementa cada agente, ¢a qué forma de inclusién corresponden?

7.2.1 Larespuesta del Estado

La creacion de condiciones de inclusion y calidad para cumplir con la eliminacion o
minimizacién de las BAP que enfrenta el alumnado en situacion de discapacidad ha
exigido que el gobierno de nuestro pais siga una via clara. Como se presento en el
capitulo 2 de este trabajo, México ha suscrito y ratificado diferentes acuerdos
internacionales que se relacionan con el enfoque de la inclusion a partir del afio de
1990.

Para concretar los sefialamientos que se desprendieron de cada evento en
sus marcos de accion, el Gobierno Federal articul6 sus documentos juridicos, que
en particular se observan en el Articulo 3° de la Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos; en la Ley General de Educacion; y en la Ley General para la

Inclusion de las personas con Discapacidad. Asi, reconocié desde el ambito
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normativo que la educaciéon es uno de los derechos humanos inherentes a todas las
personas, y que éste, debe ejercitarse sin distincion alguna y en igualdad de
oportunidades. Con la misma intencion de concretar estos compromisos
internacionales, la Secretaria de Educacién Publica disefid y puso en marcha la
Reforma Integral a la Educaciéon Basica, de donde desprendié el Acuerdo
Secretarial 592 y el Plan de Estudios 2011 para la Educacion Basica (RIEB).

Con lo anterior, se pone en evidencia que la implementacién de la educacion
inclusiva por parte del Estado, es fuertemente impulsada desde el ambito de lo
formal. No obstante, también se perciben indicios para que su implementaciéon
transite hacia lo sustantivo. Como ejemplo se encuentra la puesta en marcha de las
UDEEI, que dentro de las escuelas de Educacion Basica en la Ciudad de México, y
en corresponsabilidad con ellas, buscan responder a las particularidades del
alumnado en riesgo de discriminacién o exclusiéon. No obstante, y como se expone
mas adelante, la presencia de estas unidades dentro de las escuelas primarias y
secundarias, por si mismas no garantizan la inclusion sustantiva.

Otra de las acciones implementadas por el Sistema Educativo que indican la
intencién de sustantivar la inclusion, es la capacitacion que la Direccién de
Educacion Especial (DEE) brinda a su personal que la representa en las UDEEI.
Como lo expresan los especialistas que laboran en cada escuela donde se realizo
la investigacion, la DEE, les ha convocado para introducirles en el conocimiento y
manejo del sistema de escritura Braille. Sin embargo, la informacion que comparten,
también pone en evidencia algunos huecos en relacion con la formacién que
reciben:

a. En la capacitacion para conocer y manejar el Braille, a los especialistas de las
UDEEI sélo se les ensefia a leerlo y escribirlo; sin embargo, se presentan a si
mismos como carentes del conocimiento metodoldgico necesario para ensefarselo
al alumnado que lo requiera.

b. Los especialistas de las UDEEI no reciben por parte de la DEE orientacion
relacionada con los distintos modos en que se puede brindar respuesta educativa
al alumnado con baja vision; los Unicos recursos que esta instancia pone a

disposicion son los libros amplificados que técnicamente se conocen como
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“macrotipos”. Asi, aunado a condiciones que se asocian a la distinta formacién
profesional de cada especialista, el Sistema Educativo fomenta que la toma de
decisiones para la atencién del estudiantado con baja visién, parta del sentido
comun y de los estereotipos relacionados con la discapacidad visual.

c. Una herramienta tecnoldgica que pueden utilizar las personas con discapacidad
visual, tanto para actividades académicas y/o recreativas, son los revisores de
pantalla, como Jaws o NVDA. Estos, permiten el uso 6ptimo de equipos de computo,
pues, a través de respuestas de voz, las personas ciegas o débiles visuales tienen
acceso al entorno grafico de la ventana de Windows. No obstante, ésta, es otra de
las capacitaciones que la DEE no da al personal que la representa. Ello, se hizo
evidente cuando los especialistas de las UDEEI me conocieron, mostrando su
sorpresa por la forma en que utilizo mi computadora.

d. Enlos planes de formacién de las escuelas normales de donde egresan maestros
para la educacion primaria, apenas existe una asignatura que se relaciona con la
educacioén inclusiva. Por esta razén, la SEP tendria que planear la formacion y
actualizacion permanente del personal docente de educacion basica, especialmente
cuando el Estado mexicano ha suscrito compromisos que se vinculan directamente
con la inclusién en las escuelas y salones de clase, compromiso que debe
acompafarse de la capacitacion del personal que llevara a cabo esta tarea.
Especificamente, se requiere un cambio en las percepciones de los docentes, en
relacion con la discapacidad, asi como una verdadera trasformacion de la cultura
escolar porque, la inclusién no debe pensarse o planearse sélo para los alumnos
sino para los docentes y sus familias.

e. Desde el mismo enfoque de la inclusién, es necesario delimitar y especificar con
mucha claridad cuéles son las funciones, roles, responsabilidades y dmbitos de
acciéon que competen a cada uno de los agentes educativos que intervienen en los
procesos de ensefianza, deteccion, y eliminacion de Barreras para el Aprendizaje.
Esto, porque junto a la experiencia profesional propia, en el trabajo de campo se
observé que es un aspecto que, al no estar totalmente claro, genera sensaciones
de molestia e insatisfaccion entre el profesorado frente a grupo, especialmente,

porque hoy no es tarea de los especialistas de la UDEEI llevar al alumnado en
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situacion de discapacidad a un aula separada para ensefiarles a leer, escribir, sumar
o restar, como lo siguen solicitando los maestros y maestras titulares de grupo.

En una suerte de balance, resulta claro que las acciones desplegadas para
la implementacion del enfoque de la inclusion, y por tanto, la eliminacion de BAP
por parte del Estado, tienen mayor peso en el ambito de lo formal. Pero ademas, en
el Acuerdo secretarial 592, en el Plan de Estudios 2011, y en el Planteamiento
Técnico Operativo de la UDEEI, se menciona Unicamente a la escuela en singular,
es decir, parece que el Estado, pese a que reconoce la diversidad y la pluralidad
gue ésta alberga, entiende que la nocion de escuela es un modelo Unico al que
todos los centros escolares deben apegarse; y de hacerlo, mejoraran la calidad de
la oferta que ponen a disposicion del estudiantado.

Con la nocién de la escuela Unica que se percibe, es pertinente cuestionar:
¢Asi se generara una sociedad democratica, y se atendera a la diversidad como
elemento que enriquece los procesos de aprendizaje y de ensefianza?, ¢ con esta

nocion se favorece el transito de la inclusion de lo formal hacia lo sustantivo?

7.2.2. Las respuestas de las escuelas. Mediaciones intra-escolares

En la vida cotidiana de las escuelas donde se realiz6 la investigacion, pese a que si
existen, es poco probable encontrar a docentes o directivos que se manifiesten
explicitamente en contra del actual enfoque de la educacion inclusiva. En sus
documentos oficiales, como el Plan Estratégico de Transformacion Escolar, y en sus
discursos orales expuestos tanto en reuniones de Consejo Técnico como en juntas
para firma de calificaciones, las frases: Nosotros como escuela incluyente, o Todo
esto que hacemos es en pro de la inclusion, dominan la escena. No obstante, sus
discursos se encuentran totalmente apegados a la nocién de la inclusién formal,
pues a lo que se refieren con lo anterior, es a la mera recepciéon del alumnado en
situacion de discapacidad y a su colocacién dentro de distintos grados y grupos. Sin
embargo, para que la inclusion sustantiva caracterice el actuar diario de estas

escuelas, se requiere de trabajo sistematico y mediacion intra-institucional.

180



Parte de las tareas principales de quienes dirigen las escuelas de Educacion
Basica donde se tuvo acceso, consiste en organizar los grupos de estudiantes y
determinar qué maestros o maestras quedaran al frente de ellos. La distribucién
responde a las caracteristicas especificas de cada grupo y al perfil docente de quien
fue asignado, y de este modo, los directivos procuran favorecer los procesos de
ensefianza y de aprendizaje en cada espacio particular. De manera general, la
reparticién del alumnado dentro de los grupos corresponde a la matricula estudiantil
por grado escolar y se busca que, dentro de cada aula, esté presente una cantidad
promedio de nifios y nifias. Pero, ¢ qué sucede cuando en alguna de estas aulas es
incorporado un estudiante con discapacidad?

El ingreso, aprendizaje, participacion, permanencia y egreso de las y los
estudiantes con discapacidad dentro de las aulas observadas en la primaria y en la
secundaria, requiere que desde la direccion de las escuelas se valoren diferentes
aspectos intra-escolares que contribuyan, por un lado, al aprendizaje del alumnado
y, por el otro, al quehacer docente cotidiano. La inclusién sustantiva que permita
superar las BAP, no solo implica incorporarlos a los grupos para sumarlos al
promedio de la matricula escolar, y asi ser parte del juego engafioso de la igualdad
y la equidad. Para concretar la inclusion no es suficiente contar con el mejor maestro
0 maestra para efectos del control de grupo, la ensefianza de la lectura, la escritura
o las mateméticas. La educacién situada en el enfoque de la inclusién sustantiva,
exige ir mas all4 de estos aspectos para la toma de decisiones por parte de quien
dirige cada escuela.

En los casos donde al profesorado se le encarga trabajar para disminuir las
BAP, es importante valorar la experiencia profesional de la que se ha apropiado
cada docente. Junto con los criterios mencionados para la asignacion de grupos en
las escuelas, parece que la experiencia profesional es otro de los elementos que
cobran alta relevancia en la tarea de recibir y trabajar en y desde la diversidad. Asi
como se hallé en la investigacion, una de las maestras en la primaria se ve a si
misma superada por la falta de disciplina del alumnado, entonces ella ocupa la
mayor parte del tiempo de las asignaturas invitdndoles a guardar silencio, a retornar

a sus asientos y a concentrarse en las tareas que les indica. Tal circunstancia
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requiere total atencion de la maestra a la generalidad del grupo, y por tanto, esta
imposibilitada para destinar pequefios momentos de trabajo personalizado con su
alumno con discapacidad.

Frente a esta situacion, seria necesaria una intervencion de la autoridad
escolar para mediar y, de ser posible, evitar esta situacién a la que se enfrenta la
maestra. La mediacion intra-escolar en cuestion, y con la que se favoreceria la
inclusién sustantiva, consiste en no colocar a docentes de nuevo ingreso como
responsables de los grupos que imponen mas de un reto educativo, pues, como se
observo, asignar a una maestra que comienza a formar su experiencia docente a
un grupo con esas caracteristicas, trae consigo dos fracasos en torno a la
particularizacion de las experiencias que se le brinda al alumnado:

a. La dinamica del grupo supera la capacidad docente para regular y ordenar su
trabajo cotidiano y como efecto, la inclusion sustantiva del alumnado con
discapacidad no puede concretarse, quedandose en el terreno de lo formal pese a
gue la maestra cuente con cierto conocimiento de sus necesidades especificas.

b. Estar consciente del nulo control del grupo y de la falta de recursos escolares y
profesionales para brindar una atencion educativa de calidad al alumnado con
discapacidad, genera en los y las docentes frente a grupo sentimientos de
frustracion, que incluso les llevan a valorar su permanencia dentro del sistema
educativo. Esto no significa responsabilizar a el o la docente de manera exclusiva
por la situaciébn descrita ya que ésta expresa las pocas 0 nulas gestiones
institucionales e intra-escolares que permitan, por un lado, sustantivar la inclusion
conforme a las especificidades del estudiante en situacion de discapacidad, y por el
otro, generar las condiciones mas favorables para que los nuevos docentes inicien
Su experiencia profesional.

Otra de las mediaciones que podrian coadyuvar a la sustantivacion de la
inclusion, es gestionar desde el contexto escolar que los maestros y las maestras
frente a grupo que trabajen para estudiantes con discapacidad, cuenten con los
espacios y los tiempos idéneos para solventar sus tareas administrativas, técnicas
y pedagdgicas. En la mayoria de los casos observados, la ensefianza al alumnado

gue enfrenta BAP necesita de la supervision u orientacion personalizada hacia las
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y los estudiantes dentro de los grupos para que desarrollen sus tareas académicas
de la mejor forma posible. Y en este sentido, las maestras y maestros titulares,
requieren de tiempo para responder a las demandas mencionadas con anterioridad
sin descuidar al grupo en general; pero esta condicion no se presenta sin el arbitraje
directivo. Por citar un ejemplo:

Si el promedio de estudiantes por grupo es de 36, en el caso de tener a algun
estudiante con discapacidad resulta pertinente que desde la direccion de las
escuelas se determine que en el grupo mencionado, el nimero total de estudiantes
sea inferior al promedio, lo que implica un recorte razonado de la matricula. Asi, se
posibilitaria que los maestros 0 maestras frente a grupo, busquen y encuentren
tiempos utiles para centrar su atencidn en quien mayor trabajo especifico les
demanda.

En relacion con lo anterior, otra mediacion intra-escolar que puede aportar a
la inclusion sustantiva, se vincula con la toma de acuerdos internos entre
profesorado y directivos. Debido a que a cada docente se le exige entregar su
planeacién didactica en tiempo y en forma como uno de los requerimientos
institucionales, y que ademas de organizar y dosificar los contenidos de estudio para
un periodo determinado se les solicita registrar los ajustes razonables y/o apoyos
especificos que se implementaran en relacion con el alumnado con discapacidad,
es pertinente negociar la apertura de espacios para realizarlo. Por ejemplo:

Pese a que desde los lineamientos de la Guia Operativa se exige la presencia
del profesorado frente a grupo durante el desarrollo de las asignaturas de educacion
fisica, promotoria de lectura y otras actividades curriculares, estos espacios pueden
resultar oportunos para que aquellos docentes que atienden al alumnado con
discapacidad o que enfrenten BAP planifiquen y ajusten su trabajo.

Como parte de esa labor, se espera que la toma de decisiones se realice de
manera conjunta entre profesores frente a grupo y especialistas de la UDEEI. Tal
trabajo colaborativo requiere de espacios y tiempos particulares que en funcion de
lo posible, estén libres de la atencién grupal cotidiana, pues de otro modo, el
ambiente de aula se constituye en un obstaculo para dialogar, analizar los casos y

establecer acuerdos.
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La gestidn de estas condiciones internas de trabajo corresponde tanto al
profesorado implicado como a las autoridades escolares en posibilidad de tomar
decisiones al respecto. No obstante, la situacion idénea es que desde los marcos
juridicos y normativos que orientan el actuar de los profesionales de la educaciéon y
de las escuelas de Educacion Basica dentro de la Ciudad de México, se tomen en
cuenta los planteamientos anteriores para que no queden al margen de la normativa
vigente en las escuelas, y para que su implementacion no quede sujeta a voluntades
personales. Mientras tanto, se entiende que cada mediacion expuesta surge de las
realidades que se observaron en cada centro escolar, donde no se han dado estos

pasos para pasar de la inclusion formal a la sustantiva.

7.2.3. Respuestas del profesorado desde sus aulas

Trabajar en las escuelas de Educacion Basica para alumnos y alumnas con
discapacidad desde el enfoque de la inclusion, demanda observar, analizar, y
responder a los requerimientos particulares de cada estudiante inscrito. Carece de
sentido la aplicacién indistinta de los Articulos Tercero Constitucional, 41 de la Ley
General de Educacion, o la presencia y participacion de especialistas de UDEEI, si
para el trabajo diario no se contemplan las especificidades de quienes se espera
gue aprendan. Para que los y las docentes logren eliminar o minimizar las BAP, el
trabajo que disefian e implementan tiene que partir de las posibilidades y
potencialidades concretas que demuestran los estudiantes dentro de las aulas y los
centros educativos.

Todas y cada una de las situaciones de discapacidad en que esta el
alumnado, pese a que se encuentren dentro de la misma clasificacibn médica,
implican retos escolares distintos, los cuales, radican fundamentalmente en
aptitudes y actitudes propias de cada aprendiz, asi como en caracteristicas
singulares de la discapacidad. Asi, el hecho de que dentro de alguna escuela o aula
estén presentes varios alumnos con discapacidad, no significa que a todos se les
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tiene que responder educativamente del mismo modo. Como se presentd en los
cinco casos analizados en capitulos anteriores, cada estudiante, no obstante la
situacion de discapacidad visual en que est4, dispone de capacidades, habilidades,
destrezas, y circunstancias contextuales que posibilitan o impiden el aprendizaje.
En esto ultimo cabe un cuestionamiento filosofico, ético y politico que queda abierto,
y que a su vez, invita a la reflexion: desde la educacion inclusiva ¢ Aprender qué y
para qué?

Como se observa en los casos estudiados por la investigacion, para cumplir
con parte de la encomienda de eliminar o minimizar las BAP, existen ajustes
razonables, estrategias docentes, actividades aulicas, y materiales concretos que
se pueden implementar de modo igual o similar en todos los casos. Por ejemplo,
solicitar a las familias y al alumnado la utilizacion de lentes con aumento, ya sean
de armazon o de contacto, contribuye a la mejora de su percepcion visual, y si no
en el aprendizaje, por lo menos, si lo hace en su movilidad. Bajo un clima de aula
amigable para la audicién, ademas de la lectura de textos en voz alta, el desarrollo
de clases apoyadas en altas descripciones orales de gréaficos, esquemas, u otros
recursos visuales que se emplean cotidianamente con la generalidad del grupo,
fortalece la atencién y concentracion de quienes lo requieren. Y también, cuando
las condiciones de empatia lo permiten, el trabajo en parejas o en pequefios
equipos, favorece la resolucién de problemas pedagogicos y el esclarecimiento de
dudas que surjan en el alumnado, sin que ello signifique para él o la docente
deslindarse de su labor de orientar y supervisar de modo personal las acciones que
realiza el estudiantado con discapacidad.

Sin embargo, como parte de las ideas de sentido comun, el profesorado toma
decisiones por igual en todos los casos de discapacidad visual; es decir, que
siempre son las mismas sin valorar los aspectos especificos de cada situacion, y
gue no siempre son las que mayormente convienen para fortalecer el aprendizaje y
la participacion de los y las alumnas. Por ejemplo, colocar al estudiantado en un
asiento cercano y de frente al pizarrén del aula resulta de utilidad en algunos casos
especificos, pero no en todos, como lo demuestran la alumna en la primaria y los

estudiantes en la secundaria quienes, con el empleo de sus ayudas Opticas,
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perciben de buena forma el pizarron desde cualquier ubicacion dentro de sus aulas.
Gestionar e implementar el uso de los libros de texto gratuito en macro-tipo,
favorece el aprendizaje sOlo si este material es el idéneo y responde a las
particularidades visuales de quien lo utiliza. Pese a que durante la investigacién no
se observo lo contrario, por experiencia profesional previa se sabe que para algunos
alumnos resulta conveniente la implementacion de imagenes, letras o esquemas en
micro-tipo, es decir, material en tamafio reducido en lugar de aumentado.

En una evaluacion que permita determinar cuales son las decisiones que se
encaminan hacia la inclusion sustantiva en relacion con el combate de las BAP que
enfrenta el alumnado, intervienen aspectos personales de la vision. En todo trabajo
de esta indole, se torna indispensable considerar como son las caracteristicas del
campo visual de la persona, su agudeza perceptual, y el modo en que realiza otras
actividades cotidianas fuera de la escuela, a fin de conocer cual es la vision
funcional con que se cuenta para trabajar dentro del aula. Incluso, existen
situaciones de discapacidad visual que no se ven favorecidas con ninguna de las
medidas anteriores, y por lo tanto, lo conducente es la ensefianza y uso del sistema
Braille como alternativa para acceder al aprendizaje escrito. Por ejemplo, tal
circunstancia se encuentra latente en la trayectoria escolar del estudiante de
secundaria, pues, su diagnéstico médico refiere posible ceguera en el futuro pero,
al momento de concluir la investigacion no se habian tomado medidas como las
propuestas, preventivas frente al prondéstico médico.

En breve sintesis, la toma de decisiones del profesorado para atender al
alumnado con baja vision, y por tanto, reducir las BAP que enfrenta, no se basa en
un conocimiento de todas estas variantes y posibilidades que implican considerar la
diversidad dentro de la discapacidad. Asi, desde la perspectiva de los docentes
especialistas de la UDEEI y frente a grupo, por carecer de la formacion adecuada,
la atencion pedagdgica del alumnado con debilidad visual es percibida como Unica;
es decir que no hay diferenciacion alguna, cuando la inclusién sustantiva implica,
precisamente, la atencion personalizada y el reconocimiento de la diversidad en la

discapacidad.

186



7.2.4. Las familias, las Barreras de aprendizaje y lainclusion educativa

Parte del éxito o fracaso en las escuelas para eliminar o minimizar las BAP que
enfrenta el alumnado con discapacidad, radica en las expectativas que tenga la
familia respecto al aprendizaje de su hijo o hija. La claridad en cuanto a las
posibilidades curriculares del alumnado depende del trabajo que realicen los y las
maestras de las escuelas con las familias, no solo del o la especialista de UDEEI,
sino los directivos escolares y el profesorado frente a grupo. La presencia o
ausencia de orientacion por parte de los profesionales de la educacion, como se
observo en los casos estudiados, deriva en tres posiciones concretas desde donde
se instalan las familias para establecer lo que esperan de su hijo o hija pero,
ademds, de la escuela. Cabe sefialar que en mi experiencia profesional como
docente de educacién especial, he podido observar estos posicionamientos a los
gue me refiero pero, en los casos investigados para este trabajo, ratifigué mis
conocimientos previos aunque estos se ampliaron porgue no habia asociado
previamente que estos posicionamientos implicaban expectativas distintas de las
familias en relacién con sus hijos o hijas y con la escuela.

El primer posicionamiento, consiste en altas expectativas escolares; el
segundo de ellos se relaciona con bajas expectativas escolares; y el tercero, ubica
a las familias en la realidad del educando respecto a su aprendizaje. Los dos
primeros posicionamientos donde se colocan las familias, también, estan
relacionados con la poca o nula aceptacion de la discapacidad del estudiante. Si
bien ello obedece al precario o inexistente trabajo de los profesionales de la
educacion, también, es la expresién concreta de la falta de trabajo integral que
realiza el Estado mexicano a través de sus instituciones, ya que, en estos casos,
también resulta prioritaria la atencion de las familias en otros ambitos que si se
relacionan con lo educativo, pero que son distintos. Como puso en evidencia este
trabajo de investigacion, junto con las y los educadores, es necesaria la
participacion de otros profesionales como psicélogos, tanatélogos, trabajadores
sociales y sociblogos que, en su conjunto, acomparfen a las familias a renegociar

las esperanzas depositadas en las personas con discapacidad. La insuficiencia o
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inexistencia del trabajo integral en la atenciébn de personas con discapacidad,
también es una expresion del camino que falta por recorrer para llegar a la inclusion
sustantiva pues impacta negativamente en la eliminacion de las BAP.

Cuando las expectativas de las familias son superiores a las posibilidades
reales de su hijo o hija, ellas mismas se constituyen en una de las BAP que
enfrentan los y las estudiantes. La exigencia cotidiana de madres o padres hacia
sus hijos, lejos de favorecer el aprendizaje, lo obstaculiza, pues, solicitar niveles de
desemperfio excelente, perfeccion en la elaboracion de tareas dentro y fuera de la
escuela, esperar que las personas con discapacidad aprendan como los demas, asi
como no otorgarles los materiales escolares adaptados que se le solicitan y que
facilitarian el trabajo académico cotidiano, a la vez que obstaculizan el trabajo de
los y las maestras, generan altos niveles de frustracion en el alumnado, quienes no
saben de qué modo manejarlos. Y a su vez, las altas expectativas escolares
generan en las familias mismas, sensaciones de insuficiencia profesional por parte
de quienes laboran en la escuela para su hijo o hija, llevandolos a levantar
constantes quejas y reportes en contra del profesorado.

Desde la posicion contraria los efectos son similares, pues, cuando las
expectativas de aprendizaje que tienen los padres o madres son bajas, también se
instauran como una de las Barreras que enfrenta el estudiante y que se requiere
superar. En esta situacion, es caracteristico que las familias tengan poca presencia
y participacion en las actividades relacionadas con el aprendizaje de su hijo o hija,
casi no asistan a las reuniones para firmar calificaciones bimestrales, y del mismo
modo sucede cuando el profesorado de grupo o especialista les convocan a
reuniones individuales. Aqui, la intervencion poca o nula de la familia no aporta al
aprendizaje del estudiantado: no les apoyan en la realizacion de tareas en casa, no
les otorgan los materiales especificos que les son necesarios, los envian a clases
con el material escolar incompleto, y pues, en sintesis, la escuela no cuenta con su
apoyo.

En ambas situaciones, altas o bajas expectativas respecto al aprendizaje, se
observa la constante en el incumplimiento del material diferenciado necesario que

la escuela requiere para el trabajo con el alumnado. Ya sea que cuando se solicita
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material especializado, las familias no cumplen con él y, en su lugar, entregan el
gue es idéntico al del resto de los y las estudiantes; o bien, sencillamente no es
entregado por las familias con cualquier pretexto, excepto cuando se justifica por
razones econdémicas que seria la Unica situacion atendible. De cualquier modo, se
encuentra latente el rechazo a reconocer que su hijo o hija, efectivamente esta en
una situacion de discapacidad y requiere de apoyos especificos. Asi, las familias
con quienes se tuvo interlocucién se encontraban instaladas en la nocién de la
inclusion formal, esperando que sus hijos o hijas al formar parte de la primaria o
secundaria, participaran, se relacionaran y aprendieran como el resto del
estudiantado sin discapacidad.

Como contraparte de las situaciones anteriores, cuando las familias
establecen expectativas en apego a las posibilidades reales de sus hijos o hijas, los
procesos de enseflanza y de aprendizaje desplegados por las escuelas, son
apoyados para la eliminacion o disminucién de las BAP que enfrenta el alumnado
con discapacidad. Sea por el trabajo multi-profesional realizado con pertinencia para
las familias, o sea por factores de resiliencia propios de las personas, los padres y
madres aceptan y asumen las situaciones particulares en que estan sus hijos.
Cuando las familias formulan expectativas reales de aprendizaje, su participacion
con las escuelas es responsable y comprometida; asisten sistematicamente a las
reuniones bimestrales para la firma de calificaciones, a las convocatorias
individuales hechas por el profesorado frente a grupo y especialista; en funcion de
sus posibilidades, cumplen con los materiales escolares especificos que les son
solicitados, buscan actividades complementarias que refuercen el aprendizaje de
sus hijos; y de requerirlo, dan seguimiento médico a los aspectos de discapacidad
presentes. Ello, resulta lo mas conveniente tanto para la escuela como para los
sujetos con discapacidad que se encuentran en los centros escolares para
aprender, pues, la participacion y apoyo que reciben no se constituye en un
obstaculo educativo; y por el contrario, esta situacion desde donde las familias que
compartieron informacién comprenden la educacion y a sus hijos e hijas, es de

beneficio para el desarrollo de la inclusion sustantiva.
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7.3. Concepciones respecto aladiscapacidad y su impacto en laconcrecion

de lainclusion formal en lainclusion sustantiva

Como se observo en los casos estudiados, este es otro aspecto que influye en la
tarea de eliminar o minimizar las BAP como se requiere desde el enfoque inclusivo.
Diferentes ideas, pensamientos y modos de actuar estan presentes en docentes,
estudiantes y familias involucradas; y como resultado, los procesos de socializacion,

aprendizaje y ensefianza no siempre se ven fortalecidos.

7.3.1. Concepciones entre docentes

La atencion del alumnado con discapacidad esta influida por las percepciones o
concepciones que tengan los y las docentes respecto a los educandos en cuestion.
Las formas de actuar frente al alumnado, las actitudes que demuestran los
docentes, y las palabras que utilizan para referirse a los sujetos, evidencian lo que
al respecto piensan y sienten. Si de por si, la idea de alumno conlleva una
concepcion del otro como carente de luz, nombrar al alumnado con discapacidad
como “chiquitos”, “alumnitos”, o “los nifios con esos problemitas”, les posiciona en
una relacion de inferioridad que define las formas de trabajo con ellos. Tal actuacién
docente, més alla de relacionarse con los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
se encamina hacia la sobre-proteccion, minimizacion, invisibilizacién, e ignorar al
alumnado y sus situaciones especificas; y ademas, se apega hacia la nocion de
inclusion formal.

La amorosidad planteada como lo hace Skliar (2009), tiene que ver con
relacionarse con el “otro” que nos altera de manera empatica, respetuosa y
comprensivamente. Se trata de acercarnos a €l para transformarlo, y a la vez,
acercarnos a €l permitiendo que nos transforme. Bajo este principio, tiene que
regirse la educacién entendida desde el enfoque de la inclusion, para que se
disminuyan y equilibren las relaciones de poder y desigualdad en la interaccién

estudiantes y docentes. Evitar la concepcién del alumnado con discapacidad en el
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marco de una relacién jerarquica, permite que las y los maestros frente a grupo, o
de educacion especial, observen de manera mas real las necesidades educativas,
sociales e individuales de su alumnado. Una mirada donde se permita que el sujeto
con discapacidad sea el centro y quien indique lo que requiere, que levante la mano
y que alce la voz para decir -aqui estoy-.

La concepcion anterior, forma parte de los principios basicos que posibilitan
la inclusion sustantiva, pues de lo contrario, prevalece una vision que parte desde
la mismidad docente. Desde esta postura, donde los y las docentes no se permiten
ser interpelados por el alumnado, se observa una especie de rechazo hacia las
situaciones de discapacidad presentes. En su lugar, las maestras y maestros,
clasifican al estudiantado como flojo, distraido o desinteresado en el trabajo escolar.
Esto, es un mecanismo de justificacion empleado para encubrir las obligaciones
profesionales que dejan de cumplir, y en su lugar, las actitudes de los y las
estudiantes, asi como los resultados de su aprendizaje, son explicados por las
consecuencias de sus inatenciones profesionales, tal y como se presenta en el
grupo de segundo grado de la primaria.

La atencion del alumnado desde el enfoque de la inclusién también esté
permeada por las ideas del docente respecto a los estereotipos que se relacionan
con la discapacidad; y junto a ellas, se encuentran las formas esperadas de
comportamiento dentro del aula por parte de los sujetos., Por falta de formacién
profesional, o por falta de orientacién especializada, el profesorado espera que
dentro de los salones los y las alumnas con discapacidad sean quienes alteren las
dinamicas del aula. Es una suerte de espectaculo, donde el sujeto mas distinto es
quien mas llama la atencion por su notoria diferencia. Cuando asi sucede, el
alumnado con discapacidad es visible y recibe atencion, no necesariamente
pertinente, pero la recibe. Entonces, a partir de los resultados de esta investigacion
cabe el siguiente cuestionamiento:

¢, Qué sucede si el alumnado con discapacidad es el que menos llama la
atencion del docente, tal como sucede con algunos estudiantes que participaron en

este trabajo?
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Los alumnos y alumnas con discapacidad que se encuentran dentro de las
aulas de escuelas “regulares”, que no irrumpen las dinamicas grupales, y que se
mantienen en la invisibilidad por sus actitudes y aptitudes propias, parece que no
son meritorios de recibir atencion educativa pertinente por parte del profesorado. Si
el alumnado en cuestion no es inquieto, no es escandaloso, 0 no se destaca por sus
diferencias fisicas, recibe poca atencion de su maestro o maestra. Pese a que sus
particularidades en cuanto a estilo y ritmo de aprendizaje demanden orientacion
personalizada y supervision permanente para el desarrollo de sus actividades, el
alumno con discapacidad obtiene escasa respuesta, cuando no es nula. Es decir,
conforme a los casos estudiados, cuando el alumnado con discapacidad lejos de
llamar la atencion se mantiene quieto y en silencio, se encuentra en fuerte riesgo de

ser ignorado, y si acaso, de ser incluido Unicamente desde la formalidad.

7.3.2. Concepciones entre las familias

De acuerdo con lo observado en los casos de la investigacion, y conforme a la
interpretacion de las entrevistas que se realizaron, los diferentes pensamientos e
ideas que tienen las familias respecto a las situaciones de discapacidad en que
estan sus hijos o hijas, también hacen mella en las formas pedagdgicas con que las
escuelas responden a las demandas del alumnado que enfrenta BAP. Esto que se
relaciona estrechamente con las expectativas de aprendizaje que formulan,
determina las maneras en que padres y madres colaboran con el profesorado frente
a grupo y especialista para favorecer el aprendizaje y la participacion. De este modo,
las percepciones que tienen las familias con quienes se tuvo interlocucion respecto
a las situaciones de discapacidad en las que se encuentran sus hijos o hijas,
determina en gran parte el modo en que padres y madres se involucran con las
escuelas, y por tanto también intervienen en la concrecién o no de la inclusién

formal.

192



Los diferentes modos de concebir a la discapacidad por parte de las familias
se manifiestan a través del trato cotidiano con sus hijos, en el cumplimiento o
incumplimiento de las solicitudes que les hacen las escuelas, y mediante la
valoracion positiva o negativa del trabajo realizado por docentes frente a grupo y de
UDEEL.

En dos de los tres casos que se estudiaron en la primaria, las madres del
alumnado con discapacidad contribuyen poco o nada en el aprendizaje de los
estudiantes. Por sentir que las situaciones de discapacidad son un problema
inherente de quienes la reflejan, las madres de familia no ayudan a sus hijos e hijas
en la realizacion de tareas escolares en el hogar, no proporcionan los materiales de
trabajo que la escuela les solicita, y acuden escasamente a las convocatorias que
les hacen docentes frente a grupo y especialista. Y en su lugar, dotan
excesivamente de comida al alumnado para que se entretenga en las clases y no
esté solo durante los recreos, les exigen que aprendan lo mismo y a la velocidad
gue el resto del grupo donde estan inscritos, e incluso, les someten a estimulos de
intimidacion y agresion para que realicen sus tareas y aprendan como lo hicieron
sus hermanos menores 0 mayores.

Dentro de la misma escuela, esta presente en una de las madres de familia
la asociacion de la baja vision con una condicion de fragilidad y carencia. Desde
esta forma de concebir a la discapacidad, se desliza el cuidado necesario de la
persona hacia su sobre-protecciéon, una forma de actuar que, como se observo,
interfiere en la interaccion de la menor con el resto de sus compafieros y
compaferas. Al constituirse la familia como una de las BAP a eliminar o minimizar
por la escuela, a la vez que se complejiza el analisis de la interaccion de la
estudiante con sus contextos, el trabajo y tiempo que se requiere para superar los
obstaculos es mayor.

Otra forma de entender la discapacidad por parte de las familias es la que
padres o madres relacionan con adjetivos de imperfeccién e irresponsabilidad. Esta
idea que se observl en la secundaria, enfrenta a los y las estudiantes con baja
vision a exigencias de estudio mayores a las que la propia escuela impone, y por

tanto, el ritmo de trabajo e impacto positivo en el aprendizaje disminuye. Ello, es
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justificado por la familia con argumentos tales como: Le exijo asi para que sea cada
vez mejor, de este modo aprendera a defenderse en la vida, y, con esta disciplina
se superard a ella misma.

Pero ademas, cuando desde las familias se entiende asi a la discapacidad,
todo el trabajo cotidiano que implementan los equipos docentes para favorecer el

aprendizaje es minimizado y valorado negativamente.

7.3.3. Concepciones entre el estudiantado sin discapacidad

De acuerdo con lo evidenciado durante la investigacion, las formas en que las y los
alumnos que son compafieros de estudiantes con discapacidad comprenden esas
situaciones particulares, son distintas en cada aula y actian de diferentes maneras
ante ellas. Esa multiplicidad de concepciones determina las pautas para
relacionarse entre estudiantes, y por tanto, define los modos en que interactian.
Ello, aparte de orientar las interacciones grupales entre el alumnado, impacta
positiva 0 negativamente en los modos en que son incluidos los estudiantes con
debilidad visual en las escuelas observadas.

Como se observo en la vida cotidiana del grupo de segundo en la primaria,
la concepcion que tiene la docente frente al grupo respecto a la discapacidad del
estudiante se ha extendido en la generalidad de los alumnos y las alumnas dentro
del aula. Tal es asi que la mayoria del alumnado sefala a su compafiero como flojo,
distraido y desinteresado en cumplir con las actividades que la profesora propone.
Solo una o dos de las nifias empatizan con su situacion, pues, se acercan a é€l, le
ofrecen apoyo y no lo tipifican del mismo modo en que lo hacen los demés y la
maestra. Pese a que las ideas presentes entre los y las nifias no obstaculizan las
interacciones grupales, como resultado de esa concepcion, el impacto en el
aprendizaje del alumno es negativo, ya que por clasificarlo como flojo, distraido o
desinteresado, recibe menos apoyos de los que necesita.

La situacion de discapacidad de las y los estudiantes, también, puede ser

entendida por la generalidad del estudiantado como merecedora de violencia fisica
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y verbal hacia quienes la reflejan. Como ocurre en los dos grupos de cuarto grado,
la alumna y el alumno con discapacidad estan sujetos a recibir ofensas verbales,
agresiones fisicas y/o maltrato emocional. Esas acciones generan sensaciones de
desgano, temor, o coraje en el alumnado que enfrenta BAP, y asi, las interacciones
grupales que se establecen no aportan a la creacion de ambientes 6ptimos para
fomentar su participacion y aprendizaje. De este modo, la inclusion de estos
alumnos que se encuentran en cuarto grado de la primaria, solo se queda en el
plano de lo formal, pues no estan rodeados de ambientes aulicos que los acepten y
comprendan como son.

De cara a lo anterior, se encuentra la ausencia de trabajo orientado hacia la
sensibilizacion y empatia con las situaciones especificas que viven el y la alumna,
pero, no Unicamente por parte de los profesores actuales sino, también, por parte
de maestras, maestros frente a los grupos en los ciclos escolares precedentes, asi
como de la comunidad escolar en su conjunto. En estos dos casos, las figuras
directamente implicadas en la labor de la inclusion deberian responder a la siguiente
interrogante: Si se conoce la situacién escolar del alumnado, ¢por qué no han
actuado en consecuencia?

Finalmente, otra de las concepciones respecto a la discapacidad presente en
el alumnado, es la que entienden como identificador o sustituto de la personalidad.
Como se observa en la trayectoria escolar de la alumna en la secundaria, ella no es
identificada por sus compafieros y compafieras con su nombre ni con su
comportamiento, y en su lugar, cuando hacen alguna referencia, es la que se
relaciona con la que no ve bien. En consecuencia, la presencia de la alumna dentro
del sal6n queda invisible; sin embargo, su aprendizaje no esta obstaculizado por
esa concepcidn, sino por aspectos de los contextos escolar y familiar ya descritos.

La mayoria de los casos estudiados durante la investigacion, ponen en tela
de juicio los postulados de la educacion inclusiva, los cuales afirman que la atencién
del alumnado con discapacidad en escuelas “regulares” favorece el clima de las
aulas y la atencion de la diversidad. Sin embargo, en los casos estudiados, la
presencia y participacion de personas con discapacidad dentro de los grupos genera

climas hostiles que no aportan a la eliminacibn o minimizacion de las BAP que
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enfrentan, y si se convierten en obstaculos para la libre participacién y aprendizaje
optimo. Quiza, para lograr que algun dia las aulas sean verdaderamente
acogedoras del alumnado en situacion de discapacidad se tenga que invertir la
l6gica de su funcionamiento. En lugar de buscar la normalizacién del sujeto
especifico, y que de este modo se adapte a su entorno, habria que trabajar sobre el

entorno para que se adapte al sujeto diferente, diverso o desigual.

7.4. Comunicacion profesional y oportuna como mecanismo que permite

establecer el trabajo colaborativo o la sustantivacion de lainclusion

Este es otro aspecto de los que se desprenden del estudio de casos hecho durante
la investigacion, y al igual que en los aspectos anteriores, las figuras educativas que
participan e influyen son distintas. El trabajo en equipo entre escuelas y familias,
requiere de comunicacion profesional, centrada en orientaciones educativas y
pedagdgicas; y de confianza entre docentes y familias, donde éstas, permitan
conocer aspectos de sus dindmicas particulares, para que con base en ello, las
inclusiones sean mas cercanas a las multiples realidades en que se encuentra el
estudiantado con discapacidad, y por tanto, cobren mayor sentido en sus vidas.
Finalmente, pero no menos relevante, destaca la comunicacion entre
docentes y alumnado, para que con cercania y profundidad, el conocimiento de
ambos sea mayor. De este modo, el trabajo que despliegue el profesorado y que
reciban los y las estudiantes sea mas certero. Las comunicaciones que se
establecen entre docentes, docentes/estudiantes, y familias/docentes, aportan a la
implementacién de la educacion inclusiva. Por tanto, conviene iniciar con el
cuestionamiento: ¢Qué se privilegia en la comunicacién cotidiana en las escuelas

para hacer real la inclusion sustantiva?

7.4.1. Las comunicaciones entre docentes: entre ladistorsion y lo profesional.
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En vinculacion con la mediacion intra-escolar que se requiere para que la inclusion
sustantiva de los y las estudiantes se concrete, los modos de comunicacion
mediante los cuales interactia el personal docente, especialistas y directivos de las
escuelas, también resulta vital para que este aspecto se logre. Los dialogos,
consensos, disensos, y toma de acuerdos entre el profesorado frente a grupo y
especialistas de la UDEEI, son aspectos esenciales que, desde la comunicacion
profesional, aportan al mejor conocimiento del estudiantado con discapacidad.
Como se observo durante la investigacion, al interior de las escuelas, mas alla de la
comunicacién existente por criterios de amistad o por conveniencia entre docentes
y directivos, el desarrollo de las escuelas y aulas inclusivas requiere que, por lo
menos, en algunos momentos de la jornada laboral, los dialogos tengan como
centro y objetivo la concrecion de la inclusion sustantiva para los y las estudiantes
para que, como consecuencia, también se mejore su aprendizaje y su participacion.

Si entre el equipo o equipos docentes de las escuelas y sus directivos se
privilegian las conversaciones por criterios de amistad o conveniencia, queda en
evidencia que el discurso de la educacion inclusiva es entendido s6lo como una
imposicion u ocurrencia de las autoridades en el ambito educativo formal. Por lo
tanto, las comunidades escolares se muestran desinteresadas, no encuentran el
sentido de la inclusion sustantiva; rechazandola y negandosela a quienes deberian
ser los destinatarios finales.

La comunicacion profesional entre docentes frente a grupo y personal
especialista de la UDEEI también es vital para el logro de la inclusion sustantiva, a
fin de que la tarea de identificar y superar las BAP que enfrenta el alumnado con
discapacidad sea exitosa. Resulta insuficiente que el profesorado recite, casi de
memoria, los discursos sobre la inclusién y el trabajo colaborativo que enuncian los
documentos oficiales, cuando sus practicas cotidianas indican lo contrario. Cierto es
gue como primer paso se requiere reconocer en el “otro-profesional” sus fortalezas,
sus debilidades y sus aspectos de mejora para trabajar en equipo, y, pese a que
esos elementos se descubren a través de la comunicacion personal, si no se da el
paso hacia el siguiente escaldn, los dialogos son improductivos para la labor

educativa. No basta decir que el compafiero o compafera es excelente en su
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trabajo, que las propuestas e ideas que planteé son muy buenas y Utiles para la
inclusion, que todas las decisiones se toman en colaboracion, y otras expresiones
autocomplacientes que encubren la realidad.

Por lo menos, en los casos especificos de alumnos y alumnas con
discapacidad que se estudiaron, todo el profesorado tiene que contar con el
conocimiento respecto a las circunstancias de aprendizaje, de socializacion,
emocionales, familiares y/o econémicas en que se encuentran los sujetos para los
gue trabajan; pues con estos elementos, la inclusion sustantiva encuentra mayores
posibilidades de llevarse a cabo. En el caso de los aspectos que se desconocen,
pero que resulta indispensable indagar, ya sea que el profesor de grupo o el
especialista los recupere a través de la familia o de cualquier otra institucion, tiene
gue compartirlos a con sus compafieros o comparieras tomando todos los recaudos
necesarios para respetar la dignidad e intimidad de las familias. De no ser asi, y de
existir informacion relevante para apoyar al estudiante, la cual no fue compartida
entre el personal docente involucrado en su atencion, se interpreta que la
comunicacion profesional entre docentes no es tan buena como se describe en las
comunicaciones orales que ofrecen. O también, podria interpretarse que quien
resguarda la informacion y no la hace publica, tiene intenciones de controlar la
escena 0 mantener cierto coto de poder.

La comunicacion profesional entre docentes, ademas de trascender las
interacciones meramente personales, requiere cumplir con otra cualidad
fundamental en el desarrollo de la educacion inclusiva. Los didlogos entre los
profesores y profesoras, los analisis de casos especificos, las propuestas de trabajo
y la toma de decisiones pedagdgico-didacticas, tienen que realizarse en los tiempos
y los lugares destinados para ello. Puede ser que la comunicacién que establezca
el profesorado si sea profesional, y se relacione con la ensefianza o el aprendizaje
de los estudiantes. Pero si los temas que se abordan, pese a que sean de indole
profesional, corresponden a otro espacio de trabajo o a otro turno laboral, la
comunicacién entablada resulta impertinente, tal es el caso de uno de los
especialistas a quien todos se acercan para consultarlo sobre temas de

computacién, pero no sobre la atencion de estudiantes que requieren apoyo de la
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UDEEI. Asi, los maestros y maestras que a contra turno desempefian las mismas u
otras actividades escolares, corren el riesgo de que su comunicacion no sea de
utilidad para la inclusiéon sustantiva, y de ese modo, no eliminar o disminuir las BAP
presentes; quiza, los didlogos si sean en términos educativos, sin embargo, si no
corresponden con los y las estudiantes en cuestién, con el momento y con el
espacio en que se encuentran laborando, estos no aportan para que la aplicacion
del enfoque de la inclusion transite de lo formal hacia lo sustantivo.

Finalmente, aspectos que corresponden al terreno de lo personal, tales como
prejuicios, envidias 0 enojos entre docentes, cuando no son puestos en perspectiva,
también influyen e interfieren en la comunicacién profesional que se requiere
entablar. Como ocurre entre la docente especialista y la de grupo en el segundo
grado de la primaria, basar las relaciones en los resultados de examinar al otro u
otra por sus formas de vestir, caminar y hablar, contribuye poco o nada a la inclusién
sustantiva de los y las estudiantes con debilidad visual. Cuando esta situacion se
presenta, la disposicion por parte de los docentes implicados para desarrollar el
trabajo profesional que se necesita se ve obstaculizada; pero ademas, se deja que
el alumnado por incluir permanezca en los salones sin que su presencia cobre
sentido alguno. Asi, esta circunstancia interfiere en las labores cotidianas entre el
profesorado, el cual, desde los planteamientos oficiales, debe de orientarse hacia el
trabajo colaborativo. En relacion con esta modalidad de trabajo, pese a ser la
aspiracion o condicion minima de la inclusion sustantiva, no se encuentra normado
0 regulado para su observacién objetiva. Y ademas, a través de mentiras e
informacion ficticia, se impide la interaccidon con las familias del alumnado, como se
vera mas adelante.

En relacién con lo anterior, la idea central no implica suprimir los didlogos
informales entre quienes conforman los equipos docentes de las escuelas. Los
contactos por afinidad o por interés son naturales y forman parte fundamental en las
relaciones humanas, de las cuales no estan exentos los maestros y las maestras.
Esos aspectos de la comunicacion cotidiana son los que posibilitan el acercamiento
mas profundo entre colegas; no obstante, si dentro de las aulas y las escuelas se

privilegian sobre los aspectos profesionales, la comunicacién que se establece
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cobra poco sentido educativo. Se trata, entonces, de cuestionar y valorar si lo que
se hace y se dice esta puesto al servicio de los procesos de ensefianza y de

aprendizaje.

7.4.2. Comunicaciones entre docentes/estudiantes. En la cotidianidad
observada al interior de las escuelas, la comunicacién asertiva, es decir, orientada
al didlogo, al intercambio de ideas en un clima de confianza donde prevalezca la
escucha en lugar de la imposicién entre docentes y estudiantes, es el aspecto con
menos presencia. La mayoria de los contactos entre ambos actores educativos se
relaciona con la jerarquizacion implicita en el binomio maestro-alumno, y se centra
en las funciones de brindar indicaciones y ejecutarlas de buena manera. Asi, tanto
dentro y fuera de las aulas, los maestros y maestras, asumen el rol de dirigir las
acciones que realizan los y las alumnas, y que por lo general, se sustenta en
prohibiciones.

En todos los casos que se estudiaron estan presentes mecanismos de
disciplinamiento y de control, con los cuales se orienta el actuar cotidiano del
alumnado. Ante el cuestionamiento a los y las estudiantes, “jPara qué vienes a
aqui?”, es comun recibir como respuesta inmediata: “Pues, para aprender”. Y a su
vez, resulta cotidiana la observacion de formas de comportamiento e interacciéon
gue, sin reflexion previa, son adoptadas entre el estudiantado, simplemente por ser
parte de los numerales de sus reglamentos de aula y de escuela. Esto, puede ser
uno de los aspectos mas dificiles de cambiar si la intencion es arribar hacia la
inclusién sustantiva, pues precisamente ésta se orienta hacia el reconocimiento y
respeto de la diversidad, ademas de fomentar la construccion de identidad colectiva,
individual y de la auto-imagen. Por el contrario, se percibe que la inclusion sélo se
gueda en el ambito de lo formal para incorporar a los sujetos a la maquina que los
construird en serie. “La formacion del sujeto nacional y global que requieren las
caracteristicas del siglo XXI (SEP, 2011, p. 8).

En las relaciones docentes-alumnos no aparecen didlogos e intercambio de

ideas que se orienten hacia el conocimiento profundo del “otro”. Es como si existiera
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una barrera invisible que impide los contactos entre adultos y nifios cuando intentan
tomar distancia de las acciones de ordenar y obedecer. Y acercarse a los y las
estudiantes con discapacidad que enfrentan BAP, como hacia el estudiantado en
general, es lo que se requiere para que exista una mejor comprension de sus
situaciones, de sus realidades, de sus necesidades y de sus requerimientos
educativos y afectivos. En otras palabras, transformar los estilos de comunicacion
es algo de lo que se necesita para lograr la inclusién sustantiva. Relacionarse de
este modo, quiza contribuya a la eliminacion o minimizacion de las BAP que enfrenta
el alumnado, pues, existiria mayor conocimiento de cada situacion particular, y, no
se les abordaria desde perspectivas centradas en las creencias docentes o desde
las prescripciones curriculares.

Por lo observado en las escuelas que fueron los espacios de investigacion,
parece que escolarizar y educar a los y las alumnas con discapacidad desde el
enfoque de la inclusion, implicitamente, lleva la mision de construir y disciplinar sus
subjetividades dentro de los mismos moldes. Lejos de permitir que ellos y ellas sean
quienes formen y reafirmen sus identidades especificas, se pretende que se
comporten como los demas, que interactien con los demés como ellos lo permiten,
y aprendan lo que aprenden los demas. Asi, la comunicacién que existe es solo
para indicarles lo que se espera de ellos, pero no se les escucha para que digan

gué es lo que esperan ellos de los demas.

7.4.3. Comunicaciones entre las familias y las escuelas

Las formas en que se relacionan y se comunican entre docentes y familias también
impacta directamente en el proceso de concrecion de la inclusion sustantiva. Como
parte de los hallazgos en la presente investigacion, surgieron tres aspectos que
definen los modos de comunicarse entre los agentes educativos:

En relaciéon directa con la comunicaciéon distorsionada entre docentes, la
comunicacién entre familias con las maestras frente a grupo o especialistas se

encuentra obstaculizada por el manejo de informacién que hacen a conveniencia
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las propias profesoras. Como se encontré en el caso de segundo grado en la
primaria, cuando esta situacion se presenta se generan en las familias sensaciones
de discriminacion, desinterés o falta de profesionalismo. Actos que desaniman a los
padres y madres de familia, dejando de apoyar a la escuela, e incluso, las llevan a
reaccionar de maneras violentas y agredir a quienes sienten que no ponen atencion
suficiente en sus hijos o hijas.

También esté presente la forma de comunicacion entre familias y docentes
que se basa en el reconocimiento del trabajo profesional. Esto, que se vincula
directamente con la inclusién sustantiva, consiste en que padres y madres de familia
reconocen, valoran y agradecen abiertamente el trabajo que maestros especialistas
o frente a grupo realizan para el alumnado con baja vision. Y pese a que las familias
no debieran agradecer a los docentes por sus acciones educativas puesto que, en
lugar de recibir un favor estan siendo reconocidos como sujetos de derechos, lo
hacen sinceramente. Sin embargo, no solo es indicador de que la inclusion esta en
transito de lo formal hacia lo sustantivo, sino que también es la expresion de alivio
por estar de frente a un profesional que hace su trabajo de manera distinta.

Finalmente, otra de las formas de comunicacion presentes entre las familias
y docentes es la que se fundamenta en valoraciones negativas del trabajo
profesional que se realiza. Esta modalidad, se observa cuando padres o madres
califican como bueno o malo el trabajo de los y las docentes, ya que desde su propia
consideracion, los equipos en general, 0 maestros en particular, no responden a las
demandas del estudiantado con discapacidad como las propias familias creen que
debiera hacerse. El ejemplo mas claro, es el caso del papa de la alumna en la
secundaria, que, en relacion directa con las altas expectativas de aprendizaje que
formula, valora como negativos los desempefios docentes que intentan incluir con
un caracter de sustantiva a la nifia; sin embargo, su valoracién la realiza desde lo
gue €él mismo considera que haria en la funciéon docente. Y ademas, todo lo que
hace la escuela para incluir sustantivamente a la estudiante, pero que no encaja en
las nociones del deber ser que el sefior establece, los considera como actos de

omisién y/o de corrupcion.
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Estas tres maneras que manifiestan las familias para comunicarse con los
equipos docentes, asi como las formas de valorar el trabajo profesional que realizan
evidencian, con algunos matices, en qué nivel de concrecion se queda la
implementacion de la educacién inclusiva en cada caso especifico. Cuando la
inclusion muestra indicios de su transito hacia lo sustantivo, las familias se vinculan
y trabajan en equipo con las escuelas; no obstante, cuando la inclusion sélo se
gueda en el ambito de lo formal genera en padres y madres del alumnado con
discapacidad visual, sensaciones que provocan cierto distanciamiento de las
escuelas. Y junto con lo anterior, sugieren la presencia de dos vacios en torno a la
implementacion de la inclusion sustantiva.

El primer hueco, gira en torno al reconocimiento publico a la labor docente
gue deja como resultado experiencias exitosas de inclusién sustantiva. Asi como
existe un mecanismo para escuchar y resolver las inconformidades de los padres y
madres de familia, también tendria que ponerse en marcha un espacio de escucha
y reconocimiento publico al trabajo profesional exitoso de las y los profesores. Y en
caso de que si exista, deberia ser ampliamente difundido entre directivos, docentes
frente a grupo, maestros especialistas y familias, para que se reconozca, valore e
incentive el trabajo. Si la educacién es vista desde la perspectiva inclusiva, también
deberia reconocer y valorar las diferencias entre docentes como un factor que
enriquece los procesos educativos.

Y el segundo hueco, se relaciona con la escasa o nula difusién entre las
comunidades familiares de los documentos y experiencias que orientan a las
escuelas y docentes, respecto a lo que podrian considerarse las buenas practicas
inclusivas. No se trata de vigilar el cumplimiento de un perfil Gnico que sefiale las
acciones que cumplen y las que no cumplen de acuerdo con un modelo
preestablecido para todos los trabajadores de la educacién. De hecho, de ser asi,
irfia en contra de la misma esencia del reconocimiento y respeto a la diversidad. No
obstante, si brindaria algunos puntos de partida para orientar los juicios de valor
gue emiten algunas familias al respecto de la inclusién sustantiva.

Todo el andlisis presentado con anterioridad, sugiere otras discusiones

profesionales e ideas personales que se presentan a continuacion.
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8. Notas finales

En estas lineas, reflexiono en torno a los quiebres y reafirmaciones que tuvieron
lugar en mis pensamientos y acciones al desarrollar este primer trabajo de tesis
como nuevo docente-investigador. Para ello, no puedo hacerlo de otro modo mas
gue volteando la mirada hacia atras, observando y recordando las actitudes y
pensamientos de aquel que fui y que hoy es distinto. Pero también, me resulta
necesario utilizar como espejo la propia tesis y todas sus implicaciones, ya que de
este modo, observaré y reconoceré al Victor que, pese a lo estudiado en relacién
con metodologia de la investigacion cualitativa, mientras se desempefid como
nuevo investigador no logré tomar distancia totalmente de su formacién de maestro
en educacion especial. En cierto momento, ello se convirti6 en un obstaculo para
analizar el acontecer en torno a la inclusion sustantiva, pues, parte de las acciones
cotidianas que realizan o dejan de realizar el y la especialista en las escuelas,
encajaron con la experiencia profesional previa del investigador. Sélo a través de
un ejercicio de reflexién y de autoanalisis, entendi que lo que hacia al escribir el
diario de campo era justificar al “otro”.

La intencion de reflexionar no es cerrar el tema ni generalizar los hallazgos
antes planteados, pues, como muestro, el desarrollo de la educacion inclusiva que
se orienta hacia la atencion del alumnado con discapacidad es contingente. Por el
contrario, si pretendo desprender de la reflexion, ideas controversiales que sugieran
proximos debates, y que con ello, contribuyan a generar nuevos pensamientos y
acciones en relacion con la implementacion de la inclusion formal y sustantiva. Por
tanto, y apegandome a la formalidad académica, presento mis cambios organizados

en dos ejes: El nuevo docente-investigador y el maestro de educacién especial hoy.
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8.1. El nuevo docente-investigador

Presentar los cinco modelos desde los que se ha escolarizado a las personas con
discapacidad en México, de manera contextuada, muestra los cambios en tanto
formas de pensar y actuar de autoridades y profesionales implicados en el asunto
de la educacion especial. Cada perspectiva, puesta en relaciones de espacio y
tiempo, permiten la comprensién de las concepciones respecto a la discapacidad,
de los modos en que se ha educado a las personas, los lugares donde se les ha
colocado y desde dbénde se les ha entendido. Pero, de manera mas profunda,
también revelan que el Estado mexicano carece de ideas y mecanismos propios
para la atencion de la hoy denominada diversidad.

Sobre todo, la implantacion en México de la integracion escolar y de la
educacién inclusiva, se ajusta a lo que para algunos autores es la teoria del
debilitamiento de los Estados-nacion. Para sostener la afirmacion anterior, conviene
recordar que estos dos ultimos modelos son producto de reuniones a escala
internacional, organizadas y coordinadas por la UNESCO, donde las naciones
participantes se comprometen a poner en marcha lo que en ellas se acuerda. Tal
es asi, que la legislacion en materia de educacion especial existente desde inicios
de 1990, corresponde a los marcos de accion que se desprendieron de las
convocatorias mundiales. Esto, no significa que los tres modelos que precedieron al
de la integracion y al de la inclusion, estuvieran libres de influencias externas; sin
embargo, se percibe que hubo mayor autonomia para tomar decisiones vy
emprender acciones educativas.

Realizar esta investigacion y otorgarle el caracter de cualitativa, implicé dar
a las diversas figuras educativas en la vida cotidiana de las escuelas, un papel
central que en sus inicios no se habia contemplado. Y del mismo modo, implicé
entender que existen otras formas de investigacién que no necesariamente tienen
gue ser estadisticas, muestreos, encuestas 0 censos, para ser igualmente legitimas.

Recuperar las experiencias vitales de estudiantes, docentes, directivos y
familias que participan en la educacion escolar de personas con discapacidad,

resultd la clave para comprender que la inclusién de que hablamos no es la misma
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en todo momento ni para todos. Que cada persona de las que participan en los
procesos de aprendizaje y de ensefianza, tenga un bagaje previo y aspiraciones
personales, hace de la inclusion un proceso con desarrollos multiples y singulares
gue solo los directamente involucrados pueden significar. Por ello, se llegé a la
categorizacion de “inclusion formal” e “inclusion sustantiva” que se utilizé para
analizar la informacion del capitulo 7.

En ese sentido, la estrategia metodolégica adoptada no fue una eleccion
previa que quedara libre de modificaciones, sino que se presentd asi porque las
circunstancias propias de la investigacion lo solicitaron. La informacién reunida con
los diferentes interlocutores fue tan distinta entre si, que en lugar de realizar una
investigacion con enfoque critico, se recurrio al estudio de casos para acercarse a
cada experiencia de manera diferente. Tal situacion no fue facil de asimilar ni de
aceptar, pues, permitir que fueran los escenarios quienes orientaran el camino a
seguir, por momentos genero la sensacion de pérdida de control. Pero mas alla de
ese sentimiento de incertidumbre, el trabajo de campo mostré que el investigador
corre el riesgo de hallar informaciones, resultados o realidades que no esperaba, v,
peor aun, que no queria encontrar.

De cara a ello, también se presentd un conflicto interno: ¢ Continuar con la
investigacion pese a algunos hallazgos?, ¢presentar la informacion real sin que
formara parte de los horizontes personales?, u ¢omitir informacion y orientar el
curso de la investigacion hacia el deseo interno? De los tres cuestionamientos que
sintetizan aquel momento solo puedo decir que presenté y reconoci que la
implementacion del enfoque de la inclusion tiene aspectos positivos en las vidas de
estudiantes con debilidad visual y sus familias, sobre todo, si existe el transito de lo
formal hacia lo sustantivo. Pero ademas, para las familias que por distintas
condiciones solo encuentran como opcion escolar el espacio mas cercano a su
colonia o comunidad, el enfoque de la inclusién y la presencia de especialistas de
la UDEEI, reaviva sus esperanzas de que sus hijos e hijas reciban educacion de
calidad.

Desarrollar el trabajo de campo, tuvo también otras implicaciones

metodolbgicas controversiales: ¢COomo un investigador ciego podia realizar
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registros de observacion? Asi como se presenta en el apartado “La observaciéon
desde la ceguera”, las circunstancias especificas de quien esto escribe, llevaron a
la utilizacion de un acompafante descriptor. Esta figura fue de apoyo para conocer
aspectos visuales que guardaban estrecha relacién con el tema de la investigacion,
ya que, a través de ella, se observé y estudié la interaccidon del alumnado dentro y
fuera de las aulas. Sin embargo, la mirada puesta en retrospectiva, sugiere la
conveniencia que no sea el propio personal que labora en los centros educativos
quien figure como acompafante descriptor del investigador. Esté latente el riesgo
de que quien apoye con sus descripciones, imprima en ellas su sello personal, con
lo que puede crear sesgos en la informacién y en su analisis. No es que sea
imposible separar los hechos concretos de las interpretaciones, solo que ello
requiere de mayor tiempo y de un doble andlisis; en primer lugar, estudiar si lo
descrito corresponde a un hecho concreto o a la interpretacion del acompafiante; y
después, estudiar el hecho en si mismo.

Por otra parte, sistematizar la experiencia del trabajo de campo permitio
introducir otros elementos en la actividad de observacion, y que también resultan
Utiles para interpretar las distintas realidades. En este sentido, la informacion
reunida a través de la vision del acompanante descriptor no fue la Unica relevante o
valida para estudiar la vida cotidiana de los centros escolares y de quienes
participan en ellos. Atender a los tonos de voz que emplean las y los interlocutores,
y a los cambios de actitudes que muestran cuando algunos personajes estan
presentes o no en los didlogos, sugiere los tipos de relaciones que se establecen y
probables tensiones entre ellos, posibilitando el andlisis de la informacion. Asi, el
sentido auditivo de quien esto escribe, agudizado en favor de la investigacion,
también, fue un potente canal para percibir y examinar la realidad.

Y aca surge otra interrogante: ¢Maestro o investigador? En la misma
realizacion del trabajo de campo estuvo presente una condicién de la que no existio
desprendimiento en su totalidad. Como también se presenta en el apartado “La
observacion desde la ceguera”, fue saludable para la investigacion tomar distancia
de quienes en su momento fueron los porteros y acompafiantes descriptores. Ello

permitié recuperar informacién y dialogar con otros actores educativos de manera

207



mas profunda, ya que en caso de estar presentes los docentes especialistas, no se
hubiera logrado como se concretd. Ademas, el distanciamiento de las personas que
oficiaron de porteras al inicio de la investigacion, en definitiva funcion6 como una
estrategia de triangulacién a través de la cual fue posible contar con distintos
testimonios para reconstruir los casos estudiados desde la perspectiva de los
agentes involucrados y no solo ateniéndome a la interpretacion del acomparante
narrador.

Cabe sefalar que en las dos escuelas el investigador no fue visto como tal,
en cambio, siempre fue el maestro o el profe. Esa condicion se convirtié en un
obstaculo momentaneo para analizar la informacion de manera objetiva, pues, en el
caso de la escuela secundaria, gener6 un vinculo empatico con el maestro
especialista que ahi labora. En lugar de estudiar sus pensamientos, discurso y
acciones en torno de la educacién inclusiva, solo se encontraba justificaciones de
sus actos; tal situacion recién se hizo consciente al concluir el trabajo de campo y
por medio de la reflexion asistida por parte de quien acompafo esta investigacion
durante los dos afios.

Respecto a los contactos cara-a cara y al analisis de la informacion que se
reunio con ellos, muestran que no existe una forma uUnica de entender y significar lo
gue de manera genérica se denomina educacion inclusiva. Para cada docente frente
a grupo, especialista de UDEEI, estudiante con discapacidad y familia, el sentido de
las acciones generales que el Estado mexicano ha emprendido, asi como el de las
que en cada escuela se ponen en marcha de manera particular, se relativiza. Y
precisamente este hallazgo fue el que sacudié con fuerza los supuestos que
originaron la inquietud por realizar la investigacion. Estudiar casos donde existen
avances legales, asi como aspectos concretos que son favorables para las vidas
del alumnado con discapacidad visual, se sali6 de todo presupuesto personal,

tambaleando las ideas aparentemente firmes con que habia iniciado.
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8.2. El maestro de educacion especial hoy

Finalmente, el presente estudio de casos, pese a que muestra algunos indicios de
experiencias exitosas de inclusion sustantiva, también muestra que existen algunos
fracasos que sugieren otras formas de educacién, que no necesariamente se
encuentren dentro de los marcos de lo politicamente correcto. En ninguno de los
casos estudiados, y en ninguno de los cientos de miles que estan sin estudiar, tiene
gue considerarse un logro de la educaciéon inclusiva el que estudiantes con
discapacidad, o sefialados con cualquier otro criterio de diferenciacion social, se
inscriban, permanezcan y egresen de las escuelas de Educacion Basica de la
Federacion. Esto simplemente es el reconocimiento, quiza tardio, de uno de los
derechos humanos fundamentales del que todos los Estados Nacion deben ser
garantes.

Con base en los casos de las estudiantes Aline, Lidia y el alumno Giovanni,
se entiende que lo exitoso de sus experiencias escolares no es suficiente para que
en la actualidad se hable de sistema o subsistema educativo incluyente. Es justo y
ético reconocer a docentes, estudiantes y familias que logran sincronia, como lo
espera el enfoque de la inclusion, y que realmente, gracias a su participacion
conjunta favorecen los procesos de aprendizaje y de ensefianza. No obstante,
también resulta justo y ético colocar estas experiencias en una perspectiva tal que
nos permita identificar que mas que cualidad del sistema educativo, las inclusiones
sustantivas son logros de pequefios equipos que con profesionalismo, disposicion
y amor, consiguen trabajar en pro de la vida del “otro”.

Los casos de los estudiantes Raul y Juan Pablo, muestran una gran
separacion entre sus necesidades y expectativas y la respuesta del Sistema
Educativo, pues, las experiencias escolares que se les generan desde las aulas
donde estan inscritos carecen de significado y sentido para ellos mismos, para sus
familias, e incluso, para las docentes que intervienen cotidianamente. Si la
Educacion Basica y su Plan de Estudios 2011 quiere ser reconocido como
incluyente, enfrenta el desafio de recibir de manera pertinente a estudiantes en

situacion de discapacidad intelectual en sus escuelas “regulares”, pues, no obstante
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las particularidades de los alumnos, el sistema les solicita leer, escribir,
comunicarse, sumar, restar, multiplicar y dividir como a los demas. En otras
palabras, los planes de estudios y los curricula de un Sistema Educativo incluyente,
deben pluralizar sus nociones de aprendizaje y conocimiento para reconocer y
legitimar formas otras de vivir e interpretar el mundo.

Desde el enfoque de la integracion escolar, cuando algan alumno o alumna
no dominaba los conocimientos instrumentales conforme al grado escolar que
cursaba, una de las medidas correctivas era la reprobacion, y en particular para el
estudiantado con discapacidad, otra medida era la adecuacion curricular. Hoy,
enmascarado por el discurso del respeto a los estilos y ritmos de aprendizaje, se
somete a los estudiantes a seis afios de primaria y tres de secundaria para que con
base en repeticiones, multiples estrategias, disminucion o eliminacion de BAP, o
diferente profesorado, se alcance el objetivo de cualquier modo. Mientras que los
modelos educativos o los Planes de Estudio que se implementen, insistan en
observar y medir los conocimientos en funcion de “aprendizajes esperados’,
“aprendizajes clave®, “competencias para la vida” o en “rasgos del perfil de egreso”,
seguiran indicando que su pretension no es la de incluir. Por el contrario, se percibe
gue la intencion es la de absorcion de la diversidad.

Cabe traer a colacion, las ideas del educador fisico que trabaja para el grupo
donde se encuentra el alumno Juan Pablo. Desde los principios de la educacion
inclusiva, que el docente considere que el alumno recibiria mejor educacién en una
escuela especializada se interpreta como exclusién. Sin embargo, la trayectoria
escolar del estudiante, especificamente los aprendizajes realizados y la interaccion
con el grupo, parecen indicar que si seria lo adecuado ya que el estudiante afronta
situaciones de discriminacién y violencia de manera sistematica. En acuerdo con
ello, pienso que el actual paradigma educativo puede constituirse en un arma de
doble filo, pues, la obligaciéon de incluir al estudiante formalmente, lo coloca en
procesos de exclusion, marginacién y violencia silenciosa y no tan silenciosa que
no abonan a la conformacion de su si mismo. Incluso, en el caso del alumno Radl
la situacion puede presentarse similar, pues, es cuestion de tiempo para que sus

diferencias cognitivas sean acentuadas por el propio Sistema Educativo.
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Para finalizar la exposicion de estas ideas, hago mencion de otros aspectos
gue sin ser los objetos de la investigacion, estan presentes en la vida cotidiana de
las escuelas y en la experiencia profesional propia. Ellos, son hechos concretos
constatables que, nos invitan a pensar, repensar y evaluar si en realidad estamos
preparados para la inclusion, y con ello, garantizar cabalmente el derecho a recibir

una educacion de calidad.

Hasta aqui, hice referencia a cinco casos de estudiantes con discapacidad
visual que presentan algunos avances y desafios, pero, a todas luces, ellos no son
suficientes para generalizar y validar o no la pertinencia de la implantacion de la
inclusion como politica educativa en México. Querer entenderlo asi, seria como
reducir a su expresion minima un tema tan amplio. Hay que evocar también, a todos
aguellos y aquellas estudiantes con otras formas de discapacidad que no requieren
Unicamente del aprendizaje del sistema de escritura Braille para comunicarse o para
aprender, que no requieren solo el uso de un baston para desplazarse diariamente,
0, que previo al conocimiento escolar necesitan por lo menos aprender el cuidado
de si mismos. Y junto con todos ellos, hay que pensar en los “Otros” que de igual

modo son sujetos de la inclusion.

Tomar en cuenta a estudiantes con discapacidad diferente a la visual, o que
junto a la visual se encuentra otra, representa para el Estado distintos retos a los
que debe responder en consecuencia para considerarse incluyente. El aspecto del
disefio arquitecténico en los centros educativos, es uno de los que sefialan que falta
camino por recorrer antes de que cualquier escuela reciba sin distincion a
estudiantes con discapacidad. Pero, ello no se refiere tnicamente a la construccién
0 adecuacion de espacios con rampas, sino a gue, los jardines de nifios, primarias

y secundarias necesitan tener otras caracteristicas basicas de acogida.

Por mencionar algunas de esas caracteristicas, y a riesgo de omitir otras mas
gue escapen a mi conocimiento o memoria, todas las escuelas tienen que disponer
de: Senfalizaciones sonoras y luminosas, mobiliario adaptado a los diversos

requerimientos del estudiantado, mdultiples herramientas tiflotécnicas, bafios con
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disefio universal, aulas multisensoriales y material didactico concreto para fortalecer

los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Que en la actualidad ello no sea asi, y que el proceder de las autoridades
educativas junto con las comunidades escolares sea el de ajustar sus condiciones
conforme a la marcha, significa que existen estudiantes a los que no se les esta
respondiendo pertinentemente a sus particularidades, que en parte de sus
trayectorias académicas se les hace perder el tiempo, y por tanto, la educacion que
reciben no es de calidad. No obstante, el aspecto de la accesibilidad tan solo es uno
de los que ponen en cuestion a la Educacién Inclusiva en si misma, pues, también
es necesario reevaluar la nocion de educacién de calidad propiamente dicha.
¢, Como se consideran los aprendizajes de estudiantes con discapacidad que no
aprenderan a leer, a escribir, a sumar y a restar? Porque ellos también estan aqui,
también sienten, también piensan, y no dejan de aprender eso porque quieran

hacerlo, sino porque sus condiciones de vida y necesidades son alin mas primarias.

Tocar el tema de la calidad de la educacion, resulta tan controversial como
confuso. Controversial, porque en esencia, es una nocién que encuentra sus
origenes en el ambito econdémico. Y confuso, porque su caracter relativo, nos
permite cuestionar libremente ¢Calidad segun quién?, ¢Calidad para quién?,
¢ Calidad para qué? Sin embargo, pensar en la calidad de la educacién, no solo es
entenderla en términos reduccionistas o dicotomicos de buena o mala, conveniente
0 no conveniente; y tampoco en términos vanguardistas, porque es para responder
a lo que nos exigen las caracteristicas del siglo XXI. Las definiciones que se
relacionan con este concepto, asi como los componentes que lo conforman son
claros (Schmelkes, 2018), pero, si los ponemos en relacién con la educaciéon de
personas con discapacidad, son reveladores y fortalecen la perspectiva que sefala
gue faltan muchas consideraciones para que la inclusibn sea una realidad

constatable.

Para que el Modelo Educativo sea pertinente necesita establecer no un
curriculo (definido por si mismo como flexible), sino eterotrayectorias escolares que

den cabida y respuesta a las necesidades individuales de cada uno y una de sus
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estudiantes. Requiere trascender su actual nocion de conocimiento, para reconocer
y legitimar los aprendizajes otros que requiere la poblacion; es decir, no entender
gue conocimiento es solo aprender a leer, escribir, sumar y restar porque es lo que
se considera base para seguir conociendo. De seguir asi, ¢,cual es la cabida que se
les da a los sujetos que no podran hacerlo? E insisto, no porque no quieran, sino,

porque sus condiciones son otras.

El Modelo Educativo que se defina a si mismo como justo, es aquel que toma
en cuenta todas las condiciones de desigualdad en que han sido colocados los
estudiantes y sus familias, trabaja para reparar en éstas el dafio hecho y les
privilegia dentro del sistema integral de Nacién. Reconoce y acepta que ya no es
momento de abanderarse con el calificativo de equitativo (porque esto no lo obliga
a terminar con todas las formas de discriminacion), sino que, tiene que adoptar el
caracter de sustantivo para estar cercano a todos y cada uno de sus estudiantes,
tratandoles igualitaria o diferenciadamente conforme sea pertinente. Pero, sobre
todo, es aquel que reconoce y acepta que la equidad o la sustantivacién no es una
via para alcanzar sus propios objetivos, y si, son los mecanismos para responder

de manera justa a las multiples y singulares existencias.

El trabajo para personas con discapacidad desde la Educacion Inclusiva, esta
atravesado por otro aspecto, pero, que a diferencia de los anteriores, queda fuera
de las consideraciones legales, normativas y operativas. Para responder
pertinentemente a los requerimientos especificos de las y los estudiantes con
discapacidad, es necesaria la existencia de un vinculo de empatia en los docentes
gue nos acerque a los sujetos y hasta nos permita salir a su encuentro. Como
maestro que labora para Educacion Especial, reconozco que estoy aqui por eleccion
y no por resignacion, y ello, conlleva que mi contacto cotidiano con estudiantes en
situacion de discapacidad haya tomado distancia de nociones tipicas respecto a lo
bueno, lo bello, lo puro y lo estético. Y si esto es trasladable a los maestros y
maestras de “educacién regular”, ellos, trabajan ahi por decision, determinando para

guiénes hacerlo y para quiénes no.
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En las escuelas donde realicé el trabajo de campo, asi como en las que he
participado como profesional de la Educacion Especial, percibo actitudes de
resignacion o resistencia al trabajo para estudiantes con discapacidad. Es frecuente
escuchar entre pasillos o de manera frontal las frases, -Pues esta aqui porque
debemos recibirlo-, -que se encargue el otro- (el que es especialista), o, sabemos
gue no va a acceder a la curricula basica, pero, ni modo, aqui debe de estar-. No
obstante, me parece que ello se debe al modo en que se esta implantando la politica
de inclusién, pues, al tomar como bandera el enfoque de derechos, genera en
guienes habian decidido no trabajar para estudiantes con discapacidad esa
sensacion negativa de obligacién. Y no es que la educacion no sea uno de los
derechos humanos inalienables, sino que, de manera previa, pudo darse un trabajo
de sensibilizacién o de concienciacion para que la aprehension del otro fuera mas

profunda.

Finalmente, al entender como inclusiva la educacién que brinda el Estado
mexicano en el contexto de la Educacion Basica, implica orientar las miradas y
acciones hacia otros grupos poblacionales que, aparte de los de discapacidad, han
sido tradicionalmente marginados o excluidos. Asi como se mostro en el capitulo 2
de este trabajo, la SEP a través de la DEE, considera en su PTO 7 poblaciones en
prioridad de atencidbn por ser puestas en diversas situaciones de riesgo
(discriminacioén, exclusion, marginacion, abandono y/o desercién escolar). No
obstante, el modo actual como operan las UDEEI para responder a las demandas
especificas de estudiantes indigenas, migrantes, con actitudes sobresalientes,
talentos especificos, discapacidad y en situaciones de calle o de enfermedad,
sugieren reevaluar su pertinencia e impacto en relacion con el ejercicio del derecho
a recibir una educacion de calidad. Y para hacerlo, podriamos partir del
cuestionamiento: ¢ Los equipos que conformamos actualmente las unidades somos
suficientes y estamos preparados para responder realmente a esa multiplicidad de
particularidades contextuales, culturales y personales? Puede ser que la respuesta

contundente sea que no.

214



Aceptar que no somos numéricamente suficientes y que no estamos
preparados para el desafio, no significa reconocer la incapacidad profesional de
quienes laboramos en las UDEEI; y si, es tomar una postura ética que implica la
delimitacién pertinente de cada ambito de accién. Las realidades cotidianas de las
escuelas de nivel basico de la Ciudad de México, sefialan que en cada unidad es
indispensable la presencia y participacion de otros docentes especializados que de
manera articulada, propongamos adecuadamente la trasformacién de los contextos,
para que con ello, el Sistema Educativo si responda a las singularidades de los y
las estudiantes. Se trata de utilizar las acciones afirmativas y la discriminacion
positiva en pro del reconocimiento, la valoracion y legitimacién de todas aquellas
diferencias inherentes a la diversidad. En este sentido, el disefio, la implementacion
y seguimiento de la inclusion en el contexto de la Educacién Basica mexicana, exige
recuperar los conocimientos, debates y participacion activa de otros profesionales
en el campo que desde sus disciplinas especificas, propongan mas bases
necesarias para incluir con calidad a las otras poblaciones que hoy son

consideradas en prioridad.

Materializar la desaparicion o “transformacion” de los programas de
Educacion especial por licenciaturas en “Inclusion Educativa®, asi como lo hace el
Estado a partir del ciclo escolar 2018 — 2019 en la Escuela Normal de
Especializacién (ENE), resulta en si mismo contradictorio a los principios del actual
enfoque. Por un lado, esta accion implica el debilitamiento en la formacion de
profesionales con las herramientas necesarias para el trabajo pedagdgico y
didactico con estudiantes en situacion de discapacidad. Y por el otro, de manera
implicita, coloca en situacion de riesgo educativo a los estudiantes que forman parte
de las seis poblaciones restantes, pues, atender pertinentemente a alumnos y
alumnas indigenas, migrantes o en situacion de calle requiere de estudios

profesionales especificos que no se logran cursando un semestre.

De continuar asi, los proximos Licenciados en “Inclusién Educativa” solo
seran una suerte de supervisores internos en las escuelas, observando y vigilando

la aplicacion indistinta de leyes, normas, planteamientos técnicos operativos y
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modelos educativos. Pero, ademas, con la facultad de calificar o descalificar el
trabajo de quienes estén frente a grupo a cargo de la ensefianza. Ya no profundizaré
en otra circunstancia implicita en la desaparicion o “trasformacién” de la Educacion
Especial en México, sin embargo, conviene preguntar ¢A quiénes acudiran
estudiantes y sus familias si no encuentran respuestas en las escuelas del sector
publico? Estudiese la expansion y fortalecimiento de la Fundacion Teletdn, ademas
de la inyeccion de capital del erario (donacion) a la noble causa para formularse

alguna idea.

Por ultimo, la revisibn documental, la experiencia profesional propia y el
desarrollo del trabajo de campo me acompafian a formular la siguiente conclusion:
Pensar en que cualquier estudiante puede aprender lo mismo si se le retiran las
BAP a las que se enfrenta en cualquiera de sus contextos cotidianos, es equivalente
a entender que la educacion inclusiva tiene como destinatario a un sujeto etéreo,
sin caracteristicas individuales, sin cuerpo y sin alma.

Pese a que los discursos de reconocimiento y aprecio por la diversidad, o el
de respeto a los estilos y a los ritmos de aprendizaje, son excesivamente
despolitizadores, en el sentido de eludir o conjurar el conflicto en relacion con los
derechos de las personas con discapacidad, para mi es claro que encubren una
intencion mas profunda. La de sacar de todo tiempo y espacio a todos los cuerpos
y mentes para convertirlos en uno mismo; es decir, la de absorcion de toda

expresion de diferencia, de diversidad, y de toda revelacion de la desigualdad.

Los puntos han sido expuestos y estan ahi, sin embargo, solo cobraran

sentido si abren debates posteriores.
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