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La formacién no consiste en mirar al “otro”
diferente, sino a si mismo, para poder
intervenir en tareas de lucha, de emancipacién
propia y comdn. La educacién debe crear,
desde la ética y la axiologia, mejores
condiciones de vida y convivencia social en la
bisqueda de espacios para la autorrealizacién
y la libertad, es decir, en el reconocimiento de

uno mismo a través de los otros.

GRACIAS

a las familias, docentes y directivos
de las comunidades rurales

por la dignidad y elocuencia

de sus relatos
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PROLOGO

Maria del Rosario Auces Flores nos propone,
con Narrativas e historias del medio rural, titulo
por demds acertado de su obra, una visién que
nos hace evocar la novela, El luto humano de
José Revueltas (1943). Nos ofrece una realidad
lacerante de nuestro pais en el espejo de esa
vida rural en donde tuvo puesta su mirada, su
compromiso y su quehacer. A través de su obra
se palpan los dolores, pesares, sufrimiento; y
surge en uno la indignacién, el coraje y la des-
esperacién ante la impotencia de ver la histo-
ria repetirse y, peor adn, que la poblacién mas

originaria de este pais mantiene un lugar de

Como del fondo sube una burbuja y los peces,
encadenados al acuario, horadan el tedio

en feroces o mansas coreografias, nosotros
estamos ciegos para ver mds allé del gran vidrio,

del agua turbia que llamamos el tiempo.

Somos los peces de este ahora, vorazmente
transformado en entonces;

los prisioneros reducidos a sofiar un porvenir que
otros muchos sofiaron y ya es

nuestro presente miserable.

Fragmento de Jardin de Nifios No. 19

José Emilio Pacheco

olvido e indiferencia por los gobernantes, pese
a los movimientos revolucionarios de 1810 y
1910.

Esa pobreza punzante en nuestro pais
nos muestra que no es ciertamente debida a las
voluntades y decisiones en quienes cae tal con-
dicién, sino a la forma como el sistema va per-
mitiendo la erosién de la tierra, la desertifica-
cién del campo, el agotamiento de los recursos
acuiferos, y la indiferencia ante las condiciones
de la poblacién. El dominio, explotacién y falta
de cuidado de la naturaleza, la ausencia de

responsabilidad politica donde pondera la rele-



vancia de mantenerse en los puestos de poder
y/o servir a los intereses con el afan del capital,
la plusvalia, el poderio y el renombre. Con todo
y pese a ello, ain perviven las voces origina-
rias; algo habla ahi mismo; ellos, los hombres y
mujeres del medio rural resisten y ponen a prue-
ba enterezas ancestrales y preservan un legado
ético: la familia, la tierra, la vida y los suefos.
Las voces puestas en primer plano penetran el
alma. Ellos, narradores directos de sus vicisitu-
des, nos recuerdan las voces primigenias, los
mitos fundacionales perseverantes a lo largo de
las generaciones.

La autora subtitula su obra Proceso de
inclusion y formacién docente y consigue que
terminemos por visualizar a la inclusién como
un muro que invisibiliza el meollo de la cuestidn
educativa: el estatuto ético. 3Y qué estd pasan-
do? o 3qué es lo que no deja de pasar? Estd
pasando lo que siempre ha estado presente. Un
pasado presente y que el verso de José Emilio
Pacheco ilustra: [somos] “prisioneros reducidos
a sofar un porvenir que otros muchos sofaron
y ya es nuestro presente miserable” (p. 126).

Al leer este texto, uno no puede menos
que enfrentarse de nueva a una historia vigen-
te, que muestra este presente como un presente
miserable, la obstinacién de una condicién de
pobreza a la que estdn destinados millones de
mexicanos. Por nuestros ojos transcurre, a tra-
vés de las palabras de los personajes, la tum-
ba que va cavando la modernidad: la tierra
se erosiona, el agua escasea, la imposibilidad

del cultivo de la tierra. La preservacién de la

vida se vuelve una lucha cotidiana; se emigra
dejando a la familia custodiando las raices, la
sobrevivencia se da en el comercio informal, el
servicio doméstico y los oficios; con el dinero
que envian los braceros se reintenta suturar el
tejido familiar, cultivar la tierra, erigir la casa;
restablecer el orgullo, la vida y la dignidad. 3Y
la funcién del Estado? sDénde quedaron las
promesas del bienestar enarboladas por la Re-
volucién? Y la Revolucién no fue también una
renovacién de la esperanza ante el fracaso de
la Independencia? Y 3la Independencia no fue
a su vez la esperanza de un porvenir? 3Qué ha
sido de todos esos suefios, esperanzas que han
costado tanta sangre, violencia y muerte?

Las condiciones de vida que aqui se
muestran parecieran retrotraernos al México de
la conquista, como si fuese un recuento de su
historia. Igualmente, volver los ojos a la historia
abre la posibilidad de un porvenir diferente. La
recuperacién de una vida rural con sus héroes
anénimos como los define De Certeau (2000),
cobran carne y vida en este trabajo; conmocio-
na y conmueve la tragicidad de la existencia,
y a la vez, presenciamos la renovacién, recu-
peracién y vigencia del sentido de la familiq,
de la responsabilidad y de asumir un destino
sin rebelién, pero de resistencia y persistencia
a sus origenes y sus valores que son el sostén
de la vida, del pais. La obra invita incursionar
en cémo hacer de la historia una temporalidad
vigente en la educacién, e impedir la segmen-
tacién en modelos que ofrecen lo menos por

lo mds. Cuando se hace presente la laceran-



te mancuerna pobreza y exclusién, como una
consecuencia de una estructura econémica neo-
liberal que conlleva una ausencia de ética del
cuidado del ofro, tal como lo muestra Redondo
(2004) en la dimensién escolar, todo esto nos
indica que no es el paradigma de la integracién
o inclusién el que resolverd el impasse educa-
tivo, sino la filosofia, la ética como fuerza que
reoriente, dirija y devuelva la brijula a la di-
mensién social-humana desde su complejidad.

Al rebasar y mostrar el trasfondo del
dmbito de la integracién e inclusién educativa,
Auces evita caer en la tentacién de ofrecer una
visién fragmentaria de la educacién. Su propé-
sito no es alcanzar la eficacia de la integracién
e inclusién desde la propia légica que estos pa-
radigmas sefalan; més bien, son puestos bajo
un cuestionamiento in situ y apuntan, sefialan,
a veces a gritos, a veces en murmullos, la bis-
queda urgente de una reforma educativa global
que sostenga en primer lugar una ética como
base y sostén de la funcién educativa, por men-
cionar sélo el rubro de la educacién.

Expresa con contundencia la urgente ne-
cesidad de iniciar desde el entramado social
y cultural como clave del significado y sentido
primordial educativo. Que la atencién a la “dis-
capacidad” a través de estrategias evaluativas,
adecuaciones curriculares y capacitaciones se
vuelven un distractor ante el fracaso del Estado
que ha olvidado velar y asegurar estructural-
mente las condiciones que permitan desarrollar
una vida digna: empleo, salud, educacién, cul-

tura. Si bien existen las Secretarias de Estado

que atienden dichos rubros, el estudio de nues-
tra autora muestra la realidad de esos servicios.
El Estado se encuentra enajenado en las leyes
de la acumulacién del dinero y poder y ha per-
dido el estatuto ético de hacerse cargo, tomar
la responsabilidad por los ciudadanos. El texto
plantea con mucha fuerza la realidad rural y la
lejania de la educacién, la salud, la economia,
a la vez que recupera en las multiples voces
de los personajes involucrados en las prdcticas
educativas, su riqueza por mantener el legado,
los valores, y sobre todo su tenacidad y temple
ante la eterna adversidad que parece acompao-
farlos. Los sujetos enarbolan esperanzas, sue-
fios y no han cedido ante el quehacer y hacer
por un porvenir diferente y mejor para sus hijos.
Por ello, el trabajo de investigacién es relevan-
te, por recuperar a los agentes reales de las
prdcticas educativas, sus vaivenes, vicisitudes,
conflictos, miseria y firme conviccién de que a
pesar de las adversidades siguen potenciando
la existencia, su historia y su futuro.

El estudio permite asomarnos a la ventao-
na del mundo rural de México y su intrincada
relacién con la educacién, ya que no sélo arti-
cula el proceso histérico, sino que enuncia en-
foques teéricos de las disciplinas sociales que le
dan fuerza y contenido.

En concordancia con la formulacién de
una postura desde la complejidad y el dmbito
multidisciplinario con énfasis en las disciplinas
sociales y humanisticas, la investigacién cumple
en su procedimiento interno con el postulado

ético. Plantean como propuesta ética velar por



la relacién humana en su condicién de convi-
vencia y responsabilidad y se constata su enun-
ciado en el quehacer investigativo, a lo largo
del desarrollo del trabajo, en su proceder y
la formulacién de conclusiones. Se constata el
compromiso de la investigadora a lo largo de
su quehacer, pensar y actuar.

Ejemplifica en las précticas educativas el
funcionamiento de una “normatividad legitima-
da”, ajena a los procesos formativos y preocu-
pada (en espejo con lo social), en instrumen-
tar una légica de competencia y rendimiento
académico. A la vez muestra el efecto de di-
cha légica en los docentes cuando uno de los
alumnos destaca en algin concurso acorde a la
légica competitiva; y con ello pareciera reno-
varles la fe y la esperanza de su funcién. Retra-
ta la organizacién escolar desde una “rigidez
y verticalidad administrativa, ajena y cerrada
en si misma” sin sensibilidad por las condicio-
nes ambientales y las necesidades e intereses
mds apremiantes de la comunidad; en cambio
a través de los discursos legitimados dan cuenta
de la desercién y fracaso escolar sefialando la
responsabilidad en las familias disfuncionales.
El trabajo evidencia asi, cémo algunos concep-
tos sélo reiteran la exclusién de aquellos grupos
con mayor desventaja y, a la par, los alumnos
refuerzan la discriminacién a sus companeros
con nombres locales como “gudsaras”.

Simultdneamente, en la investigacién se
develan procesos formativos genuinos condu-
cidos de nueva cuenta por esos héroes anéni-

mos. No le resta a uno mds que emocionarse

y constatar cémo la autora, Maria del Rosario
Auces, ha iniciado una veta cuya presente obra
apunta como un iceberg y promete futuras inda-
gaciones, elaboraciones y complejidades que
muestren y promuevan la dindmica y potencial
de transformacién de los agentes.

Esperamos una tenacidad en los inves-
tigadores por producir desarrollos mdltiples,
diversos, plurifacéticos que ahonden con sus
miradas, compromiso y nos sorprendan con
material que nos permita repensar de nuevo
nuestro quehacer. Por lo pronto, un gran apor-
te es la exploracién de la realidad rural en su
articulacién educativa, sostener una propuesta
ética y hacer de la historia una temporalidad
vital de la educacién para su transformacién.
Quizd esa sea nuestra esperanza, que tenemos
la historia, que la podemos recuperar y quizd
al tomarla en serio, no como algo que pasé,
sino lo que nos pasé, que no pasé del todo,
que sigue vivo, hard que nos mantengamos
alerta y evitar mantenernos —parafraseando a
José Emilio Pacheco en el verso que dio inicio
a este prélogo—, ciegos y prisioneros de un por-
venir de discursos de integracién e inclusién,
de bienestar, igualdad y equidad y trascender
estas prometedoras palabras y mds que aten-
der a su significado, tendriamos que apuntar
a lo que esconden, nublan, enceguecen, velan
en nuestro presente miserable y que hace que
mantengamos los prejuicios de exclusién y dis-
criminacién, que repitamos hoy un pasado que
enuncid, pronuncié y nos proyecté a un futuro

que ya es este presente, en donde mantene-



mos, reproducimos los signos, significados, ac-
tos y prdcticas de separacién, discriminacién,
exclusién o indiferencia entre los hombres.

En Narrativas e historias del medio rural,
sin duda, las voces inolvidables de nifias, nifos,
madres y padres de familia, entre tantas voces,
nos descubren lo disimulado y obscuro de las
palabras de los buenos discursos y buenas in-
tenciones y, al mismo tiempo, —a veces como la
intensidad de la luz de un relémpago y a veces
bajo la tenue luz de una vela, o de una luciér-
naga—, nos muestran quiénes, cémo y en dénde
se encuentran los guardianes de la convivencia
humana, de la preservacién y custodia del ser
humano, de la preocupacién y resguardo de la
existencia del otro en su diferencia y sostener
la singularidad de su y mi “ser” ofro diferente y
resistir a la tentacién de normalizarlo o normo-
lizar-me, integrarme e incluirme a costa de per-
der mi singularidad, mi otredad, mi diferencia.

Mantener una vigilancia, epistémica y
ética de nuestros discursos y nuestras prdcticas
es un constante pronunciamiento en este traba-
jo; de no hacerlo, mantendremos en esta agua
turbia que llamamos tiempo y sin que nos demos
cuenta, un discurso o saber cémo la inclusién o
integracién que sélo promete como evangelizao-
cién la equidad, el saber y el bien de nuestros
semejantes a condicién de dar la espalda a la
realidad. Una postura ética implica atender la
imaginacién radical de los sujetos, es una invi-

tacién, una promesa, un ofrecimiento, una
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apuesta y una propuesta de la autora como po-
tencial de transformacién.

A través de la imaginacién radical, de
acuerdo con la autora, todo sujeto puede: “de-
sarrollar la capacidad de tomar decisiones y
elegir el sentido de su existencia, orientdndose
por las condiciones sociales externas”. De esta
manera, las epifanias o momentos criticos pa-
recen “activar” una gran capacidad de ajuste
y fortaleza no sélo fisica sino emocional frente
a las adversidades, capacidad de resistencia
desarrollada precisamente por estas situacio-
nes extremas. Y yo agregaria que siempre y
cuando alguien, uno, unos cuantos y para este
caso, un docente, un director, un padre de fami-
lia mantenga la ley primordial de la lealtad al
préjimo, mantendremos la posibilidad, asi las
situaciones extremas parezcan rebasarnos, al
responsabilizarnos del otro y por el otro, que
implica también una responsabilidad y lealtad
por uno mismo, mantendremos la ética de la
fraternidad, que no la vida, la vida se cuida
por si misma, en tanto que los humanos, si no
cuidamos del ofro estaremos condenados a la
desaparicién. La obra que el lector tiene en sus
manos nos muestra cémo, a pesar de que ve-
mos los efectos del dominio de una légica de
devastacién, algunos docentes, padres, directo-
res, hermanos, mantienen la lealtad por la ética
de la fraternidad que augura siempre la posibi-

lidad de un porvenir diferente.

Dra. Zardel Jacobo



INTRODUCCION

Narrativas e historias del medio rural. Procesos
de inclusién y formacién docente es producto de
una investigacién desarrollada durante el perio-
do 2004-2009. Al cabo de este tiempo, se con-
sidera que el tema que se aborda sobre la in-
clusién educativa y su repercusién en el campo
de la formacién docente es un debate vigente.
Lo anterior se explica a través de la pers-
pectiva de los Derechos Humanos, pues si bien,
hoy en dia las politicas pretenden incidir en la
reivindicacién de los grupos que se encuentran
en situaciones de mayor desventaja, se discuten
al mismo tiempo las culturas y las prdcticas que
requieren ser transformadas para su legitimi-
zacién. Al respecto, Guglielmino (2009) hace
una diferenciacién entre lo legal y lo legitimo,

al asumir que mientras el primero se inscribe en
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el marco del derecho, el segundo se ubica en lo
ético-axiolégico.

Hablar sobre la inclusién educativa y la
formacién docente implica, por tanto, recono-
cer enfoques, contextos, procesos, experiencias
y sujetos. La distancia que existe entre las po-
liticas educativas, las culturas y las prdcticas
sobre los procesos de inclusién educativa han
tratado de ser abordadas a la luz de distintas
teorias sobre lo que significa “ser diferente” y
“ser docente”, aunado a la consecuente nece-
sidad de describir “el hacer profesional” desde
esta perspectiva.

Como senala Skliar (2008), entre el esta-
blecimiento de leyes y su inscripcién en nuestras
subjetividades, algo sucede en la adversidad

cotidiana que permite reconocer las diferencias



como algo que da sustento, fuerza y vitalidad
a la condicién humana, es decir, a la esencia
de la razén educativa. Es entonces cuando lo
legal podria ser aceptado como vdlido, insti-
tuyendo de esta forma su legitimidad y el com-
promiso moral de asumir la responsabilidad de
educar “a los ofros”, cualquier “otro” y recono-
cer nuestra condicién humana posiciondndonos
en un encuentro de igualdad y justicia social.

Desde esta éptica, se recupera la narra-
tiva de aquellos sujetos que han vivido la expe-
riencia del proceso de inclusién educativa en
el medio rural a través de sus relatos de vida,
entendiendo por sujetos no sélo a los alumnos,
sino a las familias, a la comunidad, a los do-
centes, a los directivos y a las autoridades que
comparten dicha experiencia. Se considera que
de esta manera puede evidenciarse la forma
como se concretizan o dejan de hacerlo, los
principios y postulados que, desde la retérica,
tejen los discursos politicos y sociales.

La mayoria de los estudios que analizan
el proceso de inclusién educativa y su relacién
con el campo de la formacién docente se cen-
tran en ambientes urbanos escolarizados, en el
aula y en las formas de trabajo e interaccién
entre alumnos y maestros. Focalizar el presente
trabajo hacia el medio rural abrié nuevos retos
y perspectivas, al considerar el concepto que
puede tener “lo rural”, dada la complejidad
que se observa en las comunidades por la mez-
cla de elementos naturales, geogréficos, econé-
micos, politicos, sociales y/o culturales que se

yuxtaponen y confunden en tiempos y espacios.
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Las preguntas centrales fueron: 3Cémo
ha sido el proceso de inclusién educativa en el
medio rural? y squé implicaciones tiene para el
campo de la formacién docente? Fue asi como
se desarrollé una investigacién en dos lineas:
documental y de campo. La primera permitié
identificar los enfoques que subyacen en torno
a la forma de abordar y entender la relacién
que existe entre la inclusién educativa y el cam-
po de la formacién docente. La segunda favore-
cié el acercamiento a la realidad social desde
la narrativa de los sujetos involucrados: autori-
dades, directivos, docentes, padres de familia y
alumnos. La finalidad fue indagar qué pasaba
en esas escuelas y en esas comunidades, cémo
respondian los docentes al proceso de inclusién
educativa, qué pensaban los padres de fami-
lia y cémo lo vivian los alumnos, como sujetos
que actban, sienten, piensan, toman decisiones
y resuelven problemas, como parte de su vida
personal, familiar, escolar y social.

En ese sentido, el enfoque biogréfico na-
rrativo (Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2001)
ofrecié un contacto distinto entre investigadores
e investigados, al establecer una relacién hori-
zontal y de reconocimiento mutuo como cons-
tructores de la realidad y coautores de su regis-
tro. Los espacios de escucha fueron el patio de
la escuela, el aula de apoyo, la direccidn, los
salones; pero también lo fueron las casas de los
alumnos sentados en la mesa, alrededor de un
fogdn, bajo la sombra de un érbol en el solar, e

incluso la sala de neonatos en el hospital infantil.



Asi, en este libro se presentan tres estu-
dios de caso de tres comunidades del Munici-
pio de Mexquitic de Carmona, San Luis Potosi,
México. La investigacién se desarrollé durante
el periodo de 2004 a 2009 y el trabajo de cam-
po se desarrollé durante el ciclo escolar 2005-
2006. La metodologia fue de corte etnogrdfico
haciendo una visita semanal a cada comunidad
para lo cual se llevé un diario de registro; de
igual manera, se realizaron entrevistas abier-
tas a los participantes. Se presentan, por tanto,
datos estadisticos encontrados durante la eta-
pa de estudio, asi como la actualizacién de los
que se consideran mds relevantes para mostrar
cémo ha habido una tendencia de incremen-
to relativo en todos los indicadores: indices de
poblacién, escolaridad y servicios, en contraste
con un indicador persistente y significativo de
pobreza (moderada y extremal).

En el primer capitulo se analiza la relo-
cién dialéctica que existe entre el proceso de
inclusién educativa y el campo de la formacién
docente, es decir, como dmbitos estrechamente
dependientes y determinantes entre si, pero cu-
yos enfoques pueden ser contradictorios y, por
tanto, determinar e incidir en su desarrollo o
retroceso.

En el segundo capitulo se aborda los
principios teéricos y metodolégicos que susten-
tan este estudio a partir del procedimiento de
“relatos cruzados” y polifénicos derivados de
la implementacién del método biogréfico (Fe-
rraroti, 1993 y Lewis, 1961, citados en Bolivar

et al., 2001) desde tres ejes de andlisis: imagi-
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narios (Castoriadis, 2002); epifanias (Denzin y
Lincoln, 1989); e identidades (Aguado y Portal,
1992).

En el tercer capitulo se describen los lu-
gares y sujetos de estudio. Desde esta perspec-
tiva, la definicién de “lo rural” cobra relevancia
ante una realidad social compleja y mdltiple.
Se trata de justificar la importancia que tiene
contextualizar la problemdtica desde lo rural en
un mundo en el que confluyen de forma sincré-
nica y diacrénica sucesos y lugares heterogé-
neos donde el pasado y el futuro componen el
presente caracterizado por grandes contrastes
fisicos, culturales y educativos.

En el capitulo cuatro se presentan los tres
casos del proceso de inclusién educativa en el
medio rural elaborados a través de un andlisis
comparativo entre lo que enuncia la evaluacién
psicopedagdgica de alumnos que pertenecen
al programa de integracién educativa, su maes-
tra de grupo regular, el equipo de apoyo, los
padres de familia y/o directivos de escuelq,
como sujetos que participan en este proceso.

El primer caso: “Una verdad manifiesta”
es de la comunidad de Guadalupe Victoria. El
caso permite reconocer cémo la comunidad y
la escuela estdn pasando por un proceso que
va de la “no aceptacién de las diferencias” (en
el cual subyacen significaciones sociales acerca
de las diferencias individuales como sinénimo
de “incapacidad”) hacia “el reconocimiento”
(no siempre consciente) de las capacidades po-
tenciales que posee todo individuo. Un alumno

de esta escuela que cursa el tercer grado de pri-



maria ha ido demostrando paulatinamente, a la
familia, ala escuelay ala comunidad en general
que la capacidad de aprender es independien-
te de las caracteristicas fisicas de los sujetos.
“El

resuelto”, se desarrolla en Corte Primero, una

El segundo caso: conflicto no
de las comunidades mds grandes en ferritorio
y poblacién del municipio de Mexquitic de
Carmona. En este caso se observa el rechazo
de la comunidad y de la escuela hacia algunos
alumnos de familias que pertenecen a los
sectores més desfavorecidos econdémica y
culturalmente. A una de estas familias pertenece
una alumna de 12 afios que ha sido repetidora
del primero y segundo grado al no lograr
adquirir la lectoescritura. El estudio muestra
cémo responde la escuela, la familia y la nifa
ante esta situacién de exclusién social y escolar.

El tercer y Gltimo caso: “Construyendo
caminos y alargando distancias” es de la comu-
nidad de Derramaderos, la cual se encuentra
aproximadamente a 15 kilémetros de la cabe-
cera municipal. En éste, se da cuenta de la di-
ficultad que existe en el medio rural sobre las
distancias y los tiempos a través de la situacién
que viven dos hermanos, un nifio de 10 afios y
una nifia de 7 afios, ante la decisién de sus pa-
dres de cambiarlos de la primaria de su comu-

nidad a la escuela integradora de la cabecera
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municipal por considerar que es ahi donde esta
dltima puede recibir la atencién que necesita,
de acuerdo a sus caracteristicas y posibilida-
des.

El quinto capitulo presenta las reflexio-
nes y consideraciones en torno al proceso de
la inclusién educativa y la formacién docente
en el medio rural. La intencién de poder recons-
truir este proceso como experiencia vivida y
narrada por los sujetos permitié reconocer la
narrativa y el método biografico como formas
de aprehender la realidad social y educativa
desde un encuentro humano entre investigador
e investigados. La contextualizacién histéri-
co-social como experiencia de vida buscé una
comprensién més profunda sobre lo que signifi-
ca “educar por y para las diferencias”.

Abordar la inclusién educativa y el
campo de la formacién docente desde la
intersubjetividad que posee todo proceso social
y educativo permite confirmar cémo el estudio
de la condicién humana y los procesos de
identidad que se construyen y son construidos
a partir de y en relacién con los otros, dan
lugar al cambio en las formas de ser y hacer la
docencia y ubican a la escuela como espacio
de exclusién y desencuentro o bien, como un
lugar propicio para el encuentro y la realizacién

propia y comun.



CAPITULO 1

Inclusién educativa y formacién docente.
Enfoques y debates

La inclusién educativa como proceso histérico,
social, politico, econémico y cultural ha sido
abordada desde distintos enfoques tedrico-con-
ceptuales. Un importante referente de andlisis
para entender las fuertes implicaciones que en
lo social y educativo conlleva, especialmente en
el campo de la formacién docente, es la forma
como se explican y conciben las diferencias in-
dividuales.

En este capitulo se abordan los para-
digmas histérico sociales que han estudiado el
tema de la inclusién educativa de nifios, jGvenes
y adultos con discapacidad en los marcos inter-
nacional, nacional y local, asi como las conse-
cuencias que éstos tienen para el campo de la
formacién docente. De esta forma, hay plantea-
mientos generales como los de la Organizacién

de las Naciones Unidas para la Educacién, la
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Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2005) que se-
fAala que la inclusién educativa es un proceso
que trata de dar respuesta a la diversidad de
necesidades de todos los estudiantes a través
de una mayor participacién en el aprendizo-
ie, las culturas y las comunidades, asi como
la reduccién de la exclusién dentro y desde la
educacién (p. 13). No obstante, las formas de
lograrlo serdn con relacién a las condiciones
especificas de cada contexto, asi como de la
participacién, el consenso y puesta en comin
de los acuerdos y las acciones que cada comu-
nidad considere mds pertinente. En ese sentido,

se establece que:

La inclusién educativa es lo que cada comunidad
define y concreta en cada caso y cada dia como

tal, en funcién de su contexto, de su historia, de su



cultura escolar y de sus multiples condicionantes
(econdémicos, politicos, culturales, etc.) y cuando
ello es, ademés, el resultado de un genuino
proceso de deliberacién democrética, a través
del didlogo igualitario de quienes forman cada
comunidad educativa comprometida. (Elboj,
Puigdellivol, Soler y Valls, 2002; Nilhom,
2006; citados en Echeita, 2009, p. 29)

De esta forma, los procesos de inclusién
no son homogéneos, es decir, son miltiples,
diversos e incluso contradictorios, en tanto se
desarrollan de acuerdo a las condiciones es-
pecificas de cada comunidad, asi como a los
diferentes enfoques que subyacen desde la
perspectiva de sus integrantes. No obstante, la
inclusién educativa aporta los principios bajo
los cuales deben orientarse y coordinarse las
acciones desde la participacién, la colabora-
cién y la puesta en comin de todos los involu-

crados.

Paradigmas en torno a la discapacidad
Si bien, se han definido paradigmas que abor-
dan el concepto de “discapacidad” que inciden
en la toma de decisiones y el disefio de politi-
cas y acciones, hoy es necesario reconocer la
complejidad que implica dadas las condiciones
geogrdficas, demogrdficas, politicas, histéricas,
sociales y econémicas de los distintos paises en
los que se desarrolla.

A un siglo de distancia, Villa (2009)
destaca que las personas con discapacidad de

forma paulatina han pasado de “la oscuridad
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y el ocultamiento” a “la visibilidad y el recono-
cimiento” como sujetos de derecho. El proceso
como tal no ha sido sencillo ni lineal. Los pa-
radigmas que abordan este campo de estudio
se traslapan, se contraponen, se confunden e
incluso se relacionan entre si.

Alrealizar un estado del arte sobre el tema
de la inclusién, Slee (1998, citado en Mitchell,
2004, p. 2) identifica cinco paradigmas:

1. Esencialista o modelo médico y psicolégi-
co, donde la discapacidad se considera
desde el déficit.

De construccién sociopolitica, la discapa-
cidad como constructo social y politico.

. Materialista, que concibe la discapacidad
como una forma de exclusién creada por
el sistema econdmico.

Postmodernista, muestra las experiencias
de personas con discapacidad como dis-
continuidades y rupturas.

. Movimientos, cambios sociales y empode-

ramiento de las personas con discapaci-

dad.

El enfoque sociohistérico que caracteriza
a este Ultimo modelo reconoce las ideologias y
leyes que han justificado actos de eugenesia y
discriminacién como la esterilizacién forzada
o la negacién del derecho al matrimonio y a
la paternidad. Estas medidas se basan en es-
tereotipos sobre la discapacidad al concebirse
como sujetos que viven una tragedia personal,
incapaces de tomar decisiones por si mismos,

con un gran impacto de las leyes discrimina-



torias resultantes de los valores y prejuicios de
la sociedad (Oliver, citado en Barton, 2008).

Por su parte, Pfeiffer (citado en Barton,
2008) sefiala que:

Las leyes estatales que discriminen a las perso-
nas con discapacidad deben declararse nulas,
y las decisiones judiciales anteriores que permi-
tieron tal discriminacién deben revocarse. Tam-
bién deben revisarse las regulaciones estatales
y federales mediante las que se implementan las
leyes... La idea que debe desarrollarse es que
las personas con discapacidad pueden ocupar-
se de sus propios asuntos, de ser ciudadanos
responsables y contribuyentes, de ser amantes,
contraer matrimonio, ser padres y formar una

familia, como cualquier individuo. (p. 13)

Se considera que lo anterior serd posi-
ble en la medida que la educacién contribuya
a eliminar las concepciones y estereotipos que
hasta ahora han existido y las instituciones pue-
dan ofrecer una atencién diversificada segin
las necesidades y las caracteristicas de los ni-
fos y los j6venes acorde a los contextos y a las
demandas sociales.

A través de la consulta a expertos de
paises como Nueva Zelanda, Estados Unidos,
Inglaterra y Singapur, Barton (2008) plantean
cémo dos campos, la educacién especial y la
educacién inclusiva, han evolucionado filoséfi-
ca y técnicamente en los Ultimos 25 o 30 afios.

El estado contemporéneo del arte en in-

vestigaciones sobre la educacién de los estu-
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diantes con necesidades educativas especiales
se centra en cuestiones como: 3Cudles son las
metas educativas con ellos? 3Deberian ser cate-
gorizados o no? 3Cudl es la interseccién entre
discapacidad, etnicidad, género y clase? 3Dén-
de deberian educarse, en espacios especializa-
dos o escuelas regulares? 3Qué conocimientos
constituyen la educacién especial y la educo-
cién inclusiva? 3Cudl es el impacto de las refor-
mas educativas generales sobre su educacién?
5Cémo deberia ser financiada su educacién y
cémo tales decisiones se toman con relacién a
los principios de igualdad y equidad? 3Cudl es
el curriculum mds apropiado? 3Cémo deberia
ser su evaluacién? 3Cudles son las estrategias
de ensefianza mds efectivas? 3Cudl es el rol de
los padres, por ejemplo, en la toma de decisio-
nes para la ubicacién de sus hijos con necesi-
dades educativas especiales? 3Cémo deberia
capacitarse o formarse a sus maestros y asocia-
ciones de profesionales? 5Cudl es el papel de
la investigacién en la toma de decisiones?

Un tema central versa sobre la identi-
dad de los estudiantes. Las perspectivas que
definen la discapacidad desde el modelo del
déficit hasta el modelo de reivindicacién y em-
poderamiento de las personas como sujetos de
derecho; este Gltimo se opone a representacio-
nes sociales que pueden ir desde actitudes de
rechazo, l&stima y caridad, para considerarlos
sujetos como cualquier ofro, diferente, complejo
y completo, con capacidad para transformar la
realidad social. Algunos criticos de esta postura

socio politica, de acuerdo a Christensen (1996,



citado en Mitchell, 2004, p. 8) son Heward,
2003; Kauffman 1999; Kavale y Mostert,
2003; y Sasso, 2001.

Otros temas centrales se refieren, por
ejemplo, al concepto de “normalizacién” esto-
blecido por Nirje en 1976, el cual procuraba
“considerar que las personas con discapacidad
intelectual llevaran una vida tan normal como
fuera posible”; término que promovié la consi-
deracién de esta posibilidad a la vez que causé
gran confusién y desacuerdo al estar anclado en
una dualidad “normalidad/anormalidad” y el
ajuste a lo que se consideraba “normal”. Ahora
se ha tratado de reemplazar este término por el
de: “valorizacién del rol social” de las personas
con discapacidad (Mitchell, 2004, pp. 9-10).

El financiamiento, es ofro tema importan-
te, ya que los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales reciben 2.3 veces més servi-
cios que los estudiantes en general y esto lleva
a considerar si es sostenible y de qué manera
comprobar su efectividad (Parrish, 2000 citado
en Mitchell, 2004, p. 12).

Otro foco de atencién es el concepto
mismo de educacién inclusiva, su origen, ro-
cionalizacién, implementacién, evidencias de
investigacién y criticas, también es importante
considerar la evaluacién y estrategias de ense-
Aanza, los materiales diversificados, el perso-
nal y el papel de la familia. Finalmente, cobran
relevancia las tareas de investigacién sobre in-
tervenciones efectivas con una orientacién in-
clusiva y la distancia o brecha que existe entre

ésta y la prdctica.
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En México, la investigacién estd permi-
tiendo adoptar una postura que contribuya a
una concepcidn sociopolitica sobre la discapa-
cidad, al cambio social y al empoderamiento
de las personas en situacién de exclusién por
condiciones de vulnerabilidad desde el para-
digma de los derechos humanos (Del Rio, 2009;
Lopez, Méndez y Mendoza, 2014; Ramos,
Méndez y Mendoza, 2009; Jacobo, 2012).

El enfoque critico social plantea que la
adopcién de terminologias reflejan la confu-
sién que existe entre un enfoque médico, inte-
raccionista y educativo y pone en el centro de
discusiéon que, al superar un modelo dual de
clasificacién de las diferencias (“con” y “sin”),
la concepcién del sujeto no puede ser reducida
sélo a un aspecto parcial de su individualidad,
sino que debe considerarse un sujeto “total”
(Pérez de Lara, 1998), que pertenece a un gru-
po y que estd inmerso en un contexto especifico
que define sus interacciones con la naturaleza
y sus relaciones con la sociedad.

“La estigmatizacién” es un proceso dual
de roles y relaciones entre los considerados
“normales” hacia aquellos sujetos considera-
dos socialmente “inferiores y peligrosos” que,
en distintas fases de la vida, pueden asumirse
en uno u otro sentido; por lo que funciona como
medio de control formal en un sistema competiti-

vo y de seleccién social (Goffman, 2003).

La gran familia indefinida y confusa de los anor-
males, el temor a los cuales asediard el final del

siglo XIX, no marca simplemente una fase de



incertidumbre o un episodio poco afortunado
en la historia de la psicopatologia; se formé en
correlacién con todo un conjunto de institucio-
nes de control, toda una serie de mecanismos
de vigilancia y distribucién; y cuando haya sido
casi enteramente englobada por la categoria
de la degeneracién, daré lugar a elaboracio-

nes tedricas irrisorias, pero de efectos duramen-

te reales. (Foucault, 2006, p. 297)

Desde la genealogia de Foucault, es
importante sefialar, a través de la relacién po-
der-saber, cémo se han ido transformando las
concepciones acerca de las diferencias indivi-
duales, de tal manera que conceptos como la
locura, lo anormal y la no razén puedan ser
reconocidas como constructos histérico-socia-
les que actualmente requieren de una revisién
tedrica mds profunda. La dialéctica de la ro-
z4n engendra en si misma la sinrazén que la
constituye. La normalidad es la negacién de su
opuesto y de su existencia en si misma.

De acuerdo a Filidoro (2003), “La dife-
rencia es una construcciéon social, el discurso
engendra la diferencia, los nifios no educables,
los nifios especiales, son la creacién de un dis-
curso social escolar puesto en circulacién en el
inicio de la modernidad” (p. 58).

A lo largo de la historia se ha ido forjan-
do en la cultura popular y en la propia socie-
dad un concepto de las personas excepcionales
como algo negativo, como una enfermedad que
afecta a la humanidad y que hay que aniquilar,
denomindndola “cultura negra” apoyada en al-

gunos casos de la eugenesia (Barton y Torres,
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1998). Esta visién social y médica, apoyada
por la psicologia, sobre las personas excepcio-
nales ha contribuido a legitimar instrumentos y
remedios exterminadores inaceptables desde el
punto de vista humano.

La cultura de la diversidad podria consi-
derarse en esta linea como un intento de redu-
cir o eliminar la dualidad normal/anormal o la
desviacién de una respecto a la ofra. Pero, la
desviacién no se halla en el sujeto en si sino fue-
ra de él, es decir, como construccién histérica 'y

social. Por tanto:

[..] la Cultura de la Diversidad no es el
proceso para integrar personas en la escuela,
sino la lucha contra cualquier manifestacién
de segregacién ya sea por razén étnica, de
héndicap, de género, religién, etc. Lo que estd
en juego no es que las personas con héndicap
aprendan mds o menos estando en la escuela
con el resto de las nifias y de los nifios, sino que
la escuela publica sea una escuela de todos y
para todos, pero con todos. Es decir, una escuela
sin exclusiones, en la que la comprensién de
la diversidad y de la diferencia humana en las
aulas sea un elemento de valor para mejorar
la cultura escolar y ello ha de suponer para el
profesorado comprometido, enfrentarse con
retos muy importantes, tales como: la lucha
contra las desigualdades, la integracién de las
minorias en la vida escolar, la educacién frente
al racismo y la xenofobia, la convivencia y el
respeto entre el géneroy las religiones, etcétera.
(Lopez y Guerrero, 1993, p. 25)



Una postura critica abarca complejos
problemas sobre la discapacidad desde una
dimensién politica: cémo se percibe, quién la
percibe y con qué consecuencias para las par-
tes implicadas; la naturaleza y el impacto de las
teorias ideoldgicas de la normalidad; el proce-
so de formacién de la identidad y la interpre-
tacién social de la necesidad; la politica de la
participacién, la lucha por la ciudadania y por
un futuro diferente y el movimiento de la dis-
capacidad como un nuevo movimiento social
para el cambio de la sociedad contempordnea
(Barton y Torres, 1998).

Una significativa distincién entre diversi-
dad y diferencia es que la primera es utilizada
en los discursos neoliberales con una marcada
tendencia a negar las diferencias —la indiferen-
cia de la diferencia— en tanto construcciones
sociales e histéricas, naturalizando y silencian-
do los profundos desencuentros, conflictos y
problemas que surgen entre los grupos socia-
les a partir del orden social vigente. A esta ne-
gacién del conflicto le denomina un “bdlsamo
tranquilizante” que busca legitimar los intereses
de los grupos hegeménicos y en el que la es-
cuela no estd ajena a estos procesos. Desde
un enfoque critico, en los actuales discursos, lo
que se naturaliza y oculta —bajo el respeto y
la tolerancia— son las relaciones asimétricas de
poder que organizan las diferencias y produ-
cen las desigualdades socioculturales. La dife-
rencia debe ser problematizada desde las con-
diciones politicas e histéricas que la producen,
como un nicleo explicativo bésico para que, a

partir de su reconocimiento activo, logren pro-
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ceso de emancipacién aquellos sujetos que han
sido discriminados. Para que, de la alteridad
negada, sea capaz de vivir en una “alteridad
transformadora” (Homii Baba, 1994 citado en
Guglielmino, Valente y Mendes, 2003, p. 66).

Finalmente, hay planteamientos acerca
de una nueva revolucién, conocida como
Regular Education Initiative (REI) y representa
un nimero de propuestas para conseguir que
el espiritu de la inclusién para estudiantes “con
discapacidades” extienda sus derechos a todos
los estudiantes. De ahi que el planteamiento de la
inclusién implique siempre una reestructuracion
que afecta desde un planteamiento politico que
dé respuesta a las demandas de la igualdad
de oportunidades, reconociendo el derecho a
ser diferente, hasta el desarrollo de un modelo
basado sobre una pedagogia capaz de incluir

las diferencias (Strick, 1991 citado en Garcia,

2001).

Implicaciones de los paradigmas en el campo
de la formacién docente
Desde el modelo de la escuela moderna, ha
sido cada vez més criticado este cuestionamien-
to a la sociedad misma con relacién a las for-
mas de definir la discapacidad y cualquier tipo
de diferencia existente entre los grupos que la
conforman, asi como a los sistemas educativos,
por los fines contradictorios que persigue: de-
mocracia e igualdad social frente a un sistema
econdmico competitivo y jerarquizado.

Los andlisis realizados desde diferen-
tes disciplinas han ido perfilando los anhelos

y deseos de una sociedad democrdtica, que



considera a todos los seres humanos indepen-
dientemente de sus condiciones biolégica, fisi-
ca, econémica o social, si se le ofrecen las con-
diciones politicas y sociales necesarias, pero
para ello, deben cambiar las significaciones so-
ciales y culturales que promuevan y validen su
desarrollo. La diversidad se estd manifestando
como una caracteristica inherente a la condi-
cién humana en su totalidad y a las posibilida-
des de un aprendizaje diferenciado en general.
Los conceptos de “discapacidad” y, segin el
andlisis precedido, de “necesidades educativas
especiales con y sin discapacidad” cada vez
son mds cuestionados y menos aceptados dado
que, como constructos sociales, no responden a
este principio.

Diversidad significa variedad, diferen-
cia. El concepto se empled en la biologia en
un inicio para caracterizar a los seres vivos en
general. El término fue trasladado al campo de
lo social al reconocer su presencia en la cultu-
ra. Diversidad de ideas, diversidad histérica y
diversidad politica que, al igual que la diversi-
dad biolégica, es una condicién y una cualidad
humana e inherente que la enriquece y la hace

sorprendente.

la promocién de la diversidad y el pluralismo
debe fundarse en la minima satisfaccién de las
necesidades bdsicas, un minimo que descarta
la exclusién y la marginacién; en un minimo de
recursos y capacidades (desde no pasar ham-
bre, hasta gozar de salud, educacién y vivienda
adecuadas). (Pérez de Cuéllar, 1997, p. 265)

2]

Diversidad e igualdad cobran vida en
los acuerdos establecidos en el dmbito mundial
por las distintas organizaciones politicas y so-
ciales (Organizacién de las Naciones Unidas
[ONU], UNESCO, Organizacién Mundial de
la Salud [OMS], etc.) que buscan el desarrollo
de la humanidad en lo general y se circunscri-
ben al establecimiento de una serie de princi-
pios y acciones en materia de salud, educacién
y recreacién. Su repercusién incide de manera
directa en el dmbito nacional, a través de la ge-
neracién de politicas y estrategias: Planes Na-
cionales de Desarrollo y Programas Emergentes
para justificar y poner en marcha una serie de
acciones que buscan lograr los propésitos enco-
mendados.

Con respecto a lo educativo, se sefiala
que es de vital importancia adoptar una “visién
holistica” de la cultura. Debe apreciarse la di-
versidad cultural en cuanto a valores y formas
de expresién, basado en el reconocimiento y el
respeto a las diferencias. Esta condicién permi-
te derivar el concepto de “diversificar”, es de-
cir, de diferenciar para adaptar a distintos usos
y funciones. En ese sentido, la diversidad social
y cultural implica diversificar la préctica educa-
tiva. Este principio pedagdgico es la base de la
filosofia de la inclusién educativa.

El principio que enuncia: “El significado
practico de la doctrina de la igualdad huma-
na no consiste en que las personas deban ser
tratadas como si tuviesen iguales capacidades,
sino como si tuviesen el mismo valor” (Pérez

de Cuellar, 1997, p. 81), actualmente puede



traducirse en el cuestionamiento abierto a las
significaciones sociales transmitidas acerca del
poder y el ser humano a través de las condicio-
nes sociales, culturales y econdmicas en las que
se justifican y se reproducen.

Ahora bien, desde esta perspectiva social
de formacién docente, un profesional compe-
tente en la educacién para la diversidad exige
un proceso formativo desde un enfoque critico,
es decir, capaz de participar en colaboracién
con ofros en el cuestionamiento y reflexién de la
prdctica educativa para establecer los fines de
igualdad, liberacién y emancipacién a través

de la accién comin (Contreras, 1997).

De dlli la importancia que merece, a nuestro
juicio, que los docentes puedan reflexionar
colectivamente sobre el conjunto de sus sabe-
res implicitos (de los que la historia es sélo un
componente) puestos en juego en la préctica
escolar: indagando acerca de lo que Bordieu
denomina “habitus” o historia incorporada, sis-
tema de esquemas adquiridos que se traducen
en categorias de percepcién y apreciacién o
principios que clasifican, y al mismo tiempo or-
denan la accién; buceando, al decir de Giroux,
en sus propias historias, fijéndose en la “historia
sedimentada” que van forjando a su alrededor,
y aprendiendo cémo el propio capital cultural
representa una inferrelacién dialéctica entre la

experiencia y la historia. (Alliaud y Duschatzky,
1998, p. 11)

El tipo de profesional de la educacién

que exige la sociedad actual es: “estar compro-
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metido con los intereses de las mayorias, sensi-
bilizado ante la problemdtica social, consciente
del significado y alcance de la tarea que, como
educador, puede ejercer en pro de las transfor-
maciones sociales” (Ribeiro, 1992, p. 49).
Algunos aportes sobre los conceptos
de diversidad e igualdad se relacionan direc-
tamente con lo que Davini (1989) titula: For-
macién de profesores y transicién democrdtica:
continuidad y transformaciones. O bien, lo que
se entiende por “visién multicultural de la edu-
cacién”. Asi como con el enfoque critico-reflexi-
vo que busca la profesionalizacién docente a
partir de la recuperacién de sus raices, de su
propia historia, es decir, de la apropiacién y
concientizacién del pasado colectivo como me-
dio para superar un saber incorporado y no
cuestionado, reconociendo al mismo tiempo, el
cardcter arbitrario del modelo que se presenta
como natural para poder ser modificado.
Preparar al docente significa construir
espacios de reflexién, andlisis e investigacién
en su campo para que “trascienda los limites en
los que se encuentra, en ocasiones por someti-
miento, ofras por apatia e incluso por ignoran-
cia, pero no esperar las condiciones 6ptimas
para comenzar la tarea” (Ribeiro, 1992, p. 7).
Los modelos alternativos de formacién
docente en y para la diversidad rompen con
este sistema paralelo de formacién técnica y
especializada, y se sustentan en un desarrollo
profesional general con una formacién comin
en su etapa inicial y especializada en un se-
gundo momento; o bien, alternada durante la

etapa de formacién permanente.



La formacién significa pues una relacién
interactiva entre teoria y préctica por lo que la
profesionalizacién del profesorado en general
y de otros profesionales de la educacién se tor-
na permanente. La propuesta es que, tanto los
docentes de educacién regular (ER) como de
educacién especial (EE) deben tener un curricu-
lum de formacién inicial comin, bdésico o com-
partido, asi como una preparacién terminal y
continua alternativa, diferenciada o especifica.

El enfoque critico social exige un cambio
ideolégico y normativo en el campo de la for-
macién docente, a través de una actitud reflexi-
va y de compromiso social, que atienda a los
principios de reconocimiento de la diversidad
como valor, disefio curricular y trabajo colabo-
rativo (Alegre de la Rosa, 2000).

En suma, la orientacién en el campo de
la formacién docente ha sido, de una manera
generalizada, incrementar la cantidad de los
servicios y mejorar la calidad en los procesos
de capacitacién y actualizacién docente. Se
identifica una mezcla de posturas positivista e
interaccionista para la atencién de los sujetos
de la integracién y no se encuentra una alterna-
tiva oficial con una visién critica de formacién
docente. Es asi como se observa “un vacio” en
este campo.

Desde este andlisis, se comparte la idea
de que la educacién y el campo de la formacién
docente deben romper con procesos de forma-
cién paralela que se basan en clasificaciones
dicotémicas en cuanto a la caracterizacién de
los individuos para responder a la diversidad

biopsicosocial como condicién natural humana.
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Se aboga por programas de formacién comdn
que respondan a la multiplicidad de condicio-
nes y aspectos presentes en todo grupo social
y que se manifiestan en los procesos educativos
en general con una perspectiva social y eman-
cipatoria.

Una de las mds grandes implicaciones
de la inclusién educativa en el campo de la for-
macién docente se manifiesta en dos aspectos:
los principios curriculares y la profesionalidad
del magisterio que establecen la necesidad de
una formacién comdn basada en los principios
de la diversidad, esto es, que todos los profesio-
nales de la educacién asuman el compromiso
ético y la responsabilidad social de atender a la
diversidad de los alumnos, considerando la fle-
xibilidad en el curriculum y la bisqueda del ac-
ceso a la educacién en igualdad de derechos.

Se considera que, con base en el andli-
sis desarrollado en este capitulo, la formacién
docente requiere, muy por el contrario, a lo que
establecen las politicas oficiales de expansién
y consolidacién de los servicios, una formacién
desde disciplinas sociales como la antropolo-
gia, la sociologia y la historia que contribuyan
a formar una conciencia ético politica de las
diferencias en todos aquellos profesionales que
participan en este proceso. Las tareas de selec-
cién, diagnéstico e intervencién psicopedagé-
gica darian paso a estudios sociodemogréficos
y culturales de los contextos para el disefio de
acciones de intervencién social y politica con
el fin de resolver problemas desde un enfoque

participativo y comunitario.



CAPITULO 2

Narrativas:
Imaginarios, epifanias e identidades

Narrativa y método biogréfico

Bolivar, Segovia y Ferndndez (2001) sefalan
que, dentro de la investigacién cualitativa, la
investigacién biogrdfico-narrativa  puede ser
comprendida como investigacién experiencial,
esto es, como una particular reconstruccién de
la experiencia (del plano de la accién al sintag-
mdtico del lenguaje) por la que -mediante un
proceso reflexivo— se da significado a lo suce-
dido o vivido.

La investigacién biogrdfico-narrativa no
se considera, por lo tanto, sélo como un méto-
do sino como un enfoque propio que se orien-
ta hacia una perspectiva interpretativa de los
fenémenos sociales. El texto cobra su valor y
significado por la autointerpretacién que los su-

jetos relatan en primera persona; por ello, se
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caracteriza como unidad comunicativa del len-
guaje con una coherencia de una secuencia de
signos, que tiene un sentido completo o cierre,
y una intencionalidad (Bolivar et al., 2001).
Eugenio Trias, en su obra Etica y condi-
cién humana utiliza la nocién de sujeto narrati-

VO COMO:

alguien que se expresa y manifiesta en aquel
conjunto de relatos y narraciones a través de las
cuales se constituye en sujeto. “Sujetos de na-
rraciones” y sujetos “referidos” por narraciones
que ofros cuentan de nosotros. Nuestras vidas
son relatos... Y en ese ser sujetos de narracién

y relatos se cifra también nuestra propia digni-

dad. (citado en Bolivar et al., 2001, p. 15)



La tarea investigativa consiste en solici-
tar “contar historias” acerca de los hechos o
acciones y, a partir de su andlisis y compren-
sién conjunto, “interpretar” y construir nuevas
historias/relatos que den cuenta de los proce-

sos educativos.

La investigacién biogrdfico-narrativa se emplea
como una categoria amplia que —ostensiva-
mente— incluye un extenso conjunto de modos
de obtener y analizar relatos referidos, como
dice Gusdord, al territorio de las escrituras del
yo: historias de vida, historia oral, escritos y
narraciones autobiogrdficas, entrevistas narrao-
tivas o dialégicas, documentos personales o de
vida, relatos biogréficos, testimonios; es decir,
cualquier forma de reflexién oral o escrita que
utiliza la experiencia personal en su dimensién

temporal. (Bolivar et al., 2001, p. 18)

El relato se define como el producto o
resultado escrito o hablado que nos ofrece in-
formacién sobre el fenémeno que se investiga
y la narrativa es el método de la investigacién
como forma de construir/analizar los fenéme-
nos (Clandinin y Connelly, 2000). Por tanto, la
narrativa designa la cualidad estructurada de
la experiencia vista como relato; es tanto una
estructura como método para recapitular expe-

riencias.

Entendemos como narrativa la cualidad estruc-
turada de la experiencia (moral) entendida/

vista como un relato; por otro (como enfoque
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de investigacién), las pautas/formas de cons-
truir sentido, a partir de acciones temporales
personales, por medio de la descripcién y and-
lisis de los datos biogrdficos. Es una particular
reconstruccién de la experiencia, por la que
-mediante un proceso reflexivo— se da signifi-
cado a lo sucedido o vivido. Trama argumen-
tal, secuencia temporal, personaje/s, situacién,
son constitutivos de la configuracién narrativa.

(Bolivar, Segovia, Ferndndez, s.f.)

Ricoeur (1995) aporta el status epistemo-
légico de la narrativa al sefialar que en el relato
el sujeto repiensa y reinventa su vida, tomando
autoria de los hechos vy, por tanto, pudiendo
inaugurar posibilidades de actuacién futuras
distintas. Es asi como la caracteristica propia
de la autobiografia es ser una construccién y
configuracién de la propia identidad, mds que
un relato fiel de la propia vida, que siempre

estdn en proyecto de llegar a ser.

Cada modelo de relato de vida muestra una
perspectiva del “yo"” recogiendo —en diferentes
porciones— partes de una realidad (personal,
social, ideal, oculta o real) que, al confrontarla
dialécticamente, surge un nuevo yo reconstrui-
do. (Bolivar et al., 2001, p. 38)

Por su parte, Ferraroti (1983) y Denzin
(1989) sefalan la importancia de vincular la
historia de vida con lo social, lo histérico y lo
politico que le da sentido o lo sobredetermina;

de tal manera que no es un sujeto aislado, sino



que estd inmerso en un lugar y tiempo especifi-
co (citados en Bolivar et al., 2001). Por tanto,
la narrativa se inscribe en la recuperacién del
sentido comunitario frene al individualismo libe-

ral de la modernidad.

Pues son las historias y relatos comunes, trans-
mitidos por tradiciones culturales, las que crean
comunidades de sentido y creencias, en las que
se inscribe cada persona. Siguiendo a Taylor, se
plantea la necesidad de una comunidad de vida
primaria, que haga posible la vivencia de un
conjunto de bienes/virtudes compartidos, a par-
tir de los cuales formar/entender los relatos de
nuestras vidas. Sin estos principios comunes vivi-
dos, no habria lugar de donde partir, siendo yo
en gran medida lo que he llegado a ser de lo que
he heredado. (Bolivar et al., 2001, pp. 94-95)

Por ofro lado, la investigacién narrativa
en educacién es interdisciplinaria. Es un lugar
de encuentro donde confluyen e interactian di-
versas ciencias humanas y sociales: la filosofia
hermenéutica, la sociologia, la teoria linguisti-
ca, retérica vy literaria, la historia oral, la an-
tropologia social, la etnografia y la psicologia

narrativa.

Todas ellas coinciden en cuanto se interesan en
los modos como los humanos dan significado a
su mundo mediante el lenguaje. En ese sentido,
la educacién -més que una disciplina— es un

campo de estudio. (Shulman, 1988, citado en
Bolivar et al., 2001, p. 53)
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Desde la perspectiva de la transdicipli-
nariedad, el presente trabajo busca abordar
los procesos de formacién de los docentes en
servicio desde la particularidad de su ser como
sujetos en formacién y sujetos formadores, en
sus formas de pensar y representar la prdcti-
ca educativa; asi como en la significacién que
cobra en un contexto plural y multirreferencial,
CoOmo proceso vital, esto es, inscrito en una his-
toria de vida que le dé sentido.

El método biogrdfico irrumpe asi en el
campo de las ciencias sociales cobrando resur-
gimiento de su aplicacién en la investigacién
durante las dltimas décadas. En un inicio se
circunscribié a documentos cuyo objeto de es-
tudio era los valores, pero poco a poco se fue
ampliando hacia otros centros de interés como
los documentos personales que reflejan una tra-
yectoria humana o que dan noticia de la visién
subjetiva que los sujetos tiene de la realidad
circundante, asi como su propia existencia. Re-
cientemente se aplica para estudiar grupos mi-
noritarios o marginales (Pujadas, 1992, p. 26).

Como principales ventajas se tiene que
nos introduce en el universo de las relaciones
sociales primarias y es un instrumento valioso
para el estudio del cambio social.

El método biogrdfico, en sus formas de

relatos personales o historias de vida:

son una especie de termémetro que nos permite
mostrar la complejidad extrema de las trayecto-
rias vitales de los sujetos (y también de los grupos

primarios [...]), mostrando la irreductibilidad



(parcial) de estos procesos a los modelos nor-

mativos de la sociedad. (Pujadas, 1992, p. 43)

De acuerdo con Pujadas (1992), la histo-
ria de vida es un relato autobiogréfico mediante
“entrevistas sucesivas, en las que el objetivo es
mostrar el testimonio subjetivo de una persona
en la que se recojan tanto los acontecimientos
como las valoraciones que dicha persona hace
de su propia existencia” (pp. 47-48). Este méto-
do, desde una perspectiva multicéntrica, puede
aplicarse al estudio de un sector socio-profesio-
nal y también a la formacién social de dimen-
siones demogrdficas y culturales restringidas
(comunidad). Este seria el procedimiento para
este estudio en particular.

“la idea central del procedimiento
consiste en hacer converger los relatos
personales hacia un punto central de interés,
hacia un tema comdn, del que todos los sujetos

han sido a la vez protagonistas y observadores
externos” (Pujadas, 1992, p. 56).

Principios metodolégicos

* Lo biografia requiere una mediacién en-
tre la historia individual y la historia social
(otras personas y entorno) por lo que no
hay un relato Gnico sino més bien poliféni-
co de diversos actores en los que el valor
que tenga la propia subjetividad y la ex-
periencia humana son la base para cons-
truir conocimiento.
Comprender el desarrollo biografico como

el producto de un doble movimiento: las vi-

27

das de los individuos (y sus discursos) son
el producto de la accién social de esos
individuos y, a su vez, del determinismo
social de las estructuras.
e Tener cuidado de no caer en “la ilusién
biogréfica” (Bourdieu, 1989) en el sentido
de confundir el relato de vida con la vida
misma (citado en Bolivar et al., 2001, pp.

124-127).

La cuestién de la “verdad” en narrativa
que no pretende escrudifiar o establecer el
cardcter objetivamente verdadero de los
hechos, buscando verificar lo que dice el relato;
sino reflejar de la mejor manera cémo ha sido
vivido subjetivamente por el sujeto. El relato no
es nunca lo que sucedid, sino una interpretacién
(variable por lo demds en el tiempo) de nuestra
propia experiencia. Por tanto, las narraciones
no reflejan, sino que construyen la realidad
(Bolivar et al., 2001, pp. 142-144).

Es preciso, por tanto, diferenciar en-
tre “verdad histérica”, como correspondencia
entre los hechos descritos con los sucesos ubi-
cados en determinados tiempos y espacios; y
“verdad narrativa” que se refiere a lo que es
sentido, captado y expresado con coherencia,
verosimilitud, autenticidad o conviccién.

Tanto la autobiografia como la historia
de vida podrian confundirse, por lo que, Denzin
(1986) hace una distincién importante entre
ambas:

e El “Relato de vida” (“life-story” en inglés,

“récits de vie" en francés) es una narracién



(retrospectiva) por el propio protagonista
de su vida o de determinados fragmentos/
aspectos de ella, por iniciativa propia o
a requerimiento de uno o varios interlocu-
tores. En este caso, la historia de vida es
tal y como la cuenta la persona que la ha
vivido.

La “Historia de vida” (“Life-history” en in-
glés, “histoire de vie" en francés), es una
elaboracién (por biégrafos e investigado-
res) como estudio de caso de la vida de
una/s persona/s o institucidén, que pue-
de/n presentar diversas formas de elabo-

racién y andlisis.

La distincién tiene relevancia metodolégica
porque, como indica Goodson (1996), «si la
‘life-story’ individualiza y personaliza, la "li-
fe-history’ contextualiza y politiza». El relato
inicial que una persona hace de su vida debe
ser contextualizado y complementado con otras
fuentes (testimonios de otras personas, testimo-
nios documentales, transcripciones o archivos
relacionados con la vida/s en cuestién) para
comprender los patrones de relaciones sociales,
construcciones e interacciones en que la vida
estd envuelta. El primero es una narrativa de
acciones, el segundo una genealogia del con-
texto. Una historia de vida (life-history) tiene el
propdsito deliberado de definir el desarrollo de
una persona en un medio cultural, dédndole una

comprensién teérica. (Bolivar et al., s.f., s.p.)
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Narrativas y ejes de andlisis

Imaginarios

En la sociologia, lo simbélico hace referencia a
significaciones, construcciones de sentido que
organizan la accién de los hombres y que insti-
tuyen a las sociedades. Para Castoriadis (2002)
esto significa “el imaginario”, es decir, todo lo
que es portador de sentido, no Unicamente el
lenguaje. Sin embargo, esta referencia totaliza-
dora del imaginario remite a la imposibilidad
de ser conocida, por lo que se considera que,
para los relatos de vida, la identificacién de las
significaciones y la busqueda de sentido (indivi-
duales y colectivas) estdn siempre presentes, ya
sea explicita o implicitamente en sus discursos,
toda vez que éstas permiten el despliegue de
los procesos de identidad en cada sujeto y en
cada grupo social.

Las instituciones se encargan de crear,
recrear o modificar las significaciones, que de
igual forma son compartidas, para lograr la
permanencia y sostenimiento de la sociedad.
Esta necesidad social e individual de buscar un
sentido y que sean compartidos responde a una
l6gica ensidica, es decir, una légica de lo que
estd establecido y que se acepta como “verda-
dero”. Los principales agentes socializantes de
la construccién de la verdad son instituciones
como la familia, la iglesia, la escuela y los me-
dios de comunicacién; son portadores de signi-
ficaciones que no se refieren ni a la realidad ni
a la légica y que Castoriadis denomina “signifi-

caciones imaginarias sociales”, mismas que se



cristalizan o se solidifican desde un imaginario
social instituido.

Por ofra parte, se considera también la
imaginacién del ser humano singular como la
determinacién esencial (la esencia) de la psique
humana, puesto que es imaginacién radical en
el sentido de que es ola o flujo incesante de re-
presentaciones, deseos y afectos. Estd ahi como
una fuerza que puede o no ser explicada y que
lleva a los individuos a realizar cualquier acto
dotado de sentido. A este tipo de imaginacién

se le llama imaginacién radical o instituyente.

Imaginario porque la historia de la humanidad
es la historia del imaginario humano y de sus
obras. Historia y obras del imaginario radical
que aparece apenas existe una colectividad hu-
mana: imaginario social instituyente que crea
la institucién en general (la forma institucién) y
las instituciones particulares de la sociedad con-
siderada, imaginacién radical del ser humano
singular. (Castoriadis, 2002, p. 93)

En sintesis, sin pretender abarcar la
complejidad de la teoria social de Castoriadis,
se recurre a “lo imaginario” como referente
categdrico para el andlisis debido a la
importancia del papel que desempefia en la
conformacién de la identidad de los sujetos
entendida como un “entrecruzamiento de
diversas dimensiones imaginarias” (Anzaldia,
2004, p. 369). Con este argumento, se puede
decir que es a través de las “significaciones

sociales” como se puede comprender el sentido
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que le atribuyen los sujetos a su experiencia y a
sus acciones.

Se parte de la premisa de que en todo
relato de vida existe un conjunto de significa-
ciones sociales que le da sentido y justifica lo
instituido sin cuestionamiento previo; asi como
una imaginacién individual radical que dirige
el pensamiento de los sujetos hacia el andlisis,
la reflexién para la actuacién frente a situacio-

nes adversas.

Secretos colectivos

Berenzon (1999) aborda el concepto de “secre-
tos colectivos” como fendémenos culturales que
se instalan en el plano del inconsciente social y
emergen en los discursos de los sujetos a través
de los cuales se recuperan las significaciones
valiosas para la comunidad y que son transmiti-
das de generacién en generacién.

Estos secretos colectivos emergen en los
discursos de los sujetos y permiten recuperar
dichas significaciones sociales valiosas para la
comunidad y que son transmitidas de genera-

cién en generacion.

la manera como un sujeto se comunica con
otros, la manera en que se construyen las “no-
velas” o “mitos” familiares de forma individual
en los sujetos, a partir de la constelacién social
donde se hallan insertos, y cémo se transmiten
de generacién en generacién los significantes
privilegiados de un grupo social, configurando
de modo particular el pensar, actuar y sentir de

sus infegrantes. (Berenzon, 1999, p. 57)



Identidades

Al identificar las significaciones sociales se pue-
de dar respuesta a algunas cuestiones como:
sPor qué este sujeto piensa asi?, scon base en
qué creencias o suposiciones justifica su actuar
individual, familiar o social2, 3quién le transmi-
ti6 esa forma de pensar?, 3dénde adquirié ese
conocimiento?, zen qué momento histdrico?,
sbajo qué circunstancias? Es decir, 3cémo argu-
menta el sentido de sus acciones?, scémo arma
su relato de tal manera que sea coherente y jus-
tifique su pensamiento y su poder de decisién?

Se considera que a través de estas sig-
nificaciones sociales se pueden entender algu-
nas interrogantes con respecto a los procesos
de identidad en los individuos: 3cédmo se cons-
tituye como sujeto?, scémo se define a si mis-
mo?, scémo elabora su relacién con los otrose,
2cémo responde a la pregunta acerca de “quién
soy yo” y “quiénes son los otros”2, scudntas y
cudles formas de “yo” se construyen a partir de
su experiencia vital2, 3cémo construye su “yo”
a partir de los otros y de si mismo? y scémo
interviene en la construccién de los “yo” de los
otros?

Se tiene, entonces, una relacién directa
entre las significaciones sociales y la construc-
cién de los procesos de identidad de los suje-
tos, porque para cada contexto hay un “yo”
distinto y para cada momento o etapa vivida
hay diferentes “yo”, fundados y reconstruidos

permanentemente.

Se entiende por identificacién a dos procesos

inseparables: por un lado, al proceso por el
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cual un grupo o una persona se reconoce como
idéntico (similar, semejante) a ofro. Este movi-
miento de significacién va de “adentro” hacia
“afuera”; por ofro lado, se da un proceso por
el cual ofro(s) identifica(n) a un sujeto confirién-
dole determinada cualidad. Este movimiento de
significados va de “afuera” hacia “adentro” y
va a constituirse en arte de la propia identifi-
cacién del grupo, en razén de la capacidad
de interpelacién que tengan “adentro” los sig-

nificados gestados “afuera”. (Aguado y Portal,

1992, p. 48)

En ese sentido, las diferencias individua-
les son una caracteristica esencial de la especie
humana y la manera de ser concebidas obe-
dece a un proceso histérico-social, siendo este
dltimo el que ha determinado las relaciones
entre los sujetos y sus formas de desarrollo y
aprendizaje. Este principio posibilita abordar
los procesos de identidad cuestionando “a los

otros” que son los que definen al “yo” (alteri-
dad) convirtiéndolos en el “yo” que participa

en la constitucion del “otro”.

Epifanias o incidentes criticos

Las epifanias o momentos criticos de la vida son
otro elemento importante en el proceso vital de
un individuo en funcién de que marcan particu-
lares direcciones como momentos que acentian

determinados cambios de rumbo.

Se intenta adoptar una perspectiva focalizada
en los principales “hitos” significativos, que a

modo de pivotes, caminos o rupturas las han ido



jalonando. Puesto que en el desarrollo normal
de una vida se suelen reconocer determinados
acontecimientos vividos o que desde su expe-
riencia han producido un “corte” o “trauma” de
especial significacién personal o social, contri-
buyendo a cambiar/girar su trayectoria de vida
o identidad. Suponen pues, puntos de reflexién
en la vida descrita y que pueden actuar positiva

o negativamente en la misma. (Bolivar et al.,

2001, pp. 173-174)

Denzin (1986) define los incidentes criti-
cos como momentos de crisis que tienen un ca-
récter personal y que alteran las estructuras de
significados fundamentales en una vida. Sefala
a su vez, cuatro formas de manifestacién:

1. cambio radical, en la medida que afecta
la estructura global de la vida;
cambio durativo, es la serie de aconteci-
mientos que se han vivido a lo largo de un
periodo dilatado de tiempo;
cambio accidental, representa un momen-
to problemdtico importante, pero episddi-
co, en la vida;
cambio revivido, aquellos episodios bio-
gréficos cuyo significado se le otorga al

reconstruir (narrar) la experiencia.

El interés por las epifanias proviene de
permitir delimitar fases criticas y momentos de
cambio, impacto o cambio de rumbo, personas
importantes, informacién contextual cultural, re-

laciones causales, valoraciones y sentido.
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Las significaciones sociales pueden ser
identificadas a través de expresiones como: la
gente (los otros) dice(n), piensa(n), cree(n), o
impersonal: se dice, se cree, se piensa —en sus
distintos tiempos y modos verbales—. La imagi-
nacién individual radical se encuentra en fro-
ses iniciales tales como: yo creo, yo pienso, yo
me imagino, quizds, tal vez —en sus distintos
tiempos y modos verbales—; en el empleo de la
lengua, de la enunciacién que es “este poner a
funcionar la lengua por un acto individual de
utilizacién” (Benveniste, 2004, p. 83), de apro-
piacién y de produccién.

Se considera que las principales epifa-
nias que son comunes en todo proceso vital son:
el nacimiento propio o de otro(s), el ingreso a la
escuela, el término con éxito de, o el abandono
y fracaso en la vida escolar, la insercién al tro-
bajo, el matrimonio o unién de pareja, algunas
enfermedades y la muerte.

La identidad se va a construir a partir del
otro: 3qué quiere de mi¢, sdénde me quiere?,
5qué tengo que ser para existir?, 3dénde me ten-
go que poner? Esta constitucién del sujeto es ima-
ginaria y depende del deseo de los otros. Pero,
squién es el otro? El “otro” es el semejante, el
representante del orden social y cultural. El otro
es el yo introyectado de la sociedad y la cultura
(lo simbdlico) en este otro en un entorno real.

Los procesos de identidad se reconocen
por frases en primera persona acompafiados
de dos verbos principales: ser y estar; ubica-
dos en determinada etapa individual y social e

insertos en tiempos y espacios especificos. Hay



un yo nifio, un yo joven, un yo adulto, un yo un yo trabajador, un yo desempleado, un yo
anciano, un yo hijo, un yo padre, un yo herma-  emigrante, un yo sedentario. Todos ellos como
no, como parte de una familia, de una escue-  formas de pertenencia y no pertenencia, como
la, de un lugar de trabajo, de una comunidad,  formas de inclusién o exclusién social, laboral

de una ciudad, de un pais; un yo estudiante, o educativa.
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CAPITULO 3

Lugares y sujetos del medio rural

Lo rural, tierra de contrastes y diversidad
La modernidad ha llegado a los principales lu-
gares de la zona rural. Los medios de comuni-
cacién y transporte son la base de la infraes-
tructura que respalda el progreso econémico en
medio de una aceptada crisis permanente. Las
cabeceras municipales de las diferentes regio-
nes de los estados apuntalan para convertirse,
en un tiempo no muy lejano, en las nuevas ciu-
dades del siglo XXI, dos siglos después del Mé-
xico Independiente y uno posterior al naciente
Estado Moderno del siglo XX. El México rural se
estd convirtiendo por los signos de la urbaniza-
cién en una mezcla de nicleos de modernidad
econdmica en medio de regiones dispersas con
una gran diversidad social.

2Qué significa entonces el “medio ru-
ral”2 Ante lo descrito, ya no puede hablarse

del medio rural como un concepto anacrénico,
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por el contrario, al caracterizarse como la in-
terrelacién entre el ambiente natural y la cul-
tura de un grupo social en tiempos y espacios
especificos, se le define desde una perspectiva
histérico-social que se refleja en sus condiciones
geogrdficas y demogrdficas y que desde lo his-
térico, social y cultural confluyen en una serie
de “ensamblajes” donde es dificil distinguir lo
autéctono de lo extranjero, lo tradicional de lo
moderno, lo rural de lo urbano; de tal forma
que ya no puede hablarse de un medio rural en
general, sino de mdltiples y variadas expresio-
nes de lo rural y las formas como se incorporan

los procesos de urbanizacién.

El estado de San Luis Potosi
El estado de San Luis Potosi se localiza geogré-
ficamente en la regién centro norte del pais en

una superficie de 62,848 km?, lo que represen-



ta el 2.41% del total. Tiene limites vecinales con
nueve estados, al norte con Coahuila, Nuevo
Ledn, Tamaulipas y Zacatecas, al sur con Guo-
najuato, Hidalgo y Querétaro, al este con Vera-
cruz y al oeste con Zacatecas. Su organizacién
politico-administrativa se integra por 58 muni-
cipios, con 5,299 localidades, de las cuales
sélo ocho son consideradas urbanas. El estado
se divide en tres regiones naturales: la llanura
costera del golfo, la Sierra Madre Oriental y la
mesa del centro. En el aspecto administrativo,
se divide en cuatro regiones: centro, altiplano,
media y huasteca (Calvillo, 2002, p. 11).
Cuando se realizé este estudio, ciclo
escolar 2005-2006, la poblacién total del
estado de San Luis Potosi era de 2,299,360
habitantes, de los cuales aproximadamente
el 50% eran hombres y el otro 50%, mujeres,
con una diferencia relativamente minima de
+57,686 mujeres sobre los hombres. El indice de
alfabetismo era de 88.6%. De su poblacién total,
el 2.1% (48,190) tenia alguna discapacidad'
(25,375 hombres y 22,815 mujeres). Asi,
se tfienen los siguientes datos: 20,443 con
discapacidad motriz, 8,597 con discapacidad
auditiva, 2,610 con discapacidad del lenguaie,
14,198 con discapacidad visual, 7,284 con
discapacidad mental, 376 con “otra” y 174 no
especificado. Un total de 839,935 habitantes

se encontraban en un rango de O al4 afos,

sefaldndose que el 0.8% (un poco menos de
ocho mil) presentaban discapacidad (INEGI,
2000).

Actualmente, la poblacién total del esta-
do de San Luis Potosi es de 2,717,820, es de-
cir, ha habido un incremento de 488 460 habi-
tantes (21% aproximadamente); de los cuales,
1,400,295 son mujeres (51.5%) y 1,317,525
son hombres (48.5%), con una diferencia de
82,770 entre ambos (INEGI, 2015q). El indice
total de poblacién alfabetizada se ha incremen-
tado a 94%. De igual forma, en el rubro “Salud
y Seguridad social”, se encuentra el indicador
de discapacidad en donde se sefiala que, se-
gun el censo 2010, se tiene un total de personas
“con limitacién en la actividad” de 117,700
(4.3%), es decir, ha habido un incremento del
2.2% (INEGI, 2015b), como se muestra en la
tabla 1.

Como puede observarse, el incremento
ha sido proporcional: del 21% del total de po-
blacién, ha habido un incremento de 2.2% de
poblacién con discapacidad; lo anterior permi-
te pronosticar su probable aumento como una
constante a mediano plazo. Por ofro lado, resul-
ta significativo cémo desde estos datos oficia-
les se caracteriza a la poblacién “con alguna
limitacién” y se inscribe en el rubro de “Salud y

Seguridad Social”, no en el de “Educacién”.

1 Oficialmente, se utiliza el término: “personas con discapacidad”; en este trabajo y desde nuestra

perspectiva se denomina a esta poblacién: “sujeta al proceso de inclusién”.
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Tabla 1. Discapacidad

Indicadores Personas

Poblacién total sin limitacién en la actividad 2,432,657
Poblacién total que no especificé limitacién en la actividad 35,161
Poblacién con limitacién en la actividad para escuchar 15,317
Poblacién con limitacién en la actividad para hablar o comunicarse 11,390
Poblacién con limitacién en la actividad para caminar o moverse 63,758
Poblacién con limitacién en la actividad para atender el cuidado personal 6,973
Poblacién con limitacién en la actividad para poner atencién o aprender 6,633
Poblacién con limitacién en la actividad 117,700
Poblacién con limitacién en la actividad para ver 33,856
Poblacién con limitacién en la actividad mental 12,157
Poblacién total con limitacién en la actividad 117,700

Nota: La suma de los distintos tipos de limitacién en la actividad puede ser mayor al total por aquella po-

blacién que tiene mds de una limitacién. Las cifras corresponden al Censo de Poblacién y Vivienda 2010.

Fuente: INEGI (2015b).

Mexquitic de Carmona

Mexquitic de Carmona? es un municipio situa-
do al oeste del estado de San Luis Potosi, Méxi-
co. El pueblo, fundado hacia 1587, se dice que
es cuna de San Luis Potosi pues fue el primero
que se congregd. Actualmente, es la cabecera
municipal y se encuentra a 20 km de la ciudad
capital. Se caracteriza por ser una zona érida
y pedregosa. “La mayor parte estd ocupada
por cerros muy erosionados de escasa altura

y lomas pedregosas, pero por la parte que le

2

corresponde del Valle del Tangamanga, hay tie-
rras aprovechables para el cultivo” (Turrubiar-
tes, Grimaldo y Pecina, 2001).

Sus cerros contienen estafio y cristales de
cuarzo, mercurio, fierro metedrico, cinabrio y
bpalo comin. “Es un terreno agreste, de rocas y
pefiascales, sittado muy estratégicamente, por
lo que se comprende que haya sido elegido por
los Guachichiles® para su morada” (Turrubiartes
et al., 2001).

Nombrado asi por: Mexquitic, palabra de origen néhuatl que significa “lugar entre drboles de

mezquite”; de Carmona, en honor a Damiégn Carmona, ilustre potosino nacido en ese lugar.

3

Etnia némada descendiente de los chichimecas.
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Historia

Los aborigenes del lugar [...] eran némadas
salvajes, los hombres andaban desnudos y las
mujeres andaban fajadas con unos cueros de
venado. Todos ellos eran recolectores o cazo-
dores crueles en extremo, canibales que se col-
gaban como trofeos el cuero cabelludo de sus

oponentes, segun se describe en “La guerra de

los Chichimecas”. (Pedraza, 1994, p. 2)

Pefia (1894) sefiala que, en 1590,
Mexquitic fue un lugar estratégico. En el
aspecto militar, sirvié como lugar de defensa y
de concertacién de los chichimecas al estar al
mando de la dominacién espafiola Don Miguel
Caldera®. En el aspecto religioso, sirvié como
lugar de evangelizacién de los indigenas por
parte de Fray Diego de la Magdalena. Por
Gltimo, en el aspecto politico, el Virrey Don
Luis de Velasco traté de unificar los pueblos al
enviar tHaxcaltecas para que se incorporasen
con los chichimecas —una vez sometidos—, por
lo que denominaron al lugar: la Nueva Tlaxcala

Tepeticpac, La Grande.

Sosegados los indios comenzaron a entregarse
de paz, y bajo la custodia de los misioneros
franciscanos se establecieron, por lo que, res-
pecto a esta comarca, en San Luis Miguel de
Mexquitic [...] hacia el afio 1589 [...] Situado
a cinco leguas al noroeste de San Luis Potosi es

una de las poblaciones mdés antiguas en el es-

4
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tado del mismo nombre. En los primeros meses
de 1592 el padre Fray Francisco Franco, guar-
didn entonces del convento, dio aviso al capi-
tdn Caldera de unas minas que existian en las
montafas al oriente del referido pueblo y que

un guachichil le habia dado a conocer. (Pefiq,
1894, pp. 3-5)

Este suceso dio origen a la bisqueda y
exploracién del Cerro de San Pedro en el que,
al ser descubiertas sus minas fueron repartidas
y explotadas por los conquistadores. La necesi-
dad de agua y condiciones mds favorables para
vivir, los hicieron emigrar para establecerse en
lo que ahora se conoce como la ciudad capi-
tal del estado de San Luis Potosi, desplazando
a sus moradores indigenas hacia el norte del
lugar que ahora se conoce como el barrio de
Tlaxcala, con la condicién expresa del Virrey
de que no se les molestara o atacara para una
convivencia pacifica (Pedraza, 1994, pp. 1-3).

Mexquitic de Carmona, al igual que

muchos pueblos prehispdnicos fue:

una mezcla de conquista de explotacién mine-
ral, civilizadora y cristianizadora, cuyo fin era
lograr la redencién del barbaro, ya fuera a tra-
vés del sometimiento por medio de la fuerza
o de la persuasién de la razén y la adhesién
de la voluntad, al concebir como diabélica la

idolatria que practicaban los nativos. (Pedraza,

1094, p. 35)

Personaje importante en la pacificacién de las tribus de indios guachichiles.



Demografia

Cuando se hizo este estudio, ciclo escolar 2005-
2006, este municipio tenia una poblacién de
48,392 habitantes, 23,123 hombres y 25,269
mujeres, con una edad mediana de 18 (hom-
bres 17, mujeres 19). Respecto a los rangos
de edad, 19,937 eran menores de 15 anos;
12,365 estaban en un rango de 6 a 14 afos
(6,253 hombres y 6,112 mujeres). Respecto al
alfabetismo, 10,210 habitantes sabian leer y
escribir y 2,114 no sabian leer y escribir, 41
aparecian con el rubro: “no estd especificado”.
Asimismo, el indice de poblacién de 15 afos
y més era de 28,128, con un porcentaje de
alfabetismo de 86.1% (INEGI, 2000). Actual-
mente, su poblacién total es de 57,184, 52%
son mujeres y 48% son hombres; es decir, hay
una variacion de +8,792. El indice de alfabe-
tismo es de 92.89% y el 68% de su poblacién
de 15 afios o mds cuenta con educacién bésica
(INEGI, 2015¢).

Durante el periodo de trabajo de campo,
la poblacién econémicamente activa (PEA) en el
municipio de Mexquitic era de 11,653 (36.5%)
y la poblacién econémicamente inactiva era
de 20,266 (33.5%). La poblacién ocupada
en el sector primario abarcaba las actividades
de agricultura, ganaderia, silvicultura, caza o
pesca; el sector secundario se incluia la mine-
ria, la generacién y suministro de electricidad y
agua, la construccién o industria manufacture-
ra; en el sector terciario se tenia el comercio, el
transporte, los servicios financieros, ofrecimien-

to de servicios profesionales, en el gobierno u
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otros servicios (INEGI, 2000). Hoy en diq, el
20.2% de la poblacién econémicamente activa
se dedica al sector agropecuario; el 36.4% al
sector secundario, con actividades como la in-
dustria, la industria manufacturera, industria de
la construccién e industria energética; 42.8%
se ocupa en el comercio y servicios; y un 0.6%
no es especificado (Secretaria General de Go-
bierno, 2013, p. 35). En ese sentido, ha sido
interesante ver cémo en el sector productivo
del municipio estd dejando de ocupar un lugar
predominantemente el sector primario, para ir
desarrolldndose en actividades de los sectores
secundario y terciario. No obstante, segin es-
timacién del Consejo Nacional de Evaluacién
de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL),
actualmente el indicador de poblacién en situa-
cién de pobreza es del 67.6%, en condicién de
pobreza moderada es del 49.3% y en condi-
cién de pobreza extrema es del 18.2% (Secre-
taria General de Gobierno, 2013, p. 31).
Durante el ciclo escolar 2005-2006, el
74% de las viviendas eran construcciones que
cubrian las condiciones adecuadas en paredes,
techos y pisos con materiales como: cemento,
mosaico, madera y ofros recubrimientos. El
26% restante se distribuye entre las viviendas
que carecian de alguno de éstos. No incluia a
la poblacién de viviendas sin informacién de
ocupantes y a los refugios. El 44% del total de
viviendas particulares habitadas contaban con
servicio sanitario exclusivo, el 64% disponian
de agua entubada, el 25% de drenaje y el 86%

contaban con energia eléctrica. Sélo el 20% te-



nia los servicios de drenaje y agua entubada
y el 24% sélo contaban con drenaje y energia
eléctrica. Otro dato fue el empleo de gas para
cocinar (57%), lefia (41%) y menos del 1% uti-
lizaba carbén o petréleo (INEGI, 2000). En la
actualidad, se observa en general, un incremen-
to con relacién a la mejora de las condiciones
de servicios, por ejemplo, la disponibilidad de
agua entubada y acceso al agua es de 90.41%
y por acarreo del 9.48% (INEGI, 2016).

La religién que predominaba en el muni-
cipio era la catdlica (98.2%), el 1.8% restante
pertenecia a una religién no catélica o bien se
declaraba sin creencia religiosa alguna (INEGI,
2000). Hoy en dia sigue predominando este
tipo de religién, sin embargo, se observa una
disminucién de su indicador y un ligero aumen-
to en religiones no catdlicas o sin creencia algu-
na (INEGI, 2016).

Con respecto a las comunicaciones y
transportes, en el 2005, se estaba construyen-
do la autopista San Luis Potosi-Zacatecas, cuyo
tramo en construccién se encontraba en los ki-
|6metros 15 al 20, es decir, a la altura de la
cabecera municipal; y mds adelante, a la altura
del entronque con el municipio de Ahualulco,
por lo que la reduccién de tiempos y costos en
el transporte ha beneficiado ampliamente a la
regién. Los caminos para llegar a las comunido-
des mds cercanas a la capital que no estaban
a bordo de carretera tenian condiciones regula-
res, aunque les faltaba mantenimiento, sin em-
bargo, se podia acceder a ellas con vehiculos

particulares; ademds, se contaba con servicio
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colectivo de dos lineas de autobuses y “combis”
de manera peridédica (cada 30 minutos en pro-
medio). Para desplazarse a lugares cercanos se
empleaba la bicicleta y, en menor proporcién la
motocicleta; aunque era todavia una préctica
comUn la caminata para distancias relativamen-
te largas. Actualmente, este rubro refleja una
notable mejora, aun cuando hay un déficit en el
mantenimiento de sus vias de transporte como
carreteras y caminos al interior del municipio.

Respecto al tema de discapacidad, un
total de 1,108 habitantes (576 hombres y 532
mujeres) presentaban algin tipo de limitacién;
152 eran menores de 15 afios y se distribuian
de la siguiente manera: 49 con discapacidad
motriz, 20 con discapacidad auditiva, 23 con
problemas de lenguaje, 37 con discapacidad
visual, 36 con discapacidad mental, 4 con
otro tipo de discapacidad y 1 no especificado
(INEGI, 2000). En el censo 2010 y la encuesta
intercensal 2015 no se encontraron indicado-
res al respecto.

En el periodo de estudio, las tres prime-
ras comunidades con mayor indice de pobla-
cién con discapacidad fueron: El Palmar Pri-
mero, San Marcos Carmona y Corte Primero.
El Palmar Primero tenia la mitad de poblacién
que San Marcos Carmona (1,254 y 2,012,
respectivamente) y el doble de personas “con
discapacidad” (96 y 51, respectivamente). En
general, se presentaba mayor porcentaje en la
poblacién con discapacidad motriz (89), segui-
da de discapacidad visual (64); discapacidad

auditiva (30) y, en menor porcentaje, discapa-



cidad mental (17) y discapacidad de lenguaije
(10) (INEGI, 2000).°

Las comunidades El Palmar Primero, Cor-
te Primero y San Marcos Carmona, también se
encontraban entre las primeras localidades que
presentaban mayor nimero de nifios y j6venes
entre los 6 y 14 afios que no saben leer ni escri-
bir, lo que podria suponer una relacién directa.
Sin embargo, habia un porcentaje que parecié
indicar que esta poblacién analfabeta (77, 73
y 71, respectivamente) no asistia a la escuela y
no presentaba alguna discapacidad (20, 45 y
23, respectivamente), por lo que la poblacién
que si la presentaba deberia, (desde una légica
de sentido comin), ser parte de la poblacién
que no estaba en las escuelas (96, 51 y 42,

respectivamente).

Comunidades, escuelas y sujetos del medio rural
Para el trabajo de campo, los centros seleccio-
nados fueron tres escuelas integradoras ubico-
das en las comunidades de: Guadalupe Vic-
toria, Corte Primero y Mexquitic de Carmona
(cabeceral).

Estas escuelas, al pertenecer al progra-
ma oficial de integracién, contaban con el apo-
yo de educacién especial, eran de organiza-
cién completa, con un promedio de 110 padres

de familia y 232 alumnos. Esto significaba que

5

eran escuelas que contaban con una buena in-
fraestructura material y con los recursos huma-
nos suficientes y necesarios.

Desde 1986, el municipio de Mexqui-
tic de Carmona ha contado con una Unidad
de Servicios de Apoyo a la Escuela Regular
(USAER 15), la cual pertenece al Sistema Fede-
ral Transferido y atiende alumnos de educacién
preescolar y primaria que requieren educacién
especial. Esta unidad estaba compuesta por
diez docentes especialistas, un equipo para-
docente o interdisciplinario (psicélogo, traba-
jador social y especialista en comunicacién y
lenguaije) y un director. En sus primeros afios
s6lo se atendia a alumnos repetidores de primer
grado o que mostraban dificultad en la adqui-
sicién de la lectoescritura y el cdlculo elemental
a través de la creacién de los llamados “grupos
integrados”. Los docentes especialistas trabaja-
ban en las escuelas donde habia alumnos “con
necesidades educativas especiales” y el equipo
interdisciplinario los auxiliaba siguiendo un iti-
nerario de visitas, correspondiendo en prome-
dio dos visitas por mes a cada grupo. En la
década de los noventa, el servicio se extendié
a la creacién de “grupos de apoyo” que ofrecia
atencién especial a alumnos de 2° a 6° grado
que mostraran dificultades en lectoescritura y/o

matemdticas. Después del afio 2000, se inicié

Hay un estudio de la UASLP que ha relacionado los factores de contaminacién ambiental en agua,

suelo y aire con problemas de salud, reproduccién y alteraciones que generan discapacidad auditiva

e intelectual, principalmente en el sector noroeste de la ciudad capital de San Luis Potosi, por la

cercania que se tiene con la planta de cobre ahi instalada (Diaz-Barriga, F., Batres, L., Carrizales, L.

Mejia, J. y Calderén, J., s.f.).
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el apoyo al nivel de preescolar. Durante todo
este tiempo, la USAER 15 habia prestado sus
servicios en algunas comunidades de manera
continua, en otras habia sido de forma intermi-
tente, sin embargo, la mayoria no habian con-
tado con este servicio.

En cuanto a los sujetos, se trabajé con los
nifios que pertenecian al programa de integro-
cién educativa de las tres escuelas menciona-
das. A los directivos, los docentes y los padres
de familia se les hizo la invitacién para partici-
par, de manera libre y voluntaria, con sus relo-
tos de vida de manera oral o escrita. Hubo una
respuesta positiva para trabajar con entrevistas
orales; no asi con escritos autobiogrdficos, pues
ninguno de los cinco sujetos que dijeron que lo
elaborarian, lo entregaron, por tanto, se reca-
baron solamente 15 relatos orales.

Los alumnos incluidos estaban distribui-
dos en alguno de los seis grados, encontrando
cierta congruencia con su edad cronolégica.
El procedimiento para formar parte del grupo
de apoyo era a través de la “canalizacién” del
maestro de grupo regular al considerar que re-
querian de atencién especial. De esta manera,
participaba todo el personal: directores y do-
centes, por lo que la escuela se denominaba:
“integradora”; sin embargo, eran los maestros,
quienes atendian a los alumnos integrados en el
grupo regular, los que participaban de manera
directa en el programa.

La maestra de apoyo definia cudl era
la necesidad educativa del alumno y la carac-

terizaba con relacién a la existencia o no de
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una “discapacidad”; esta Gltima determinaba,
a su vez, las dreas de atencién involucradas,
que podian ser sélo una o bien las tres: trabajo
social, psicologia, o lenguaje y comunicacién.
La directora coordinaba el trabajo interdiscipli-
nario en el equipo y establecia comunicacién
directa con el director de la escuela para infor-
mar sobre las acciones realizadas con los alum-
nos, docentes y padres de familia. Para el ciclo
escolar 2004-2005, la USAER 15 reporté una
inscripcion de 222 alumnos: 20 en el nivel de
preescolar (11 hombres y 9 mujeres), 202 en
primaria (116 hombres y 86 mujeres).

El trabajo consistia, ademds del apoyo
individual a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, en trabajo grupal o en equi-
pos pequenos, en la asesoria a los maestros de
la escuela regular y el trabajo con los padres de
familia.

Las necesidades educativas especiales
de los alumnos de preescolar no se asociaban
con alguna discapacidad; por otra parte, en pri-
maria se reportaban 11 alumnos con discapaci-
dad: ocho hombres (uno con sordera, uno con
discapacidad motriz, cinco con discapacidad
intelectual y uno no especificado) y tres mujeres
(con discapacidad intelectual). Estos alumnos
se encontraban distribuidos en cuatro escuelas:
cuatro en Mexquitic de Carmona (cabeceral),
tres en la Comunidad de Guadalupe Victoria y
cuatro en la Comunidad de Corte Primero. Fue
en estas escuelas donde se desarrollaron los ca-

sos que se presentan en el presente libro.



CAPITULO 4

Narrativas y experiencias
de inclusién educativa en el medio rural

En este capitulo se presentan tres casos del pro-
ceso de inclusién educativa en el medio rural,
a través de un andlisis comparativo entre lo
que enuncia la evaluacién psicopedagdgica de
alumnos que pertenecen al programa de inte-
gracién educativa, su maestra de grupo regular,
el equipo de apoyo y/o los padres de familia,
como sujetos que participan en este proceso;
asi como la informacién obtenida a través del
diario de campo.

En ese sentido, fue relevante reconocer
las formas de “el sujeto de la enunciacién” y la
“enunciacién del sujeto” para definir los juicios
de valor que se emiten de unos con respecto a
otros. Siguiendo a Haidar (1998), se parte de
la idea que el sujeto de la enunciacién marca el

discurso en todos los niveles, que van desde la
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deixis personal presente en los pronombres arti-
culados a las primeras y segunda personas, (asi
como a todas las formas pronominales de éstas,
y a los tiempos verbales), hasta la seleccién de
las estructuras sintdcticas, del 1éxico, de las mo-
dalizaciones y demds estrategias discursivas.

El primer caso: “Una verdad manifiesta”
es de la comunidad Guadalupe Victoria. Se
trata de describir cémo se desarrolla el proce-
so de inclusién educativa en el medio rural en
una escuela primaria integradora, es decir, que
cuenta con un programa de apoyo para la aten-
cién de alumnos “con necesidades educativas
especiales”, haciendo una comparacién entre
lo que enuncia la evaluacién psicopedagdgica,
el relato de vida de la madre del nino, las en-

trevistas con su maestra de grupo regular vy el



equipo de apoyo, como sujetos que participan
en este proceso, asi como la informacién obte-
nida del diario de campo.

El caso permite reconocer cémo la co-
munidad y la escuela estén pasando por un
proceso que va de la “no aceptacién de las di-
ferencias” (en el cual subyacen significaciones
sociales acerca de las diferencias individuales
como sinénimo de “incapacidad”) hacia “el re-
conocimiento” (no siempre consciente) de las
capacidades potenciales que posee todo indi-
viduo a partir del caso de un alumno que cur-
sa el tercer grado de primaria, quien ha ido
demostrando paulatinamente, a la familia, a la
escuela y a la comunidad en general que la co-
pacidad de aprender es independiente de las
caracteristicas fisicas de los sujetos.

El segundo caso: “El conflicto no resuel-
to”, se desarrolla en la comunidad de Corte Pri-
mero, una de las comunidades mds grandes en
territorio y poblacién del municipio de Mexqui-
tic de Carmona; estd dividida en cinco secto-
res, entre los cuales existen lazos de parentesco
y alianzas por un lado, pero por el otro, hay
una serie de rivalidades que los dividen, por
lo que el rechazo hacia algunos alumnos en la
escuela se inserta en un contexto de exclusién
social, principalmente de las familias que perte-
necen a los sectores mds desfavorecidos econé-
mica y culturalmente. Se muestra una familia de
este sector, al cual pertenece una alumna de 12
afios que ha sido repetidora del primero y se-
gundo grado al no lograr adquirir la lectoescri-

tura. Para dar cuenta de este proceso, se conté
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con la informacién obtenida de la maestra de
apoyo, de la evaluacién psicopedagégica, del
relato dirigido que la nifia elabora, de los rela-
tos de vida de los padres, asi como del diario
de campo.

El tercer y Gltimo caso: “Construyendo
caminos y alargando distancias” es de la co-
munidad de Derramaderos, misma que se en-
cuentra aproximadamente a 15 kilémetros de
la cabecera municipal. En éste, se da cuenta
de la dificultad que existe en el medio rural so-
bre las distancias y tiempos para que una nifia
asista a una escuela integradora (en este caso
de la cabecera municipal), al considerar que
es ahi donde ella puede recibir la atencién que
necesita, de acuerdo con sus posibilidades. Los
registros del diario de campo, los testimonios
de los padres y hermanos, los comentarios de
sus maestras de apoyo y de grupo regular, asi
como del director de la escuela aportan elemen-

tos para la descripcién de este caso.

Guadalupe Victoria: una verdad manifiesta

Guadalupe Victoria es una comunidad que per-
tenece al municipio de Mexquitic de Carmona,
en el estado de San Luis Potosi, México. Es una
localidad cercana a la ciudad capital que estd
aproximadamente a unos diez kilémetros de la
zona suroeste del anillo periférico, cerca de la
zona residencial “Las Lomas”. Segin estudios
de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi
(Torres et al., s.f.) debido a los residuos y dese-
chos téxicos que expide la planta de zinc que

se encuentra en esta dreaq, tiene un alto indice



de contaminacién ambiental de suelo, agua y
aire. Lo anterior, pone en una grave situacién
de riesgos de salud reproductiva y de desarro-
llo a su poblacién.

Por otro lado, la escasez de agua y la
mejora en las vias de comunicacién y transporte
ha provocado que la gente esté dejando de
dedicarse a las actividades primarias como la
agricultura y la cria de animales, prefiriendo
desplazarse para trabajar en la ciudad en
la prestacién de servicios: los hombres en la
albafileria'y las mujeres en el servicio doméstico
principalmente. De una poblacién de 1,079
habitantes, 263 nifios y jévenes se encuentran
entre los 6 y 14 afos de edad (24.37%), de
los cuales no asisten a la escuela 29 (11%) y
que se relaciona directamente con el nimero
de personas que se consideran sujetas al
proceso de inclusién y que el censo caracteriza
como “personas con discapacidad” auditiva,
visual, motriz, intelectual y de lenguaje (26,
segun datos del INEGI, 2000) de las que no se
especifican edades.

La escuela primaria se ubica en la calle
principal. El relieve es inclinado y el terreno tie-
ne una superficie de 800 m? aproximadamente.
La direccién y los salones estdn distribuidos en
dos edificios paralelos en las partes oriente y
poniente. El dltimo salén del edificio que estd
en la parte norte es el aula de educacién es-
pecial, a un lado de ésta hay una pequefia bo-
dega y enfrente se encuentra la biblioteca. En
la parte central estd una gran cancha con piso

de cemento, el patio civico y un local para la
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cooperativa; hacia el sur se encuentra un drea
con piso de tierra donde hay érboles y plan-
tas. Atras del edificio de salones que estd al
poniente se ubican los bafos. En la figura 1, se
observa la fachada de la escuela.

Durante el ciclo escolar 20052006 se
tuvieron estadisticamente: 115 padres de fami-
lia, 197 alumnos y 12 integrantes del personal
(un director, siete docentes, un auxiliar en pri-
mer grado, un maestro de apoyo, un maestro
de educacién fisica y un intendente). Hubo un
grupo de cada grado, excepto 6° grado, en el
que hubo dos grupos. Se considera una “escue-
la integradora” porque desde hace dieciocho
afios aproximadamente se cuenta con el apoyo
de Educacién Especial a través de las unidades
de “grupos integrados” y, posteriormente, de la
USAER 15 con el programa oficial de integra-
cién educativa donde se reportaban tres alum-
nos registrados “con necesidades educativas
especiales asociadas a una discapacidad” en

la escuela regular. Aunque la directora de la
USAER 15 aclara:

Tenemos escuelas integradoras: Corte, Mexquitic
y Guadalupe Victoria. Bueno, ahorita, seguin por
indicaciones del Departamento e indicaciones
de la misma Secretaria, todas las escuelas que
tienen maestro de apoyo o tienen nifios infegrados
ya, son escuelas integradoras, entonces nosotros
tenemos aqui nueve escuelas, quiere decir
que tenemos nueve escuelas integradoras,
independientemente si entraron o no al proyecto

ya ahorita son escuelas integradoras, por el



Figura 1. Escuela Primaria “Guadalupe Victoria”.

simple hecho de ya tener al nifio y nosotros

pues ya tener el maestro especialista.

La directora piensa que no ha sido fdcil
el proceso de cambio de modalidad de “grupos
Integrados” (Gl) donde se atendia Gnicamente
a los grupos de 1°y 2° a la modalidad de “gru-
pos de apoyo” (GA), porque esta Ultima implica
atender a los seis grados de educacién primaria
e incluso de preescolar y, aunque no es el caso,
en algunas USAER también se ofrece apoyo en
secundaria. Como directora de USAER conside-
ra que su funcidn es de mayor responsabilidad

y alcance:
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[...] ya con la comisién [como directora de uni-
dad] ya el trato es con los directores, [...] con
autoridades, presidentes municipales para ha-
cer gestiones, DIF, este, ya otras situaciones y
muchas actividades mds que el Departamento
[de Educacién Especial] marca, hay muchos
programas que educacién especial tiene que
cubrirlos, siempre en beneficio de los nifios. O
sea, mds trabajo porque aparte de que trabajas
con los maestros, el equipo de apoyo, que son
diez, quince mds o menos elementos, también
tienes que conocer los doscientos y veintitantos

nifios que atiende la USAER.

Con respecto al desempefio de docentes

de apoyo y directivos comenta:



Y hay, honestamente, también hay maestros de
apoyo, como todo, hay maestros no tan muy
buenos, como directores también hay directores
muy buenos, otros no muy buenos [...] pero son
situaciones que se van dando. La situacién se va
resolviendo, como se va presentando, cada una
de las necesidades. Y bueno, también asesoria,
reuniones para poder cambiar la modalidad,
a lo que es grupos de apoyo; y le digo, esta-
mos en proceso porque hay escuelas donde, yo
pienso, que al maestro de apoyo lo ven como
asistente, como si fuera practicante vamos; por-
que dicen, el maestro de apoyo es el que va
a planear la clase; si planea clase, tiene que
hacer algo de material, tiene que hacer todo,
lo que dice la planeacién, algin material muy
especifico, que es diferente a lo que a veces
hacemos, cotidianamente, los maestros regula-
res...enfonces se ve la diferencia, y en algunas
escuelas yo si veo que lo estdn viendo como
comodin, como practicante, como, porque que
es el que va a venir a darme la clase, a lo mejor
no una clase modelo, pero si una clase como si
fuera especifica; y no es nada del otro mundo
porque es el mismo plan y programas, libro del
maestro, del alumno, son los mismos materiales
que estamos trabajando nosotros. Desafortuna-
damente, no es asi en todos los casos, [somos]
algunos maestros, especialistas, que llegamos

al salén de clase sin nada también. ..

La USAER 15 tuvo estadisticamente, du-
rante el ciclo escolar 2004-2005, a la comuni-
dad de Guadalupe Victoria con mayor indice

de “discapacidad”.
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“Simplemente en el jardin de nifios hay
cuatro alumnos con discapacidad auditiva, dis-
capacidad motriz y discapacidad intelectual”
—comenté la directora—.

Durante el ciclo 2005-2006, en tercero
de primaria se atendié a un nifio de 9 afios que
asistia gracias a este programa. La evaluacién

psicopedagdgica del alumno refiere que:

El nifio pertenece a una familia “disfuncional”
nuclear de cinco integrantes y es el primero de
tres hijos. El padre no tiene escolaridad y es jor-
nalero. La sefora estudié hasta 5° de primaria y
se dedica al hogar. El padre rechaza y maltrata
al nifio y le reprocha a la madre la situacién.
Ella lo atiende y lo apoya. Es un nifio delgado
de tez morena, talla y peso acorde a su edad,
de apariencia cuidadosa. Existe deterioro en
sus piezas dentales. Hay espasticidad en sus
manos, miembros inferiores fldcidos. Su mirada
es vivaz y comprende lo que se le dice mds no
puede hablar. Se le ha sugerido a la madre el
uso de andadera, pero el nifio no se acostum-
bra a ella por lo que prefiere arrastrarse para
desplazarse. Se le ha diagnosticado discapa-
cidad motora y de lenguaje oral (articulacién).
Se reconocen en el nifio ciertas capacidades
cognitivas y se le trabaja un cuaderno especial

para las actividades de lenguaje.

Como puede observarse, la evaluacién
psicopedagdgica, si bien pretende conocer las
capacidades mds que las limitaciones de los ni-
fos a partir de un enfoque interaccionista, con-

tiene una terminologia en la que subyace un



modelo funcional que bloquea la posibilidad de
obtener un conocimiento mds cercano sobre las
capacidades reales de los nifios. Es evidente,
por tanto, la necesidad de reflexionar acerca
de lo que Skrtic (1996) y Franklin (1996) argu-
mentan con respecto a que el enfoque empirista
empleado en la educacién especial desde sus
inicios sélo ha sido superado parcialmente y si-
gue siendo un obstdculo en esta drea.

Filidoro (2003) sefala que los especia-
listas en educacién especial no logran despren-
derse de concepciones segregacionistas con
diagnésticos como severos o moderados, (“los
nombres del encierro” heredados del enfoque
nosolégico de la medicina y la psiquiatria). De
esta forma, se sigue segregando al alumno “in-
tegrado” sin necesidad de pagar los costos de
expulsarlo.

Por otro lado, la caracterizacién de la fo-
milia, como “disfuncional”, parece remitir a una
situacién de gran desventaja que, confrontada
con los relatos y testimonios de la madre, se in-
terpreta de manera parcial y unilateral desde la
escuela, desconociendo los momentos criticos
por los que la familia ha atravesado y frente a
los cuales la madre ha salido avante.

Con respecto al ingreso y permanencia
del nifio en la escuela primaria, la directora de
la USAER comenta que al principio hubo cierta
resistencia por parte del director y de algunos
docentes. Sin embargo, el equipo de educo-
cién especial realizé los trdmites necesarios ar-
gumentando el derecho que se tiene de recibir
educacién en el lugar que le corresponde al

nifio, independientemente de sus caracteristicas
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y condiciones. La mayoria del personal de la
escuela adn no ha cobrado conciencia de que
es el Unico recurso con el que se cuenta en este
medio o bien, no se considera responsable de
atender a esta poblacién. Sin embargo, algu-
nos docentes, como el maestro de sexto grado,
piensa que la integracién es algo que siempre
ha estado en el medio rural, que ahora hay mas
sensibilizacién hasta de los padres porque an-
tes se avergonzaban y ahora ya no. Ademds,
ahora hay especialistas que los apoyan.

Por su parte, la mamé del nifio cuenta:

cuando lo llevaba a terapia a los cuatro afios,
me dijeron que ese nifio necesitaba también
meterlo al kinder. Fui a ver si me lo aceptaban
y me dijeron que si. Y si lo trataron bien. Lue-
go aqui lo vine y lo apunté, yo siento como no
querian aqui los maestros. Una sefiora grande
hablé con el director y dijo: “No, este nifio lo
tienen que admitir, si no pierden su trabajo. Si
aqui estd su escuela; ella no tiene por qué ir
al centro, [a] batallar a otra escuela...” porque
los maestros de aqui dijeron que necesitaba la

escuela especial para él.

La directora de USAER recuerda que, en

un inicio, en el caso de este alumno:

Fue batallar con el director [que estaba] en
aquél entonces, que porque no, no lo queria
inscribir de entrada: “No, pues es que trae pa-
fal y qué o quién lo va a cargar”, y que no sé

qué. Uno y mil obstéculos.



Pero bueno, ya después de tanto de la traba-
jadora social, con el cuadernillo de normas de
inscripcién, no le podemos negar la entrada a
nadie. Y, entonces, dice el director, en algin
tiempo nos llegé a decir:

—Es que ustedes nomds quieren ir a buscar ni-
fios y aqui traerlos y dejarlos 3y qué?

— No, estd el maestro de apoyo.

— Y ustedes nada mds vienen cada 15 dias.

O sea, como que el maestro nos daba a enten-
der que nosotros traiamos el problema y ahi se
queda... gzverdad? Y ahi se refleja el trabajo
del equipo de apoyo de sensibilizar a esta gen-
te, tantos padres de familia, mismos alumnos,
mismos compaferos, maestros regulares y es-
peciales; después de tanto trabajo te queda esa
satisfaccién también. Como quieran y gusten lo

fuimos llevando a la escuela. ..

Es asi como los procesos de gestién, a
través del servicio de educacién especial, pro-
mueven el cumplimiento legal de los derechos
y obligaciones en materia educativa. Aunque
se observa la resistencia del director y de parte
del personal, el acceso a los servicios educati-
vos les brinda a los alumnos la oportunidad de
ejercer su ciudadania e iniciarse en una partici-

pacién social activa.

Lo maestra de tercer grado considera
como gran desventaja del medio rural el no po-
der contar con los recursos de la ciudad, por lo

que: “es un cambio muy drdstico, muy rotundo
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el venir de una ciudad a trabajar en una comu-

nidad”. Y agrega:

Como en esta comunidad, Guadalupe Victoria,
las madres, en general, son solteras y trabajan
como empleadas domésticas o de servicios en
la capital, por lo que los nifios se quedan solos,
estando los hermanos mayores al cuidado de
sus hermanos pequenos, casi todo el dia. Aqui,
la realidad es que en la comunidad se ven mu-
chos casos de nifios con problemas, demasia-
dos casos; y principalmente, vemos desde el
principio que todo redunda en la cuestién fa-
miliar, porque ora [sic] si que desde los padres
de familia, o sea desde los sefores grandes,
ya personas adultas, muchas de ellas no tienen
la primaria, no saben leer y escribir, entonces
mandan a los nifios a la escuela porque tienen
que mandarlos, pero no es una cuestién que
digas por necesidad, porque salgan adelante,
porque sean hombres de provecho, sino porque

tienen nada mds que mandarlos.

Ella atribuye como problemética grave
el analfabetismo de los padres, que parece tra-
ducirlo en desinterés por la escolaridad de sus
hijos. Una situacién recurrente en esta Gltima es
que los nifos llegan a 3° o 4° grado sin saber
leer y escribir. Al parecer, una estrategia que
utiliza es trabajar el lado afectivo en el aprendi-
zaje, por lo que ha tenido algunas satisfaccio-

|II

nes al “rescatar” algunos “casos perdidos” y lo

describe asi:



Yo recuerdo a otro alumno, tenia el problema de
que era el mds chico de una familia mucho muy
grande, ese nifio también yo lo estuve tratando;
por lo regular, le busco mds por el lado afecti-
vo, porque siempre trato de que ellos se sientan
con la confianza de platicarme, de hablarme,
de decirme sus problemas. Ese nifio estaba en
tercero y no leia nada [...] poco a poco fui yo,
[...] tomdndolo [...] casi, casi a mi cargo perso-
nal y pues salié adelante el muchacho y ahorita
es un sefior ya hecho y derecho. En cuarto afo
también tuve un nifo, también con las mismas
caracteristicas, nada de lectura; su mamd murié
y se quedd con el papd, pero su papd tomaba
mucho y despertaba al nifio en la madrugada
para que fuera a comprarle cerveza. El nifio
era timido, ese nifio no hablaba, no se relacio-
naba con los otros nifios, siempre tenia miedo,
entonces habia una sefiora que lo recogid, o
sea, como quien dice lo adoptd. Y entre la se-
fora, la maestra de apoyo y yo, las tres, tra-
tamos de sacar adelante al nifio y ahora él es

un hombre de trabajo, estudia y estd muy bien.

Cuando comenzé el ciclo escolar la
maestra se angustié mucho, incluso hasta lloro-
ba, porque no sabia cémo atender al nifio en
su salén, a pesar de la experiencia y la prepa-
racién que tiene, porque “es muy dificil trabajar
con él que con todo el grupo y con la presién
de tener que ver los contenidos del grado.” Por
eso, considera que el trabajo individualizado y
la orientacién que recibe del equipo y del maes-

tro de apoyo son importantes. Ella comenta:
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Abhorita tengo como 8 nifios con el problema de
lectoescritura, tengo un nifio con discapacidad
[refiriéndose a este alumno] y que, sinceramen-
te, ese nifio es algo especial y no digo especial
por su discapacidad, digo especial, en todo el
sentido de la palabra, porque es un nifio excep-
cional, me ha dejado [...], ahora si que hasta
se me quiebra la voz porque es un nifo inteli-

gentisimo, o seq, es un nifio despierto.

Es una experiencia... yo en este momento estoy
viviendo una situacidén, para mi un tanto difi-
cil, soy sincera, porque yo quisiera tener tanto
los conocimientos como la oportunidad para
poder ayudarlo, para poder sacarlo adelante;
para mi, es casi una necesidad, desgraciada-
mente, yo quisiera hacerlo, pero tengo al gru-
po también a mi cargo y tengo que atender al
grupo. Siempre estoy: “Espérate mi‘jito, ahorita
te atiendo. Espérate tantito mijo”. Le pongo tra-
bajo y tengo que estar con él para que haga los
trabajos y la verdad ahora que si, sinceramen-

te, ojalé que me puedan ayudar.

La maestra de grupo regular, a pesar
de no saber cémo dirigir el proceso de
ensefianza-aprendizaje con este alumno y de la
angustia que esto le produce, al establecer una
relacién basada en el reconocimiento de sus
capacidades esté posibilitando y favoreciendo
su avance. Ademds, es importante observar
cémo el aspecto emocional es un factor decisivo

que incide en el mismo.



Cabe mencionar que, por otro lado, es
una préctica recurrente que se le pida al maes-
tro de apoyo que “cubra” grupos cuando no
estd el maestro responsable. Por ejemplo, al ini-
cio del ciclo escolar, el maestro de apoyo esto-
ba trabajando con el grupo de 2° grado porque
aun no llegaba a la escuela el maestro que los
deberia atender. El maestro de apoyo comenta
al respecto que “de esta forma puede detectar
qué nifos tienen problemas y que van muy atra-
sados, pero que esta situacién no le permite dar
el apoyo como se debe”. Al respecto, si bien la
supervisora de educacién especial, al inicio del
ciclo escolar, hizo la sugerencia de que evitara
cubrir grupos porque de esta manera no podia
realizar el apoyo adecuadamente, él piensa
que tiene que colaborar con la escuela si no
pueden cerrarle las puertas.

Cuando el equipo de apoyo de educa-
cién especial va a la escuela realizan un trabo-
jo individualizado que les ha permitido conocer
las posibilidades y limitaciones del nifio, quien
ha recibido atencién especial desde el primer
afo por lo que llegé arrastrédndose al salén de
apoyo. En la primera sesidn, traia su libreta y
un ldpiz bajo el brazo. La maestra de comuni-
cacién y lenguaije le ensefid un globo y le dice
que si queria trabajar con ella. El afirmé con la

cabeza y se veia entusiasmado.

Con este alumno el problema es la mamd;, que
no hay disciplina ni respeto en la casa. Habla-
mos con ella y como si nada. Ahora, la maes-

tra, cémo es posible que chille, que diga que
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ella chilla porque no sabe cémo tratar al nifio.
No creo que no haya tenido experiencia con
un primer grado, que no sepa qué actividades
le puede poner al nifio. Ella le estd pidiendo
al maestro de apoyo actividades para trabajar
con el nifio. Tiene preparacién, tiene experien-
cia. Ya ha trabajado en 1°y 2° a poco no
puede. Lo usan como justificacién el que tienen

al especialista.

Nuevamente se observa como algo recu-
rrente el empleo, en el personal de educacién
especial, de un criterio que descalifica el des-
empefio de los padres y el docente de escuela
regular en la atencién dada al nifio, sin con-
siderar las condiciones sociales y ambientales
en las que se desenvuelven estos sujetos. El co-
nocimiento que pueden tener como equipo del
nifo y sus capacidades, asi como la atencién
especifica y el trabajo individual que realizan
podria ser compartido en términos de colabo-
racién y reconocimiento de los otros sujetos. En
ese sentido, esta es una debilidad encontrada
en el personal de educacién especial. Lo que
podria cuestionarse en este aspecto es la forma
como se establecen vinculos y relaciones con
los padres durante las entrevistas que se limi-
tan a considerar que su obligacién es apoyar el
aprendizaje de los nifios y darle los materiales
necesarios para ello. Cuando la escolaridad es
minima y se vive en condiciones de subsistencia
lo que cobra relevancia es el valor y el esfuerzo
que se necesita para enfrentar las adversidades

que se presentan en el medio rural.



El psicélogo comenté también que en la
casa del nifio habian acondicionado unas ba-
[ras para que se apoyara para caminar, pero
que las quitaron el dia que tuvieron una fiesta
y necesitaban espacio para el baile. Cuando el
nifio llegé le preguntaron que dénde estaban
las barras con las que caminaba y él dijo: “no”
con la cabeza. El psicélogo le pregunté: “sPor
qué las quitaron2” Y el nifio brinc y se movié
como si estuviera bailando.“”Ah! Las quitaron
para el baile” dijo el psicélogo, y él sonrié.

Asi, el equipo de educacién especial po-
dria considerar y comprender, mds que juzgar,
la angustia de la maestra ante las condiciones
del aula y del trabajo docente porque, cuando
se cuenta con el servicio de educacién espe-
cial, se espera que el maestro de apoyo cumpla
con esta funcién de asesoria y acompafamien-
to al docente de escuela regular, no obstante,
en este caso, el maestro de apoyo, quien tenia
trece afos en educacién especial, sélo contaba
con normal bdsica por lo que, ante situaciones
de atencién especifica, solicitaba capacitacién
y ayuda a la directora de USAER durante las
visitas quincenales.

En este caso, durante los dos primeros
grados escolares, el nifio estuvo a cargo de otro
docente de apoyo que se cambié de lugar, por
lo que recurrié en un inicio a la directora y al
equipo de apoyo para que también le aseso-
raran en cuanto a la forma de evaluarlo pues
éste no tenia lenguaje oral: “él sélo dice papd
y se da a entender con gestos, pero nada mds”,

segun comentaba el maestro de apoyo.
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En una de las primeras visitas del equipo
de apoyo a la escuela regular, realizaron una
junta inicial con las madres de familia, en la
cual se hicieron comentarios de que: “Los maes-
tros los dejan y se quedan con los que saben
en el grupo”. De esta manera, una evidencia
sentida por ellas es cémo los maestros de grupo
regular van dejando de atender a los alumnos
que se van rezagando y sélo se dedican con los
que siguen su ritmo de trabajo.

Posteriormente, el equipo, de manera
interdisciplinaria, analizé el caso. El psicélogo
argumentd que era necesario un plan sistemd-
tico e integral que permitiera coordinar las ac-
ciones del equipo para la elaboracién de un
programa especifico de intervencién, algo que

al parecer no se habia logrado hasta ahora:

—Bueno, ya conocemos el caso, aqui lo que
hay que hacer es fijar una meta. Hacer algo
concreto y aterrizar como equipo para ofrecer-
le alternativas al maestro de apoyo. ;Qué se
espera del alumno para este ciclo escolar? Je-
rarquizar sus necesidades —indicé el psicélogo
y a continuacién intervino la directora.

—Yo se los dije a las mamds en la junta hace
rato. lo que queremos es que los alumnos
aprendan a leer y escribir, pero si no podemos
lograrlo hay que darles otras metas.

— Yo creo que hay que ver cudl es el problema
en el salén: aprovechar los formatos y los and-
lisis de tareas que vimos en los Talleres Genera-
les de Actualizacién. Hacer un programa escri-

to. Luego andamos hasta final del afio llenando



los formatos porque no registramos todo lo que
hicimos con los nifios.

—Si te entiendo —dijo la directora— Ya sabe-
mos qué necesita, o mejor dicho cudl es su ma-
yor dificultad y hay que poner manos a la obra.
—Por lo regular asi lo hacemos, sugerimos en
las escuelas, damos sugerencias, pero dénde
lo escribimos, dénde demostramos lo que ha-
cemos. Hablamos y hablamos y se queda en el
viento. Hay que ver qué se puede hacer, qué no
se puede hacer —dijo el psicélogo.

—En la rehabilitacién fisica yo no me atrevo a in-
tervenir porque no soy especialista en esa drea.

—Pero si es una prioridad del nifio...

Es asi como, al parecer, la USAER se
encuentra limitada para poder intervenir de
manera mds adecuada.

A mediados del afio escolar, la maestra
de grupo, por su parte, recuperaba algunas
situaciones que habian ido cambiando la for-
ma de concebir el proceso de aprendizaje del

nifio, que se describen de la siguiente manera:

Ayer, por ejemplo, vino una sefiorita a hablar
en el grupo de los valores. El estuvo atento a lo
que estuvo la seforita hablando, a lo que yo
les habia hablado sobre la importancia de los
valores... llega la mamd ahorita en la mafana
y me dice:

—Oiga maestra, 3a mi hijo le dieron hojas para
el cuento?

—Si, sefiora, mire porque aqui su hijo es igual

que todos, para mi él aqui es lo mismo que cual-
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quier nino.

—Pos si —dice —ahi estd que todo el dia an-
daba con su hoja para arriba y para abajo y
anoche ahi estd que le escribiera el cuento.

De veras se me hizo un nudo en la garganta,
de ver la responsabilidad que tiene el nifio para

cumplir con lo que se le estd pidiendo.
La maestra agregé:

El dia de ayer estdbamos viendo lo de unidad,
decena y centena. Entonces yo le estaba pre-
guntando al nifio: “Diez unidades zqué es lo
que hace?” Inmediatamente él pone sus dedos
y me dice que son diez. le pregunto: “Y una
decena 3Cudntas unidades son2” Y me pone

sus dedos y dice que son diez.

En la cotidianeidad de la vida escolar,
la maestra fue comenzando a darse cuenta y
reconocer las posibilidades del nifio, al platicar

eventos como el siguiente:

El otro dia me sorprendié que estuviera yo
explicando el valor posicional y varios nifios
no me entendian. Entonces él alzaba la mano
constantemente hasta que le dije: “Bueno,
a ver, pasa ti”. Pasd... y como pudo, con
garabatos y todo, ubicaba muy bien el lugar
de las unidades, las decenas y las centenas. Yo
le decia: “5 decenas”, y colocaba su mano en
el lugar de las decenas, igual con las centenas
y unidades. Me quedé sorprendida. Por eso,

le pido al maestro de apoyo que me indique



qué actividades ponerle, qué materiales usar.
El maestro de apoyo si me ha ayudado. Si,
claro que si. Yo le digo que no quiero que se lo
lleve toda la mariana, pero también le ayuda
el apoyo individual. El afio pasado el maestro
si trabajaba con él y le daba actividades de
lectoescritura. lo que hago es delinearle las
letras para que las calque y escriba palabras
que identifica bien. Las puede relacionar cuando
yo le digo cémo dicen. A veces yo platico con
mis companeras y me dicen que no sea asi, que
no me involucre, para no tener problemas con
los padres. Pero, no puedo, cémo voy a hacer

como que no me doy cuenta, que no pasa nada.

En la segunda semana de febrero, el
nifo fue a la biblioteca y una maestra le leyd
una fébula de Esopo. En la carrera de la liebre
y la tortuga, cuando le pregunté quién iba a
ganar, sefialé con su dedito que la liebre; y se
sorprendié cuando la maestra leyé que quien
gand fue la tortuga y no podia dar crédito a
las ilustraciones. Cuando escuché que su grupo
salia a ensayar el juramento, répidamente se
alisté para participar. Aunque no podia ir en
la fila al paso de los demés, con su andadera
ensayaba el juramento frente al asta bandera.
La maestra comenté que pediria una silla de
ruedas para que alguien lo llevara ese dia. “Te-
nemos mucho trabajo esta semana... mafana
es el Himno, pasado el concurso de escoltas y
el viernes el juramento”, concluyé emocionada.

En el mes de marzo, se hizo una visita

a la casa del alumno. Su mamd comenta que

52

la abuelita paterna es “muy fea con él porque
no lo quiere”. Es una casa pequefia pero boni-
ta. Con un patiecito de cemento y un jardincito
con macetas y flores. Un cuarto cerrado es la
recdmara de los abuelitos y la ofra, su cocina.
Ella platica: “Hay un nifio de aquel lado... yo
pienso que tiene como diez afios, pero nunca lo
han llevado a la escuela, ni lo sacan. Lo tienen
encerrado porque también estd enfermito”.

La dualidad: aceptacién/rechazo se ve
reflejada en los abuelos paternos, ya que, se-
gun la madre, “su abuelita no lo trataba igual,
a mis otros hijos los acariciaba, pero a él no;
por eso el nifio no la quiere”.

El estadio del espejo y la mirada del
otro: que, de acuerdo con la teoria del psicoa-
ndlisis lacaniano, se consideran momentos de-
cisivos durante los cuales el nifio se “reconoce”
a si mismo en la imagen del espejo o en un ofro
semejante y préximo que le representa. “El es-
tadio del espejo se describe como formador de
funcién del yo” y es el momento en el cual el in-
fante se encuentra por vez primera capacitado
para percibirse, o mds exactamente, percibir su
imagen corporal. Esto sucede normalmente en-
tre los seis y los 18 meses.

Lacan (1980) argumenta que la cons-
truccién que hace del yo es imaginaria, es de-
cir, hay una imagen cargada de sentido que
viene del otro. El yo se apropia de ella y la
interioriza. Por tanto, la imagen con la que se
identifica el nifio no es la reflejada en el espejo.
La imagen se relaciona con la mirada del otro,

a esto se le denomina: narcisismo primario.



Baste para ello comprender el estadio del espe-
jo como una identificacién en el sentido pleno
que el andlisis da a este término: a saber, la
transformacién producida en el sujeto cuando
asume una imagen, cuya predestinacién a este
efecto de fase estd suficientemente indicada por
el uso, en la teoria, del término antiguo imago
[...] cuya funcién es establecer una relacién del

organismo con su realidad. (Lacan, 2007, pp.
87-89)

En el proceso de constitucién del yo, ha
sido “la mirada del abuelo” la que ha permitido
una identidad en el nifio sobre la capacidad de
aprender a pesar de las limitaciones fisicas y

linguisticas. La mamé dice:

Las gentes [sic] a lo mejor se les hacia muy fé-
cil decir que ese nifio no iba a aprender. No,
pos mi suegro siempre ha dicho que ese nifio
se mira que iba a salir mds listo que los ofros
—luego destaca— Su abuelito es diferente. El

dice que el nifio es mds listo que los otros.

La madre refiere una fuerte problemdtica
familiar con respecto a la situacién de su espo-
so al haber tenido una familia antes de casarse
con ella; asi como a su situacién legal, al haber
estado preso. Esto afecta el aspecto econdmico
y emocional de la familia. Sin embargo, ella
trata de atender a sus hijos dentro de sus po-
sibilidades. Ella afirma: “La gente de aqui del

mismo rancho me dio la mano, que por mi nifio
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enfermo yo no podia ir a trabajar para darles
de comer”.

El nacimiento del nifio ha sido un mo-
mento critico en su vida, pues fue una situacién
de vida o muerte. Al recordar este evento la

madre comenta:

Mi nifio nacié malito y anduve con él en el hos-
pital hasta ahorita ando todavia...pos como
era el primero, pos yo no sabia, ya iba para los
diez meses y no me daban dolores ni nada...
él nacié todo moradito. El duré como quince
dias internado y que estaba luchando entre la
vida y la muerte, estaba luchando para vivir...

Todavia no puede comer, no puede mascar él.

Lo anterior, lleva a asociar las situacio-
nes de riesgo con enfermedad, asi como a re-
forzar la creencia social de que los nifios con
estas caracteristicas no pueden aprender, por
tal motivo los tienen encerrados en la casa; sin
embargo, esta idea se estd desvaneciendo ante
la sorpresa de docentes, alumnos y padres de
familia que observan y reconocen la capacidad
intelectual del nifio que incluso sobresale en el

grupo. Al respecto, la mama sefiala:

Una sefiora de para allé, de arriba, su nifio si
estd malito. Tiene unos 8 o 9 afos. No lo trae
porque le da vergienza. Yo digo que si le ha
perjudicado no venir a la escuela. No pos, mi
nifio, se imagina si lo hubiera dejado ahi, el
nifio no estuviera como estd ahorita y, poco a

poco, ahi va aprendiendo.



lo que parece mds significativo es el
gusto y deseo del nifio por asistir a la escuela
y por aprender, que no sélo la madre percibe
directamente, sino los que lo tratan de manera
mds cercana; como se observa en el siguiente

comentario de la madre:

aunque al principio pos nada mds hacia rayas. ..
a él siempre le ha gustado venir a la escuela, se
levanta bien temprano que ya se quiere ir, des-
de que se va a acostar estd muy emocionado,
que se va a acostar porque ya va a amanecer y

se va a venir a la escuela a escribir.

La “identidad social” (Goffman, 2003)
atribuida por la comunidad estd siendo modi-
ficada lentamente ante las capacidades y atri-
butos que el nifio estd demostrando tener en la
familia y en la escuela.

En el mes de mayo, periodo de evaluo-
cién final en las escuelas, en entrevista con la
directora de la USAER, comenté los avances
que en las Gltimas visitas han observado ella y

sU equipo.

[...] ayer que estuvimos en Guadalupe Victoria,
yo vi muchos avances, muchos avances. Ahi es
cuando te llega a ti, jqué bueno! sNo2 A lo
mejor no ves que ande corriendo, ya sepa leer
y con todos y cémo dice porque sabemos que

no habla, pero si sabe, te da muchas muestras,
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te da caracteristicas de que sabe. Porque con
la maestra de Comunicacién y lenguaje, dice:
“Vamos a evaluar al nifo”. Y con matemdticas,
por ejemplo, lo bésico lo tiene muy bien, figuras
geométricas, los colores, los nimeros, o sea, no
que los diga, no, pero sabe, sabe él cémo se
llama el némero, la cantidad la sabe represen-
tar muy bien. Porque la maestra le pegaba pe-
dacitos, asi, hasta el diez. Coloca piedritas lo
hizo muy bien, hasta el 19, hasta el 20. jQué
padre! Si ha servido de algo, a lo mejor no
mucho, pero lo que él ha hecho ha sido mucho,
para mi'y para los demds, en tercero de prima-
ria y apenas hacer eso, pero es bastante por

cémo estaba; y ahi te sientes a gusto o bien.

La madre tiene una expectativa positiva
con respecto a su hijo: que haga una carrera
profesional; por eso sostiene una lucha diaria
por mantener a su hijo en la escuela, dentro de
sus posibilidades y limitaciones no ha dejado

de llevarlo porque, como ella dice:

Que termine su primaria, luego la secundaria y
la prepa. Que estudie algo como de licenciado,
digo, porque yo he visto muchos casos asi, es-
tdn enfermitos, chuequitos, pero son licenciados
y arreglan... Si me han tocado cosas dificiles.
Nomds que lo traigo y lo llevo [cargado]. Pos,
antes dicen que no estaban estos nifios en la

escuela y ya son otros tiempos.



Corte Primero: El conflicto no resuelto

La comunidad de Corte Primero se encuentra
a casi 40 km de la ciudad capital del estado
de San Luis Potosi, sobre la carretera que va al
municipio de Ahualulco, con una desviacién de
10 km aproximadamente hacia el este.

Corte Primero es de las pocas comuni-
dades que todavia se dedica a la agricultura
como actividad econémica principal. También
ha jugado un papel importante en la politica del
municipio. Es una localidad de gran extensién
territorial y de poblacién al contar con cerca
de 2,000 habitantes; 513 son nifos y jévenes
entre 6y 14 afos (casi una cuarta parte), de los
cuales 73 (14.23%) no asisten a la escuela. Se
reportan, oficialmente, 42 sujetos al proceso de

inclusién, es, por tanto, la tercera comunidad

con el mayor indice de poblacién sujeta al pro-
ceso de inclusién, precedida tan sélo por San
Marcos Carmona y El Palmar.

La comunidad cuenta con los servicios
bdsicos de agua potable y luz eléctrica. Hay
ademds un centro de salud comunitario. Duran-
te el tiempo de trabajo de campo (2005-2006)
se estaba arreglando el sistema de drengje.
Hay casas con grandes solares, algunas con
bardas, otras tienen hornos de barro al aire |i-
bre para elaborar pan y gorditas. La escuela se-
cundaria técnica estd sobre la entrada principal
a la comunidad.

El autobis se para en la plaza principal,
con la iglesia al frente (figura 2). Una sefiora de

la comunidad comenta que: “Ya no se siembra

como antes...” (ante la escasez de agua), “por

Figura 2. Parroquia Nuestra Sefiora de Guadalupe.
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eso la gente mejor se va pa’l otro lado”. Dos
cuadras hacia el este, sobre una calle amplia
que también estd obstruida por los trabajos de
excavacién, se encuentran el jardin de nifios y
al lado la escuela primaria “Damidn Carmona”.

La escuela primaria es muy grande en
extensiéon (900 m? aproximadamente). Se en-
cuentra sobre relieve regular, rodeada por una
barda de piedra y herreria blanca (figura 3).
Se observa a la entrada un drea de tierra con
algunas plantas y flores, seguida de una cons-
truccién antigua que corresponde a la primera
escuela, con dos salones grandes de adobe y
puertas de madera y, a la mitad del terreno, un
pequefio cuarto que al parecer fue la “Casa del
Maestro” y que ahora sirve como desayunador

para los maestros a la hora del receso. Otra

drea estd formada por edificios paralelos mds
modernos, construidos de ladrillo, amplios ven-
tanales y puertas metdlicas. Hay una cancha
con piso de cemento que sirve de explanada o
plaza civica, con bancas de cemento alrededor
y con una asta bandera inclinada en la parte
lateral izquierda que corre el peligro de caerse.
Sobre ese mismo lado hay un estrado con una
pared de fondo construida con piedra que al
parecer ya no se usa. Del lado opuesto estén
los bafios, amplios y con un espacio compar-
tido para hombres y mujeres para lavarse las
manos.

A la hora del receso los nifios juegan y
otros corren hacia el estanquillo de la coopera-
tiva, en donde venden duritos, frituras y dulces.

Las mamds acostumbran a llevar lonches a los
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Figura 3. Escuela Primaria “Damidn Carmona”.




hijos, ya sea a través del barandal de entro-
da o dentro de la escuela. Hay algunos perros
que deambulan en el lugar. Los nifios usan uni-
formes y la mayoria andan limpios, aunque es
notorio que también hay una minoria que se ve
descuidada en su aseo personal.

En el ciclo escolar 2005-2006, se tuvie-
ron estadisticamente: 174 padres de familia,
273 alumnos, 18 integrantes del personal de la
escuela, 12 maestros y 8 “alumnos integrados”.

La maestra de apoyo describe a las ma-
més y los papds de los alumnos que conforman
su grupo, asi como a sus maestros de grupo

regular, de la siguiente manera:

Un alumno tiene a los dos papds y la maestra
si apoya. Otro tiene a su papd, pero él estd
trabajando en E.U. Su maestra no lo apoya y
no tiene comunicacién con ella. Hay dos nifas
que son hermanas, pero la primera si vive con
la mamé y la segunda vive con una hermana
mayor que estd casada. Tania falta mucho o lle-
ga tarde, porque al parecer le ayuda a cuidar
a los sobrinos. Otras dos son primas. La mamd
de otra nifia es mds abierta y platica mds. No
conoce a su maestro porque acaba de llegar a
la escuela y no sabe cémo trabaja. Otro alum-
no es huérfano de mamd; vive con el papd, con
dos hermanos enfermos, una hermana de pre-
pa y con su abuelita enferma. En la escuela hay
muchos huérfanos y muchas madres solteras,
por lo que se mandan a los hijos a la escuela,

pero no hay compromiso.
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Se observa en el discurso de la maestra
de apoyo una experiencia de rechazo en su re-
lacién con algunos docentes de la escuela regu-
lar y la manifestacién de un sujeto negado que

manifiesta su situacién de crisis como sujeto.

El sujeto docente (en la educacién especial),
empefiado en su funcién de educar ese “resto”
en los sujetos objeto de su tarea, quedaba atra-
pado en esa misma parcelacién del sujeto hu-
mano... Una alumna de doctorado expresaba
asi esta realidad: “Los ensefiantes en educacidn
especial no sélo estamos excluidos, marginados
dentro de la educacién, sino que no existimos,
estamos negados”... Para llegar a ser tal sujeto,
necesita enfrentarse con la realidad, reflexionar
sobre su experiencia y crear criterio... conjunta-
mente con quienes viven la experiencia educati-
va, en un colectivo mds amplio... para una con-
versién que quizds suponga, en definitiva, una

transgresién. (Pérez de Lara, 1998, p. 218)

A mediados de septiembre, el director
de la comunidad de Corte Primero tuvo la jun-
ta con los padres de familia. Como la comuni-
dad estd dividida en cinco sectores, tienen a
un representante por cada uno para que forme
parte de la sociedad de padres de familia. El
director planteé las necesidades de la escuela
para que fijaran de comdn acuerdo la cuota de
inscripcion. La gente participa poco, aunque si
propone a los que consideran que pueden sa-
car adelante el trabajo. Lo que apremia es un

sonido y la compostura de los bafios. La cuota



quedd en $120.00 para sacar, al menos, esas
dos necesidades, ya luego los consultarén para
ofra reunién.

En el recreo, una sefiora que vende gor-
ditas y taquitos comenté que en el grupo de
apoyo se atendia a “los nifios mds atrasados”
y que antes no habia tanta escuela. Que sélo
habia hasta 4° grado. Sélo habia dos o tres so-
lones y eran de “caliche” (un material parecido
al adobe). Ella era de la comunidad vecina de
Corte Segundo, pero se casd con uno de aqui'y
se vino a vivir para acd.

la maestra de apoyo comenté en la
primera enfrevista que, socialmente, hay
rivalidades y rencillas entre algunos sectores que
se reflejan en la escuela al rechazar a algunas
familias, principalmente a las que presentan
mayor desventaja cultural y econémica. Ese es el
caso de una alumna, sus hermanos y sus primas.
Los nifios de la escuela los molestan diciéndoles:
“guédsaras”. Sin tener idea de lo que significa,
ellos salen a la defensiva, respondiendo de
manera verbal, e incluso con golpes.

En el salén, la nifia se sienta con su pri-
ma en la Gltima banca. Al parecer, cuando sus
compaiieros le han dado queja al maestro de
grupo sobre ella o su prima, él les dice que no
hagan caso, que “esas nifias estdn locas”. Por
eso, se ha llamado esta situacién permanente,
“el caso del conflicto no resuelto” o del “eterno
conflicto”, en el que algunos docentes la agro-
van, mientras otros intentan ser mediadores y
conciliadores de esta. En ese sentido, Romano

(2006) argumenta:
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La pobreza y la exclusién cada dia se constitu-
yen en el principal texto escolar y la tarea do-
cente se circunscribe y limita, en muchas oca-
siones, a la realidad del aula en la escuela...
La violencia escolar como significante adquiere
autonomia propia y se la trata por fuera de la
violencia estructural que provoca, en centena-
res de miles de nifios, adolescentes y j6venes y
sus respectivos grupos familiares, la privacién
mds absoluta de aquello minimo e indispensa-

ble para una vida digna. (pp. 107-108)

Frye (1996) menciona que, histéricamen-
te, Corte Primero es una de las comunidades
que mds participé en el movimiento armado de
la revolucién por lo que son considerados como
muy combativos y aguerridos. Esta situacién de
conflicto se hace presente, permeada probable-
mente por aspectos ideoldgicos y politicos.

Corte, una extensa comunidad del limite
noreste de municipio que colinda con la gran
Hacienda de “La Parada” ha estado también
atrapada en la cuestién de la rivalidad territo-
rial, por al menos los Gltimos doscientos afios,
por razones geogréficas y econémicas mds que
administrativas. La localizacién de Corte sobre
el borde entre la cabecera municipal y la ho-
cienda hace que su relacién con ésta Gltima sea
una economia urgente y una comunidad impor-
tante, ya sea proveyendo recursos con mano
de obra y produccién, defendiendo la tierra
local del abuso o invasién del gran estado o,
Ultimamente, tomando la tierra en la lucha por

la reforma agraria. La larga tensién centenaria



con la hacienda impulsé o convirtié a la gente
de Corte en politicos municipales y regionales
mds que ninguna ofra comunidad en Mexquitic.
Més agraristas de Corte que de ninguna otra
comunidad lucharon en la revolucién, y en las
décadas posteriores a 1910 Corte ha produ-
cido més presidentes municipales que ninguna
otra comunidad en este siglo —al menos una do-
cena de ellos—. Este movimiento politico ha con-
ducido también a profundos conflictos dentro
de la misma comunidad, incluyendo una rivo-
lidad mortal entre los barrios vecinos de Corte
Primero y Corte Segundo (Frye, 1996, p. 13).
El autor concluye que es una comunidad digna
de ser estudiada por su fraccionalismo y su re-
lacién entre Mexquitic y La Parada.

En el ciclo escolar 2005-2006, la alum-
na tenia 12 afos. Cursaba 3° de primaria. Era
repetidora de 1°y 2° grado al no lograr la ad-
quisicién de la lectoescritura. Recibia apoyo
por parte de educacién especial y pertenecia
al programa de integracién educativa. Es una
nifia de estatura y complexién regular acordes
a su edad, tez morena clara y pelo ondulado
café claro. A pesar de estar casi siempre a la
defensiva, es carifiosa y sonrie con frecuencia.

En su evaluacién psicopedagdgica se
caracterizaba como “una alumna con un seve-
ro problema cognitivo, emocional y social”. Se
le atribuia, ademds: “un desarrollo motriz defi-
ciente: mala coordinacién éculo-manual, fina y
gruesa”. En cuanto a lo cognitivo, se sefialaba
que no habia ningin avance. Su vocabulario

era reducido, mal empleado y grotesco. Su au-
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toestima era baja, no ponia nada de su parte,
no habia interés por aprender ni seguir instruc-
ciones ain en el juego. Era muy dificil trabajar
con ella ya que se distraia facilmente y en el
grupo no lograba integrarse por la actitud agre-
siva que mostraba. El conjunto de valoraciones
justificaba que a su edad no hubiera adquirido
la lectoescritura y el cdlculo elemental. El pro-
blema se ubicaba de esta manera en la nifia y
no en el tipo de relaciones que se establecian
en la escuela y en la comunidad.

La familia estaba caracterizada por la
escuela como “disfuncional nuclear”, de “apa-
rente” preocupacién, pero sin el apoyo de los
padres. El nivel sociocultural era valorado como
“deficiente” pues los padres no referian escola-
ridad. Se inferia la condicién “hereditaria” de
la discapacidad que podria reforzar la idea de
que era un problema congénito familiar al argu-
mentar que: “En la familia hay ofra hija con di-
ficultades severas en el aprendizaje y otra que
deserté por diagnéstico de discapacidad”.

La recomendacién fue pasarla al progra-
ma de integracién educativa y su canalizacién
a todas las dreas de psicologia, trabajo social
y comunicacién, ante el fracaso repetido con la
etiqueta de “incapacidad” atribuido.

Este informe permite reflexionar en torno
a lo que Foucault (2006) analiza, a través de su
teoria del discurso, sobre el cardcter normativo
de las disciplinas cientificas, como la psicolo-
gia, la medicina y el derecho, que se traducen
en prdcticas discursivas ya que tienen el poder

de excluir al individuo de la sociedad y de de-



terminar las condiciones de su admisién a ella
El saber del

profesional de la educacién especial es ejerci-

con miras a su “normalizacién”.

do sin mayor cuestionamiento con respecto a su
valor de verdad y a las condiciones histéricas
y epistemolégicas en las que es producido. Las
prdcticas que se constituyen como necesarias y
normales pueden ser juzgadas con una mayor
carga de sinrazén o, a la manera de Foucault,
irrisorias.

La mamad se presenté en una ocasién al
grupo de apoyo después de haber tenido junta
en el grupo regular de la nifia. Llegé muy mo-
lesta y le comenté a la maestra de apoyo que
el maestro de grupo regular le habia dado pu-
ras quejas de ella, que no trabajaba, que nada
més se la pasaba jugando y que distraia a los
demés. Que no queria leer y no traia las tareas.
Lo maestra de apoyo comenté que tenia que
hablar con él pues iban dos veces que le de-
cian que hostigaba a los nifios y les llamaba la
atencién equivocadamente. Sin embargo, una
vez que la maestra de apoyo quiso aclarar la
situacién, el maestro negé todo y ella sintié que
quien habia quedado en ridiculo habia sido
ella, por lo que a veces preferia mejor ya no
intervenir.

La nifia y algunos de sus familiares (pri-
mos y hermanos), que ain estaban en la escue-
la primaria, ante el rechazo de algunos com-
paferos y docentes respondian con ofensas
verbales y agresiones fisicas constantemente.

La maestra de apoyo se habia convertido

en una mediadora de la situacién. En una entre-
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vista posterior comenté que hubo un problema
fuerte con ellas a principios del ciclo escolar. A
la salida, la nifia y sus primas “agarraron” a la
hermana de un compariero. La amenazaron en
el recreo diciéndole que a la salida la espera-
ban. Los maestros dicen que desde el recreo ya
andaban con problemas porque una de ellas
se estaba juntando mucho con la hermana del
nifio y que no deberia hacerlo.

Es esta una manera de objetivar el tipo
de violencia simbdlica, aparentemente sutil, en
la que se envuelve la situacién escolar y social
descrita.

Ante la amenaza de las distintas formas
de racionalidad y los dispositivos que actian
y se emplean, tanto en el sistema penitenciario
como en el hospitalario y hasta en el sistema
escolar, la alteridad diferenciada y las practi-
cas que de ella se desprenden han adoptado
diversas formas en las distintas condiciones
histéricas en la cultura, ofras intentan adquirir
una connotacién cientifica y profesional al bus-
car las causas de la “anormalidad” y querer
infervenir en “su alivio”. El “incorregible” es
el alumno por corregir (evidenciando la paro-
doja) al que hay que aplicar técnicas para la
domesticacién, el conformismo y la seguridad
publica. Asi, es pertinente recordar la sentencia
de Foucault: La racionalidad de lo abominable
es un hecho de la historia contempordnea. Pero
lo irracional no adquiere, por ello, derechos im-
prescriptibles (Blanchot, 1988).

En la casa de la nifa, esta situacién es-

colar no parecia ser relevante. La familia ha



pasado por situaciones muy dificiles, como
hace seis afos, cuando el papé fue atropellado
e intervenido para que no perdiera su pierna.
Sonia tenia entonces ocho afios y cursaba la es-
cuela como repetidora por segunda ocasién. Es
evidente que la familia atravesaba por un mo-
mento critico, pero la escuela no tuvo referencia
de ello o al menos no se consideré relevante.
El dinero requerido para tal emergencia los en-
deudé fuertemente y el cuidado que requirié su
recuperacién hizo que la sefiora desatendiera a

sus hijos pequefios. En su relato recordaba:

Como yo en abril voy a completar cuatro afios
que me aventaron, el dia 15 de abril me aven-
taron a mi, yo tengo fierros de aqui hasta acd.
Yo me aventé cuatro meses alld y ya le digo ahi
si me cobraron, ahi el doctor si me cobré buena
feria, serian $260,000 pesos, nomds que mi
viejita pos por ahi consiguid, la gente le ayudé
y por ahi vendimos unos animales, unos marra-
nitos que teniamos para estos que estaban chi-
quitos. Bueno, como quiera que Dios les echa
de gane, de mi pie que no me mocharon mi
pie; y bueno ya andamos trabajando. Yo lo que
no me duele, yo lo que me canso. Me canso del

pie. Si levanto, pero me canso de mi pie.
La sefiora, por su parte al respecto dice:

No, pero padeci de una, o sea que mi sefior
se me enfermé, mis hijos estaban chiquitos y
yo apurada por él, qué hambre me iba a dar,

pensando en mis chiquitos, qué comerdn, sélo
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Dios. En el hospital, yo les agradezco a las per-
sonas que sabe, yo creo que como yo era muy
platicadora y sabe no sé, yo creo les caia bien,
me llevaban lonche, frijolitos con huevo, sélo
Dios lo que les daba licencia; yo lo que hacia,
mejor se los mandaba con alguien conocido:
“llévenle a mis criaturas, sabrd Dios si come-
rdn”. Y ya lo sacamos y él, puro huesito. Luego
de vuelta, no batallé mucho. Después ya se me

recobrd, se me compuso.

A partir de entonces, él y su esposa con-
sideran “la fe y la voluntad de Dios” ante todo.
Lo importante para vivir es el sustento para la
familia, que no siempre est& asegurado ante la
inestabilidad del ingreso y el trabajo eventual,
pero que se valora y se disfruta en conformi-
dad. El padre asume el papel de proveedor res-
ponsable aun cuando fisicamente se encuentre

en desventaja para trabajar. Orgullosamente

habla:

Yo me la paso muy bien aqui en mi casita [...]
ahi jalando en el jornal, hay dias que trabajar,
hay dias que no trabajamos, no tenemos jale.
Nomds que pos yo, por ahi lo que [...] me ayu-
da es que le entiendo a matar animalitos asi
de marranos en la plaza, o cuando hay una
boda, una quincearera, luego me vienen a ver
a mi que vaya a matarlo. Gracias a mi Padre
Dios que no me deja morir de hambre, Dios que
me bendice, y ahi asi los tengo a todos en la
escuela... como ahorita el chiquitito que tene-

mos, a diario hay que comprarle los parales,



un bote de leche, luego comprar el mandado
cada ocho dias. Si me sobra me compro una
cerveza y si no pos nomds una. Ahi mi ‘jito trée-
me una caguama para echdrmela ahi. Yo si,
cuando me voy de parranda a la jugada con
mis amigos yo primero les arrimo de comer, ya

le traje ahorita el mandado.

Actualmente, estdn pasando por ofro
momento dificil debido al abuso sexual del que
ha sido victima la hija mayor, responsabilizan-
dose de la situacién y tratando de que no se
repita con las otras dos hijas. Al respecto, el

sefor refirié:

Si, ahorita tengo este mampollete, el chiquito,
ya cumple 10 afios el 29 de mayo. Y el otro no
es de esta muchacha. El muchacho mds gran-
de ya me ayuda, es bueno pa’ hacer cuentas,
ahorita anda pa’ Zacatecas. Ella también andu-
vo pa’llé vendiendo también, jalando con una
sefiora también. Nomds que ya no quise man-
darla porque estd muy lejos, estd muy lejos alld
mi nena y ahorita que le pasé “ese jale” por el
chavalito que tuvo, no pos ahora menos; y yo
cuando se la presté a la sefiora se la encargué

mucho y fue lo primero que me hizo.

La madre en la casa, con las responsa-
bilidades de los hijos, trataba de aconsejar y

apoyar a su hija mayor.

Pos ahorita nomds lo de mi‘ja que se fue a tra-

bajar, como que ella no entiende muy bien qué
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le pasé, como que apenas, yo le digo: “Usted
ya supo lo que es amar a Dios, ya tuvo su hijo.
No vuelva. Que, si algin individvo la quiere
engariar, no se crea, porque ya ve, el nifio,
qué caso tiene”, pos ya ve yo estoy enferma;
yo estuviera buena, y ni aun asi pos no, no voy
de acuverdo sverdad? Y yo le doy consejos mds
que nada a ella, que ya se ponga lista, gver-
dad? Ya no se crea de nada, ya usted misma,
por ahi tiene ora si un dia puede salirle por ahi
un compariero y él la acepta que bien, pero si
no, a mi también no me estorba, aunque sea
frijolitos no nos falta qué comer. Le digo, aqui
estese. Como se apura mucho, porque el papd
le compra pariales, leche, su papd es el que
le compra todo. La hermana le dice que ella
ya mero iba a andar dejéndose agarrar de un
viejo, que ella le mete un guamazo. Por eso ella

quiere trabajar en otro lado, pa’ su nifo.

La escolarizacién de los hijos ha signi-
ficado un gasto fuerte que hay que solventar
para obtener la certificacién, que en la vida es
importante para adquirir un trabajo y conser-

varlo. El padre comenta:

Como ahorita tengo en la primaria ésta y éste
y esa mas chiquilla, pero no, como quiera yo...
Como ahorita estd una cuota de 150 gverdad?
y ahora que salgan todos los nifitos, ahi van a
pedir los papeles y van a decir: “Orale, squién
es la que debe2” Y tiene que pagarle uno pa’
que le den los papeles, si no, no le dan los pa-

peles. Como quiera yo le digo a ella, la viejita,



no tU échale ganas, no hay que desmayarnos,
hay que tener fe en Dios y que no nos falte qué
comer. Estd el dicho que donde hay familia hay
que comer, no nos falta nada. Nos la pasamos

bien y si, ahi andamos.

A diferencia de cémo es catalogada por
la escuela, esta familia ha funcionado tratan-
do de resolver las dificultades y enfrentando las
consecuencias que implica la ignorancia y el
analfabetismo de los padres. La escuela juzga
como desinterés o poca preocupacién de los
padres por la escolarizacién de los hijos al des-
conocer las experiencias que esta familia ha
tenido debido a ello.

La alumna es una nifia que estd arriban-
do a la edad de la adolescencia. Lo poco que
ha expresado de si misma y de su familia lo ha
hecho con alegria y orgullo. Tiene aspiraciones
como cualquier nifia y de manera implicita ma-

nifiesta su deseo de ser aceptada.

Yo tengo 12 anos. Vivo en Corte Primero. Estoy
en 3°. Soy alta y morena. Mis ojos son cafés
y mi pelo es negro. Me gusta mucho la plaga
[playa —es decir, la presa-]. En mi familia so-
mos siete. Mi mamd, mi papd y mis hermanos.
Mi papé es albahil. Mi mamd trabaja en la

siembra. De grande quiero ser maestra.

Mexquitic de Carmona (cabecera)-Derramaderos:
construyendo caminos y alargando distancias
Mexquitic de Carmona, cabecera del municipio

del mismo nombre, se encuentra a 22 km hacia
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el noroeste de la capital del estado. Cuenta con
una poblacién de 924 habitantes y, registrados
en el INEGI, 30 habitantes sujetos al proceso
de inclusién. Es el lugar que tiene el mds alto in-
dice de alfabetizacién, pues de una poblacién
en edad escolar de 186, saben leer y escribir
154 (82.79%). Curiosamente, la cantidad de
sujetos con analfabetismo, 32, es directamente
proporcional a la cantidad de sujetos al proce-
so de inclusién, aunque no se puede afirmar su
correlacién.

Durante la etapa de trabajo de campo,
la carretera estaba siendo reconstruida, por
tramos, como autopista, favoreciendo de esta
manera la comunicacién terrestre.

La escuela primaria “José Maria More-
los y Pavén” se encuentra a la entrada de la
cabecera, al borde de la carretera. Es una es-
cuela con una superficie similar a las dos escue-
las anteriores, deteriorada en sus instalaciones,
pero muy bonita, que estd construida por nive-
les, dadas las caracteristicas del relieve que es
montafioso. Esté rodeada por una barda de un
metro de altura aproximadamente, de piedra
de cantera, en arcos inversos y barandal metd-
lico en la parte superior (figura 4). La puerta de
entrada es también un gran barandal metélico
que tiene un candado, pero que casi nunca estd
puesto, estd ubicada en el primero y mds alto
nivel, da a un pequefio espacio abierto y te-
chado que sirve como estancia de entrada. Ha-
cia la izquierda se encuentra un edificio, cuyo
primer salén estd ocupado por la direccién, y

los siguientes se usan como aulas. Frente a la
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Figura 4. Entrada principal de la Escuela Primaria “José Maria Morelos y Pavén”.

estancia de entrada hay una amplia y regular
escalera de piedra que desciende al segundo
nivel, en el que en encuentra dos amplisimas
dreas deportivas: la primera es una cancha con
piso de cemento para basquet y volibol; y la se-
gunda es de piso de tierra para practicar fitbol;
se observan ademdés dreas verdes alrededor.
También hay hacia la izquierda ofro edificio
con aulas. El tercero y Gltimo nivel es de dos
metros hacia abajo con respecto al segundo,
en él hay un edificio donde se encuentran los
bafos y cuatro aulas.

El conserje, de aproximadamente 65
afos, fue quien conté la resefia sobre la escue-

la. Segun él:
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Esta escuela se hizo en 1967, cuando estaba
de Gobernador Don Antonio Rocha Cordero.
Entonces se imponian los presidentes municipa-
les de dedazo y él asigné a la Profesora Maria
del Refugio Méndez Torres, de 1968 a 1970,
oriunda de Armadillo de los Infante, que venia
de haber trabajado en Charcas. Ella tenia va-
rios afios trabajando como maestra aqui cuan-
do la escuela estaba a un lado de la iglesia,
hacia arriba, donde ahora esté el COBACH.
Eran dos salones grandes, de adobe y piedra;
y la casa del maestro, que casi nadie usé. Ellos
utilizan un salén de la antigua escuela primaria.
Nomds le pusieron techo de ldmina porque ya
no tenian techos. Esta primera escuela se fundé

en 1927. Mi hermana, de 75 anos, terminé ahi.



Entonces nada mds eran uno o dos maestros y
venian muchachos de los ranchos, caminando.
El Sr. Radl Flores, ya es grande, tiene 90 arios,
él sabe la historia, nomds que ya no escucha.
Yo también estuve ahi, pero el maestro venia,
Nicolds Ibarra, (1944-1952-1958) nos ponia
trabajo y se salia a tomar, luego regresaba y
nos revisaba. Luego vinieron unos maestros de
allg, del norte y esos si eran buenos maestros y

nos ensefiaban.

La maestra gestiond la concesién del terreno y
la construccidén por parte del gobierno federal
y estatal. Casi la mitad del terreno fue dona-
do por unos sefiores que viven por la iglesia.
La otra mitad era propiedad de varios de este
lado. Costé ocho millones y tardaron seis u
ocho meses para construirla: trabajadores, al-

baniles, electricistas, herreros, todos venian de

San Luis, siendo dirigida por CAPFCE.
Ademds, comenté que:

Era la dnica escuela en todo el estado [se refie-
re tal vez a que fue la primera escuela rural o
municipal]. Estaba muy bonita, tenia flores: ro-
sales, guirnaldas... la maestra era muy estricta
y la cuidaba mucho y no dejaba que los nifios
la destruyeran. El gobierno un tiempo le dio
mantenimiento, pero después se desentendid,
se la dejé a los padres y ya no le dieron igual
cuidado. Si se han hecho reparaciones, como
la reinstalacién de la luz, reparacién de bafios

[plomeria] y techos [impermeabilizacién].
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Yo empecé a trabajar en 1977 como velador
y conserje [vive enfrente de la escuela]. Tengo
29 afos trabajando aqui. En 1973, se fue la
directora para la ciudad por problemas con la

gente. Dicen que acabd mal, en el vicio.

Los maestros, todos van de paso. Unos duran
10, 11 afos, otros dos o cuatro afios, y se van.
la casa del maestro no ha sido habitada en
forma. Mejor ahora la usan para educacién ini-
cial. Esta es la Unica escuela aqui. Pa’llé de
aquel lado de la playa [presa] querian hacer
ofra escuela, casi es gente que viene de fue-
ra, de México cuando lo del temblor del 85,
pero no lograron nada. Aqui vienen de Cam-
pana, Los Lépez, Milpillas, Las Moras... prefie-
ren venirse porque es muy dura la cooperacién

$400.00 o tienen problemas en la comunidad.

Ahora ya hay muchachos con mds estudios,
hay profesionistas, pero tienen la tendencia de
irse a San Luis: licenciados, enfermeras, arqui-
tectos, contadores, maestros de educacién pri-

maria o de preescolar pero no se quedan aqui.

La historia de esta escuela recupera,
desde la narrativa, la situacién de la escuela
rural mexicana, los actores principales: autori-
dades estatales y lideres locales, las épocas de
su fundacidn, los procesos de gestién, la con-
dicién del docente (pobreza, marginacién, al-
coholismo, desvalorizacién social) que explican
la lamentable situacién en la que se encuentra

la educacién en este contexto y algunos de los



principales factores que influyen en la calidad
educativa.

En el ciclo escolar 2005-2006, se tuvie-
ron 140 padres de familia, 226 alumnos, 13 in-
tegrantes del personal de la escuela, 8 maestros
y 5 alumnos integrados.

El director de la escuela es originario de
una comunidad de Guadalupe, como a 10 km
de la cabecera municipal, rumbo a Zacatecas.
Estaba por cumplir 30 afios de servicio y se
aproximaba su jubilacién. En entrevista comen-
t6 que él como directivo habia tenido la opor-
tunidad de trabajar en dos escuelas, y consi-
deraba que era un trabajo muy laborioso, mds
que nada por la organizacién del plantel y el
trabajo con los padres de familia. En Mexquitic
ya tenia como 20 afios trabajando y se dedicé

a la docencia porque para él era la Gnica posi-

bilidad de estudio.

Porque si, nada mds, porque aqui no habia mu-
cha oportunidad de salir a estudiar y en aquél
entonces los maestros que trabajaban en las co-
munidades trabajaban en la mafana y en la
tarde y les dio por abrir una secundaria aqui;
era nocturna y ya de aqui nos fuimos a la nor-
mal, pues la mayoria de aqui estudiamos la nor-
mal porque no habia oportunidad de otra cosa.
Por alli, alguno que otro que tendria la mane-
ra de estudiar ofra cosa, pero aqui [estamos]
muchos profes que salimos de esa secundaria,
seriamos unos fres ahi en la normal, pero todos
los demds estudiaban en la normal “Patria”,

en la “Belisario”; y por eso, [estamos] muchos
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maestros aqui, ya todos nos estamos jubilando,
pero la mayoria de aqui de Mexquitic salimos

de esa secundaria.
Sobre el lugar comenté:

Bueno, a partir de lo que yo conozco, [...]
Mexquitic es un municipio grande que poco a
poco va saliendo de lo atrasado que estdba-
mos, nada mds que yo creo que se le debe de
dar, la agricultura ya no deja porque ya no hay
agua y el gobierno nada mds estd fastidiando
porque antes no pagaban la luz tan cara, no
pueden hacer un pozo porque tienen que pe-
dir permiso, ya no pueden hacer otro porque
el agua se agota. Entonces, por eso es que los
muchachos salen, no tienen la oportunidad de
la agricultura tampoco, salvo los que viven ahi
con los papds, pero yo creo que, en las comu-
nidades, con lo poquito que les da el gobierno,
estdn mejorando, yo creo que estdn mejorando.
Cualquier ranchito ya tiene pavimentadas sus
callecitas, las becas de los nifios que también
es una buena ayuda para los papds, ya les que-
da para gastar en ofra cosa para mejorar su
vida... si, poco a poco va mejorando,; porque
sin esos apoyos, de los muchachos que estdn
mandando del otro lado y de lo poquito que
les da el gobierno, pues no hay oportunidad
de trabajar en otra cosa, solamente las fébricas
que estdn poniendo para este lado, por Cerrito,
por el periférico, que las comunidades que es-

tdn cerca estdn aprovechando.



También creia que, al ser del lugar, los
maestros le ponian mds empefio al trabajo, por-
que conocian a la gente. Entre sus experiencias

contd:

Pues mds que nada servir a los nifios, a los pa-
dres, porque como yo soy de Mexquitic, pues
tengo que echarle ganas |[...] tratar de darle un
apoyo a los paisanos, a los nifios de aqui. Mi
objetivo era llegar al municipio y se nos dio la
oportunidad rdpido y si he trabajado la mayor

parte de mi tiempo aqui.

Yo considero que el trabajo del maestro, del
director... trabajar con alumnos es de los [tra-
bajos] mds bonitos [...] que hay, porque pues
no cualquiera tienen la oportunidad de trabajar
con seres humanos y de guiar a todos, pues que
debemos de dar lo mejor de nosotros porque
pues no se debe echar a perder a los nifios,
habremos maestros muy duros, muy malos que
no hacemos conciencia del mal que les estamos

haciendo a los nifios; debemos de dar lo mejor.

Eso he buscado en las escuelas que he esta-
do, yo considero que no estoy tan equivocado,
me tocé trabajar en una profesién muy bonita.
Aqui tengo once afos cumplidos como direc-
tor... si, son bastantes; y antes decian que era
una comunidad muy dificil, que lo padres de fa-
milia... pero pues en realidad no, yo creo que
como les decimos a los companeros que van
empezando, yo creo que el trabajo es el que

recomienda al maestro, a la persona; y no, has-
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ta ahorita aqui estamos bien, no hemos tenido

hasta ahorita ningin problema.

El primer dia de clases, durante el re-
creo, en la estancia de entrada habia una gran
mesa con venta de tortas, duros, atole o canela
y dulces. Apenas era agosto y el aire ya se sen-
tia frio. Los nifios se formaban para comprar.
La mayoria estrenaban uniformes, sobre todo
los més chicos, que se veian un poco temero-
sos, pero que al encontrarse con sus hermanos
mayores o amigos disfrutaban del juego y la co-
mida. La mayoria de los nifios se veian limpios
y peinados. Algunas mamds les llevaban lon-
che a sus hijos y los acompafnaban durante este
tiempo. Unas llevaban a sus bebés cargados en
brazos o de la mano a los que empezaban a
caminar.

En ese momento, llamé la atencién de
la comunidad escolar la presencia de una nifia
chaparrita e inquieta. No traia uniforme, usaba
pants y una blusa de manga larga. Otras nifias
pequefias la cuidaban. La maestra de apoyo se
acercé hacia ellas y les pregunté que de dénde
era la nifia, si era hermanita de alguien o venia
a acompafar a su mamd a traer lonche. Le di-
jeron que no, que estaba con ellas en su salén
de primer grado y que la maestra les habia pe-
dido que la cuidaran en el recreo. La maestra
de apoyo se dio cuenta que habria ofra nifia
en el programa de integracién educativa, pues
presentaba sindrome de Down.

A la entrada del recreo, la maestra de

apoyo fue a ver a la maestra de primero. La



nifia estaba alli, en la Gltima banca de la segun-
da fila. La maestra de grupo regular le comenté
que iba a requerir atencién especial para ella.
La maestra de apoyo comenté que se tendria
que realizar una labor de sensibilizacién con el
personal de la escuela para conocer “las carac-
teristicas que tenian estos nifios”.

El enfoque interaccionista que subyace
en el programa oficial de la integracién educa-
tiva, si bien pretende conocer las capacidades
més que las limitaciones, sigue centrdndose en
el nifio, contiene una terminologia en la que
subyace un modelo funcional que bloquea la
posibilidad de concebirse y concebir a los ofros
como seres completos, capaces de establecer
relaciones, didlogos y encuentros entre si para
cambiar las significaciones sociales y “cientifi-
cas” sobre las que descansan las précticas so-
ciales y educativas.

Jerez (1989) emplea una terminologia
evidentemente contradictoria al hacer una criti-
ca a la forma como el otro es “tipificado” desde
una relacién dual de “normalidad”, “anormao-
lidad” sin por ello renunciar, tal vez de mane-
ra inconsciente, a las significaciones sociales
instituidas sobre esta base binaria, por lo que
denomina: “la negacién fallida”, a la intencién
de hacer desaparecer la diferencia entre “nor-
males y atipicos”, pretendiendo que sus vidas
sean iguales, negando con ello la diferencia
que caracteriza al sujeto “anormal”.

Durante la primera mitad del siglo XX,
Decroly y Montessori abogaron por una pedo-

gogia basada en el tratamiento diferencial de
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cada alumno, a partir del descubrimiento de
las diferencias individuales, superando esta
visién binaria e identificando a éstas Gltimas
como una condicién presente en todos los seres
humanos. Lo anterior dio paso a los principios
de la Escuela Nueva que transformé la escuela
tradicional al dar un lugar activo a la infancia
(Narvdez, 2006).

En el mes de octubre, la nifa asistia al
grupo de apoyo acompaiada de una compa-
Aerita de su saldén que la cuidaba, pues algunas
veces se salia del salén y la maestra no podia
cuidarla todo el tiempo. La compaderita platicé
que, el dia anterior, la nifia se habia ido al salén
de 5° grado y la maestra estaba muy asustada
porque no la encontraban después del recreo.

La alumna tenia en este ciclo escolar 7
afos. En una actividad de presentacién, los ni-
fos estuvieron elaborando un escrito titulado:
“Asi soy yo” en el que estaba atenta e interesa-
da porque, aunque la maestra tomaba su mano
para ayudarle a escribir, sabia que estaba es-
cribiendo su nombre y sus datos. No era enten-
dible lo que decia, parecian sonidos guturales,
sin embargo, sus expresiones faciales reflejo-
ban cierta intencionalidad (molestia, agrado,
interés).

En el recreo, algunos nifios de 5°y 6°
cuidaban a la nifig, la cargaban y la consen-
tian, aunque también otros la hacian repelar.
Ella aprovechaba esta situacién, dejéndose car-
gar, abrazar y besar. También les pedia dulces
y si no lo hacian, se tiraba al suelo, se quitaba

los zapatos y queria pegarles. Muchas veces,



con tal de que no se enojara, le daban lo que
pedia.

En una ocasién, regresando del recreo,
llegé llena de dulce en la cara y en las manos.
La maestra de apoyo la llevé a lavarse al bafio
para poder continuar y le guardé su dulce en
una caja; pero ella ya no quiso trabajar por-
que queria que le diera su dulce. Le dijo que
después de que terminara su escrito. Se tiré al
suelo, se quité sus zapatos, gimiendo y apun-
tando hacia la caja. Un buen rato estuvo asi,
hasta que le explicé que ya se habia lavado sus
manos y su cara y que se mancharia ofra vez
si le daba en ese momento su dulce, que mejor
esperara a que terminaran. Como vio que aho-
ra iban a dibujar, se puso sus tenis y se senté
a trabajar con sus comparieros. La maestra le
tomé nuevamente la mano para que se dibujara
e iluminara su retrato.

Dos semanas después, en entrevista, la
maestra de primer grado refirié que al menos
la nifia ya no se salia tanto del salén, que a
veces platicaba con ella y entendia que no
debia hacerlo. El problema era que, como no
hablaba, sélo decia: “chi”, para ir al bafo o
“mi ‘'md” para decir “mi mamd”. Para darse a
entender usaba la mimica, por ejemplo: con la
mano hacia como que comia para decir que
tenia hambre, o sefialaba con el dedo las co-
sas cuando queria decir que algo era de ella.
Todavia hacia berrinches, se tiraba al suelo, se
quitaba los tenis y las calcetas. Tenia su libreta
especial donde le ponia tareas la maestra de

apoyo y en casa le ayudaba su mamé, pero
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en la escuela no hacia nada. Corria por el
salén y queria que la maestra la persiguiera.

En el mes de febrero la mamad de la nifia
fue llamada a la escuela porque un dia se ha-
bia mojado toda y le tuvieron que quitar la ropa
hasta que se le secara un poco. En ofra ocasién,
se habia emberrinchado porque la maestra de
apoyo le pedia que pronunciara, que dijera lo
que queria hablando, con la idea de que la
nifia lo haria si se le exigia que lo hiciera.

El 22 de febrero fue el cumpleaiios de la
nifa. Su mamd la esperaba a la salida porque
el sefior del camioncito no quiso ya llevarsela,
diciendo que: “por tres nifios que llevaba hasta
Derramaderos no le costeaba”. En realidad,
también le hacia berrinches al sefior del camién,
pues no se queria bajar y tal vez por eso ya no
quiso llevarlos, a ella, a su hermano de 4°y a
otro nifio de esa misma comunidad. Su hermano
comentd en alguna ocasién a sus compareros
que él ya estaba “harto de su hermana”.

La comunidad de Derramaderos, donde
vive la familia de la nifia, se encuentra a unos
diez kilémetros de la cabecera municipal, de
ahi es originaria la mamd. Esta Gltima coment
con orgullo en entrevista, que ese dia era el

cumpleafios de su hija. Y luego afadié:

Hace ocho afios, cuando cumplia un afio, la
estaban operando de un soplo en el corazén en
Meéxico. Desde que nacié ha sido llevarla con
doctores, a atender a muchos lugares... Sélo
su papd no tiene confianza en que ella pueda

aprender.



Durante una visita a la casa de la nifg,
se pudo observar que tenia un amplio solar y
que la vivienda era una construccién de block
que estaba hacia el poniente. Habia ropa ten-
dida y grandes tambos para juntar agua, pues
sélo llegaba una vez a la semana y la almace-
naban, pero como estaba muy amarilla, segin
comentd la mamd, sélo la usaban para lavar
y ellos tomaban agua de garrafén. Un cuarto
amplio servia de sala, limpia y alegremente pin-
tada de color verde agua. Un reloj de pdjaros
estaba al centro de la pared principal, por arri-
ba de un librero que tenia adornos y un estéreo.
A un lado habia una televisién. Una ventana
grande permitia ver hacia el solar y hacia el
camino. Al llegar de la escuela, el hermano se
salié en la bici a encontrar a la muchacha que
cuidaba a su hermanito de dos afios mientras
trabajaba su mama. Ella aparecié a lo lejos y
trafa cargado al nifio. Mds tarde, llegé su hijo
de la secundaria de Mexquitic, tiene 19 afios y
estd en tercero grado. La mama dijo que su hijo
mayor no le tenia paciencia y la trataba mal.

La madre expresé en su relato que hao-
bia sido una experiencia muy dolorosa el naci-
miento de su hija, debido a “su enfermedad”.
Esto podia parecer l6gico dado que este suceso
estuvo asociado con un problema del corazén
que hizo necesaria una intervencién quirdrgica.
Su relato reflejé la tenacidad y fortaleza que ha
tenido desde que su hija nacié para que fuera
atendida y recibiera educacién. Recordé el te-
mor de tener otro hijo con estas caracteristicas

cuando se volvié a embarazar. Comenté cémo
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no fue aceptada la nifia por la escuela de su
comunidad al no contar con las condiciones ne-
cesarias para su atencién. La madre se ha man-
tenido firme, ain en contra de lo que pueda
pensar la gente de la comunidad donde viven
y su esposo, pues ella ha visto logros en la nifia
gracias a que ha recibido atencién y apoyo.
Refirié el gusto e interés de la nifia por ir a la es-
cuela, aunque se enfrentaba en ese momento al
problema del transporte debido a la distancia
entre su casa y ésta. Ademds de la distancia, el
que ella trabajara dificultaba su colaboracién
con la escuela para brindar apoyo a la nifig, lo

cual hacia mdés lento su avance. Ella conté:

Mis papds son originarios de Derramaderos.
Alli hice toda mi escuela primaria. Me casé y
tuve mis dos primeros hijos: un nifio y una nifia.
Luego, en el 97, mi esposo se fue al ofro lado,
yo me quedé embarazada, tenia dos meses; y
él se fue y yo pasé todo mi embarazo, como
quien dice, sola. Este, ya nacid, ella es del 22
de febrero de 1998. Y ahi, desde que ella na-
cié, este, yo, no sé qué pasd, porque yo todo
mi embarazo fue normal, uno tiene que ir cada
mes, yo cada mes iba al ISSSTE y ultrasonidos
y nunca me dijeron: “Su nifia viene mal”, no,

hasta que nacid.

Con respecto a que la nifia esté inscrita en

la escuela de la cabecera municipal, comenté:

Yo supe que podia estar en la escuela porque yo

anduve investigando de que hubiera un maestro



de apoyo. Yo queria investigar un maestro que
pagara por semana, que hubiera un internado
para que ella aprendiera, porque si, dicen que
si hay escuelas en San Luis, que si los atienden
con ese problema, pero yo, yo cémo le hago.
Yo dije, si hubiera una escuela asi de interna-
do para ella yo la mandara, aunque fuera por
semana, la llevara por semana o la trajera y
asi que ella aprenda, mds que nada para ella,
porque uno ya, hasta donde pueda; para que
el dia de maAana que uno falte se pueda defen-
der, mds que nada por eso. El papd dice: “No
hay que mandarla pos a lo mejor no aprende”.
Yo digo que ahorita si ha avanzado, si le he

visto algo que ha avanzado.

Ella si dice alguna que otra palabra. Ella si
hace por hablar, hasta se enoja porque uno no
la entiende. Mi esposo me dice: “No le hagas
caso para que ella empiece a decir”. Ella si se

enoja porque no la entiende uno.

Yo le he visto que tiene las anginas muy infla-
madas y yo le pregunté al doctor que le da la
terapia... y él me dijo que no habia problema,

que ella si podia hablar.

El tercer sdbado de febrero, la casa se
llené de globos y un pastel adornaba la mesa.
La nifia soplaba las ocho velitas mientras su fo-
milia gritaba: jMordida, mordida! En este con-
texto cobra sentido lo analizado por Pérez de

Lara:
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En lo que se refiere a la cuestién del sujeto dis-
cente (en la educacién especial) hemos visto
cémo se ha pasado, en cierto modo, de ser un
sujeto parcelado, convertido en objeto de diag-
néstico, clasificacién y tratamiento tecnificados,
a ser un sujeto requerido de presencia, necesi-
tado de reciprocidad, lleno de significado; pre-
sencia, reciprocidad y significado son las clo-
ves del sentido social que nos hace verles como
sujetos. Incluirles en nuestra cotidianeidad... es
lo que ha dado esencia y existencia a nuestra
capacidad de ser sujetos, precisamente por

haber establecido una conversacién. (Ibdhez,

1994 citado en Pérez de Lara, 1998, p. 219)

Con relacién a la asistencia de la nifia a
la escuela, es una situacién de conflicto pues el
padre se opone ya que piensa que la nifia no

va a aprender. Al respecto, la madre indica:

A veces él [su esposo] me dice que para qué
[la lleva a la escuela] si no va a avanzar. Yo le
digo que yo sé, ademds yo soy la que ando,
yo soy la que la lleva a las terapias, a todo. Yo
nunca pensaba que iba a desmayarme y cuan-
do le sacaron sangre de aqui me desmayé. le
estaban sacando sangre y me dijeron quieres
quedarte? Y yo dije si, nunca pensé que iba a
desmayarme. Y yo me iba de aqui a las 5, 6 de
la mafiana a hacerle los andlisis. Después hasta
Meéxico, irme hasta alld, y luego se le abrié la

cicatriz donde la operaron...



Pos ahorita con la escuela, como uno también
tiene que estar al pendiente en la escuela, como
antes que estaban aqui [en la comunidad de
Derramaderos], pero ahora que estdn hasta
Mexquitic ya no puedo ir a todas las reuniones

por mi trabajo.

Con respecto al cambio de escuela de
Derramaderos, su comunidad, a Mexquitic de

Carmona, cabecera; la madre refiere:

En la primaria de aqui, de Derramaderos si es-
tuvo, si fue como quince dias; pero pos ya que
como la maestra dijo que para que no batalla-
ra, o sea, la maestra tenia grupo, tenia prime-

ro, segundo y todavia era directora.

No son muchos nifios, algunos diez en cada
grupo. Cada maestra manejaba un grupo. Tres
maestras y era directora y ella me dijo que si
queria, que la mandara, pero nada mds como
que, como para que, si no tuviera yo quien la
cuidara, y no era eso; para que anduviera alli
asi, pero que no le iban a poner la atencién

que ella necesitaba.

Lo que pasa es que aqui, aqui en esta escuela
no hay maestro de apoyo que me la pudiera
apoyar, por eso pregunté si alld en Mexquitic
habia maestro de apoyo y por eso también tar-
dé un afio para llevarla en lo que terminaba el
ofro nifio la primaria [tercer grado], entonces,
y ya asi se acomparien los dos para ir a la es-

cuela a Mexquitic; por eso, la meti ahi porque

72

[...] tenian maestro de apoyo a aqui que no fe-
nian nada, no, mejor di[e no, como sea, mejor
mandarla para allé. Aqui se salia, bueno alld
también se sale, pero aqui no me le hacian mds
caso, la dejaban sola y a lo mejor allé con més

maestros, le ayudaban mds.

La experiencia escolar de la nifia ha sido

dificil, pero gratificante también:

A mi hija si le gusta ir a la escuela. Ella si se le-
vanta y se va a la escuela y se enoja cuando no
va a la escuela, por ejemplo, a veces, como el
dia de pago que salen temprano, no la mando
porque digo para qué. Y, a veces, ahorita de
repente no la mando porque el camién ya no
me la quiere traer hasta acd. El sefior dice que
no le costea venir hasta acd. Entonces, a veces,
si me da pendiente porque digo no se vaya por

ay, no sabe ella.

Ahorita mi hijo se encarga de traérmela. Y aho-
rita en la pasada de aqui los que van a la se-
cundaria se los llevan. Entran igual a las ocho
en la secundaria. Ahorita le quiero preguntar
a la maestra de apoyo qué dias le va a dar
para nada més mandarla esos dias, porque ya
toda la semana ya me da mds pendiente. O

sea, nada mds el dia que tenga la maestra de

apoyo.

Si, apenas parece que se estd integrando, pero
toda la semana a mi se me hace muy dificil.

O seaq, si ha avanzado, pero el problema es



ese nada mds, el transporte. A lo mejor cuando
terminen la carretera ya va a ser menos porque
ya van a pasar por el otro lado los camiones,

porque ya los carros, no van a ser muchos.

Ahorita todavia se quita los zapatos, que toda-
via hace sus berrinches asi, pero ya es menos.
O seaq, ya es menos que antes, era la novedad
de que siempre se salia, ahorita ya conoce, ya

le va haciendo menos caso andar afuera.

En el preescolar pos yo nada mds la llevé un
afio, pero fue muy poco tiempo, y los nifios de
preescolar la ven menos, como que si la veian
como que raro; pero la maestra les decia que
ella no podia, que le ayudaran, y hay veces

que unos nifnos si y otros no.

En la primaria de Ahualulco si hay apoyo, pero
en escuelas mds grandes, con organizacién
mds completa, o sea, alli hay hasta director sin
grupo, tienen maestro de mdsica; pero no [...]
pude tenerla porque yo estoy como a un kiléme-
tro, es en mismo Ahualulco, pero lo que pasa es

que es mds para arriba.

Tenia que dejarla ahi'y luego ya subirme y lue-
go bajar ofra vez a recogerla y yo cuando los
nifios salen pos uno estd ocupado también para

ir a recogerla. Entonces estd dificil.

En una entrevista posterior, el padre de la
nifia conté que: “Es una experiencia muy dolo-

rosa tener una hija con ‘sindrome de Down’...”
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y que es una situacién que no alcanza a com-
prender ni a aceptar completamente. Desde el
momento en el que recibié la noticia hasta el
presente es una situacién que no ha alcanzado
a saber manejar o aceptar en su totalidad.

La adiccién a las drogas y al alcoholis-
mo del padre durante su infancia y adolescen-
cia le hacen pensar que tal vez se deba a eso.
Por eso, a pesar de las ideas machistas acerca
de la culpa atribuida a la mujer, él ha decidido
seguir al lado de su esposa. El mayor conflicto
es aceptar que la nifia es capaz de aprender,
que ella también debe asistir a la escuela y que
pueda llegar a ser una persona independiente
y autosuficiente en un futuro. Lo anterior, no sig-
nifica que no quiera a la nifia y lo demuestra
al no desear darla en adopcién o aceptar que
esté bajo la tutela de algin familiar; o bien, al
haberse regresado de los Estados Unidos para
donar sangre y estar presente en la operacién

de su hija.

En el 97 me fui pa’l norte, cuando yo me fui Isa-
bel se quedd, mi sefiora se quedé embarazada
de la nifia; cuando yo me fui ella tenia como un
mes de embarazo. Alld me la pasé y ella, pues,
en su frabajo y pos se llevaba a los dos mads
grandes, estaban pequefillos, se llevaba uno
cargado y el ofro en la mano, si, si ha luchado

ella mucho.

Cuando se alivié le dije:
—jAhl, No, jpos qué bueno! ;Y qué fue?

Pos que nifa; ya me estaba comentando del



alumbramiento.

—sFue nifa@ Ah, qué bueno, pos ni modo. —
Pero yo, yo escuchaba, como la voz diferente
—. Yle digo:

—5Qué qué pasa?

— No, — me dice — Pero la nifia no la tengo
aqui.

—Entons, sen dénde la tienes? —pero yo la es-
cuchaba como triste, verdad, diferente la voz.
—No, es que la tengo en San Luis.

—sPor qué o qué¢

—No, mejor ahora que vengas te digo. —Pos
como que no me queria decir, como que dudd,
dudé unos instantes, entons yo dije: “Ah, cani-
jo, pus qué pasaria” y ya le dije:

—Pus 3qué pasé? Dime, qué.

—No, es que la nifia no nacié bien.

—jCémol

—No, es que la nifia nacié malita.

Nuevamente, la situacién de riesgo y las
consecuencias fisicas y biolégicas al nacer con
esta caracteristica lleva a asociar la idea de
“enfermedad” y de “discapacidad intelectual”

en el padre quien relata:

Entons, este, pos si, me dijo que habia naci-
do con un soplo en el corazén y pos que, pos
que... habia nacido con sindrome de Down. Hi-
jole, no, yo en ese instante si, si fue tremendo.
Le dije: “No, pos ya ni modo. No, pos estd

bien.”

Pero eso, casi, casi se lo dije nada mds de, como

quien dice, para yo también tranquilizarla. Para
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mi fue dificil aceptarlo y yo digo que todavia
hasta la fecha, también, todavia como que
no asimilo bien las cosas, bueno, ya ahorita
es menos, pero en un principio yo decia, yo
me preguntaba: “spor qué a mi2 o gpor qué
a nosotros? sPor qué Dios¢ zPor qué a mi¢” O
sea, no encontraba una respuesta. Estd medio

dificil.

Entonces, ya para esto, me dijo que necesitaba
de una operacién que porque no crecia... la lle-
vamos a México, al hospital 20 de noviembre.
Entons me dijo, pa’ tal dia la van a operar, y
quiero que estés aqui. No si, yo si vine, hasta
eso si vine, porque le digo, yo si, yo si, como
una responsabilidad, no pos es mi hija, pos qué
hago, pos ni modo, no estd bien, pero es mi

hija.

Entons cuando llegué y la vi como una monita,
asi, asi, nomds estaba asi, comia y nomds esta-
ba asi. Mi nifio que tiene ahorita diez afios la
tenia asi, como una monita, como una monita,
o sea que no crecia, no crecia y estaba muy
débil... yo tenia que venir a dar sangre para la
transfusién de la operacién. Y ella, yo tanteaba
como que ella pensaba que yo, como que ya,
como que ya no ibamos a seguir. Yo sentia que
ella tenia temor de que yo la abandonara. No,
pero si, yo me ponia a pensar, a reflexionar. Si
yo no hubiera pensado las cosas, yo digo, pos
uno de hombre es bien machista, dice: “No pos
la mujer no sirve”, dice uno, la palabra cldsica
de uno: “No pos la mujer malparié, no pos pa’

qué sirve”. No, no, no.



Una consecuencia es la forma de pensar
que la mujer puede ser la responsable de la
situacién, pero el padre reconoce que de joven
estuvo expuesto a la drogadiccién y al alcoho-
lismo y llega a relacionarlo con las dificultades

y riesgos en su nacimiento y desarrollo.

No, entons este, yo nunca pensé de abandonar
a mi mujer por esa situacién. Yo dije: “Hijole,
pos ni modo, pos ahora a atorarle, a lo que
venga”. De repente como que si me aguito. El
dia que uno no esté, pos quién va a cuidar de
ella, porque como dicen, ellas son personas

que cualquier persona puede abusar de ellas.

Entonces yo digo, tantas cosas de drogadiccién
[que] pasé uno, no pasé gran cosa verdad, por-
que yo probé la droga, pero, pero me sali yo
a tiempo se puede decir, y pienso yo, cuando
pasd lo de mi hija, que ya la vi yo aqui, se pre-
gunta uno: “spor qué seria?” A lo mejor porque
en mi infancia probé la droga, puede ser, o
no la droga sino el alcohol, o no se sabe... Y
entonces si yo no hubiera pensado las cosas,
mds que nada, falta de responsabilidad, si yo
no hubiera sido responsable, yo le hubiera di-
cho: “Sabes qué, no pos a ver, dale ti por tu
camino y yo me voy con otra que no me de
malos hijos”; pero es que uno no sabe; pero yo
estoy con ella, y estaré con ella y yo como le he
dicho: “Yo estoy contigo hasta donde topemos,

hasta el final.”

Los hermanos viven esta disyuntiva entre

las creencias establecidas socialmente, asumi-
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das por el padre, y el actuar de su madre, que
las rompe y las cuestiona. Su hermana relata la
experiencia escolar de la nifia en la comunidad

de origen:

Ella antes de estar en Mexquitic estuvo antes
aqui un tiempo, en primer afio en la escuela
de Derramaderos, la metieron a principios de
ciclo y la sacaron en enero o algo asi, porque
la maestra no podia con ella como, por ejem-
plo, si iba al bafio, se llevaba a la maestra y
la maestra dejaba solo al grupo; entonces mi
papd dice que si era mucha batalla para la

maestra, por eso.

[...] también la maestra nos dijo que ella no
podia estar con la nifia, o sea, haciéndole caso
nada més a ella y dejar al grupo solo. La ver-
dad es [que] la gente decia que la maestra no-
mds estaba dedicdndole el tiempo a ella. Cuan-
do estuvo en el jardin de nifios, mi mama se la
llevaba, entonces mi mamd le ponia atencién.
Mi mamd se esperé un afo, hasta el préximo
ciclo y lvego ya la llevaron a Mexquitic. Hablé
con el director, fue a ver si tenian apoyo para

ella, por lo de su enfermedad.

De esta forma, es la madre quien reivin-
dica la condicién humana de la nifia ya que
lucha por enfrentar la situacién excluyente vivi-
da ante el rechazo y la vergienza de sus her-
manos, la incredulidad del padre en sus capa-
cidades, el cambio de escuela, las distancias
y la escuela “integradora” que adn conserva

prdcticas segregacionistas.



El conjunto de significaciones sociales
que circunscriben el proceso de inclusién edu-
cativa, en este caso, contradictorias y de resis-
tencia, enmarcan la dificultad en la que se en-
cuentran los sujetos: docente regular y especial,
padres, familia, comunidad, por aceptar que la
escuela es un &dmbito posible de accién en el
que fodos podriamos “recuperar la capacidad

de ser sujetos”.

Hallazgos

Las condiciones geogrdficas, econdmicas, poli-
ticas y sociales que circunscriben el medio rural
en la actualidad obligan a replantear lo que

Santos (2006) argumenta al respecto:

Se hace necesario reconstruir la discusién en
torno a la bisqueda de la igualdad de posibili-
dades entre los nifios de las escuelas piblicas,
tanto rurales como urbanas. Bisqueda tensiona-
da por la diversidad de los contextos que sigue
siendo inevitable considerar. Tanto del punto de
vista pedagdgico —didéctica multigrado, apro-
vechamiento del potencial educativo del medio-
como desde el punto de vista social -la estrecha
relacién escuela—comunidad-, la diferenciacién
entre los medios rural y urbano sigue vigente.
Diferenciacién que demanda de la educacién
propuestas alternativas para cumplir con el de-

safio de la igualdad a partir de la diferencia.
(p. 99)

Lo anterior, no significa que se renuncie

a la universalidad del saber como legado de la
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especie humana, ni a la presuncién falsa de la
diferencia en las capacidades de los individuos
por el contexto al que pertenecen. Romano
(2006) retoma, en ese sentido, dos principios
de justicia desde los cuales es posible pensar la

politica educativa de manera distinta:

Uno es el que plantea Julio Castro: cualquier
politica educativa debe partir de lo que hay...
(que se opone a lo establecido actualmente:
“partir de lo que falta”). Siempre hay aunque
falten muchas cosas. Y lo que nunca puede
faltar es la inteligencia. Ninguna sociedad
democrética que pretenda integrar a todos
los miembros que la componen pueden partir
del supuesto de la existencia de la peor de las
pobrezas: “la pobreza mental” (Rama). La po-
breza mental es un concepto claramente ideo-
légico que inhabilita politicamente a un impor-
tante grupo de la poblacién, al tiempo que lo
condena a la disyuntiva de ser, o bien asistido,
o bien tutelado... Compartimos la idea de que
debemos partir siempre de la “igualdad de las
inteligencias”. El otro principio, planteado por
Reina Reyes es... que: La funcién de la educa-
cién no debe estar ligada a otra condicién que
no sea el hecho de desarrollar lo humano en
cada uno de los miembros de la especie. Lo
humano no es algo que pueda ser tipificado en
funcién del contexto. Lo humano es universal y
su concrecién supone desarrollarlo en cada uno

en singular, més allé de las condiciones en que

se habita. (pp. 158-159)



Por otro lado, un comin denominador,
en los casos expuestos, son la pobreza y la ex-
clusién, dos rasgos del capitalismo inhumano.
Como lo sefiala Bordoli (2006) en los actuales
discursos normativos de la educacién, las razo-
nes histéricas de éstos no se dicen, se ocultan e
incluso devienen como “algo natural y légico”
desplazando la responsabilidad hacia los suje-
tos que la padecen y no hacia las razones po-
liticas y econdmicas que las provocan. De esta
forma, el significante igualdad se omite, en tan-
to los enunciados anclan sentido en el discurso
sobre la diferencia, pero no en una diferencia
auténtica, en cuanto seres Unicos e irrepetibles,
sino en una diferencia ilusoria, imaginaria, pro-
ducto de la clasificacién discursiva en poblacio-
nes segun diversos atributos: grupos con capo-
cidades diferentes, sujetos carenciados, grupos
minoritarios, por citar algunos ejemplos.

En contraparte, los casos ilustran también
de manera evidente cémo responden los sujetos
a los procesos de exclusién/inclusién social y
educativa, la posibilidad que tienen en la toma
de decisiones y la capacidad que se muestra
para dar respuesta a los problemas que se pre-
sentan en todo proceso vital, sin dejar de lado,
las limitaciones y los obstéculos a los que se en-
frentan. Amadeo (2003) recurre al concepto de
“resiliencia” para explicar este proceso psicolé-
gico y social en los seres humanos, mismo que
se refiere a la capacidad humana individual o
colectiva de enfrentar la adversidad y, ademés,
salir fortalecidos de ella. Cantero (2006) le de-

nomina: la capacidad de incorporar contradic-
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toriamente, adn en un entorno de hegemonia y
sometimiento que rodea a las clases populares,
modos alternativos de responder a una situa-
cién de dominacién. Histéricamente, connota al
concepto de sector popular como saber colecti-
vamente enriquecido, como un modo de ejercer
su ciudadania.

Finalmente, la presentaciéon de estos
casos permite considerar que la formacién
docente, como experiencia vivida, dentro de
los procesos de exclusién/inclusién educativa,
es moltiple y diferenciada, de acuerdo
con la historia de vida de cada uno de los
sujetos y a partir de los contextos geogréfico,
sociocultural, politico y econémico en los que
se desenvuelven y por los que transitan. De esta
forma, lo indeterminado posibilita la accién y la
capacidad de respuesta a través de la relacién
que se establece con los “otros” ante los factores
que determinan lo educativo. Siguiendo a Pérez
de Lara (1998), se recupera la capacidad de
ser sujetos, tanto de los alumnos como de los
docentes. Recurriendo nuevamente a Cantero
(2006), se apela a una ética educativa que
se cimienta en el conocimiento, la intuicién, el
afecto y la conmocién, que suscita el vinculo
cotidiano con ese ofro y sus circunstancias y
que explica la pasién que a veces transforma a
la docencia en una forma de militancia, en una
utopia politica construida a partir de una falta
radical y que potencia una construccién social
asentada en vinculos altruistas y solidarios
al interior de los sujetos y en su escenario

institucional: la escuela.



La concepcién del ser humano como co-
paz de desarrollarse y aprender a partir de la
aceptacién y el reconocimiento del(os) “otro(s)”
es un principio que, a manera de pivote, poten-
cia estos procesos bdsicos en los individuos; y
abre la posibilidad de favorecerlos y apoyarlos
positivamente.

Con base en lo anterior, se desea sustituir
la categoria de “sujeto de la educacién espe-
cial” citado aqui por el de “sujetos del proceso
de inclusién educativa” para considerar a todos
los que participan en el mismo con la intencidn
de reflexionar en la toma de conciencia acerca
de la posibilidad de construir, desde el papel
que juega cada uno de ellos en dicho proceso,
una “alteridad transformadora” que reoriente
e instituya con nuevas significaciones sociales
para la reconstruccién de nuevas identidades.

La Teoria Educacional Critica recupera,
desde ofra perspectiva, la categoria diferencia
que cobra relevancia a partir de los procesos
de identidad y de los movimientos multicultura-
les criticos. En lugar de quedar oculta, se trans-
forma en un concepto clave que se funda en la
conviccién de que para la escuela es una priori-
dad ética dar poder al sujeto (Mclaren, 1984).

En la primera perspectiva, el sujeto de la
educacién especial corre el riesgo de quedar
subsumido en una diversidad totalizante y esen-
cializada que, bajo la mirada de la aceptacién
y la tolerancia, sigue siendo hospedado por
otro que representa la normalidad pretendida.
Como telén de fondo, desde una supuesta igual-
dad y armonia, lo que prima es una concepcién

asimilacionista y acritica del otro “diferente”.
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En la segunda perspectiva, en cambio, el sujeto
de la educacién especial, en tanto constructor
de la cultura, es sujeto de su propio discurso;
en tanto sujeto de la historia y constructor de
su identidad, es capaz de vivir en una “alte-
ridad transformadora” (Caterina Lloret, 1998
citada en Guglielmino et al. 2003, p. 70).

Es asi como, los relatos de vida de los
“otros” fueron dispositivos ideales para “vol-
ver la mirada hacia uno mismo” (Guglielmino,
Valente y Mendes, 2003); no sélo del investi-
gador con relacién a los sujetos entrevistados
sino, y esta es la apuesta del presente trabajo,
del encuentro que de si mismos puedan tener
los profesionales de la educacién. De manera
especial, se considera por demds interesante
qué de si mismo, qué de diferente y en qué di-
fiere la primera percepcién de directivos y do-
centes con respecto a la que elaboran después
de haber “escuchado” (leido) el testimonio de
los ofros: los padres de familia y los alumnos
cuando se abre la posibilidad de escucha y de
diglogo abierto. Una primera transformacién
reside en los procesos de identidad que pueden
construirse al dejar al descubierto los procesos
de alteridad preconstruidos o prefijados social-
mente. Ante la pregunta: squién es el otro?, se
puede reconocer, a través del relato construido,
que no es quien se imaginaba o quien se pensa-
ba inicialmente e incide en las preguntas nece-
sariamente seguidas: 3quién soy yo? y spor qué
pienso asi¢ Entonces puede hablarse de un pro-
ceso de reivindicacién humana, de encuentro y
redescubrimiento del otro que altera y propone

nuevas formas de relacién social y educativa.



CAPITULO 5

Consideraciones finales

La finalidad de este libro es dar a conocer cémo
se desarrolla el proceso de inclusién educativa
en el medio rural a partir de las voces de los
sujetos involucrados: directivos, docentes, fami-
lias y alumnos; asi como su repercusién en el
campo de la formacién docente.

Partir de un enfoque critico y el empleo
del método biogrdfico narrativo permitié cono-
cer los procesos de inclusién educativa y for-
macién docente desde una perspectiva holistica
que considera los factores naturales y sociales
como un movimiento mdltiple y multidireccional,
recuperando principalmente la naturaleza de lo
humano, como parte esencial de todo proceso
educativo.

Al hacer referencia al concepto de lo ru-
ral, éste se define como una mezcla de moder-
nidad econémica y diversidad social a partir de

los datos estadisticos oficiales y de la descrip-
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cién de las condiciones geogrdficas, sociales y
econdémicas. El medio rural es un espacio don-
de confluyen riqueza y pobreza de manera dro-
mdtica, puesto que los ingresos econdémicos no
tienen relacién directa con el nivel de calidad
de vida que se espera entre sus pobladores.
Se hacen evidentes las formas de desigualdad,
justicia y equidad social derivadas de un capi-
talismo econémico y politico agobiante. Lo que
emerge como una constante es el marcado con-
traste en la coexistencia del lujo superfluo de
unos cuantos con la miseria atroz de las mayo-
rias; asimetria y desigualdad en Latinoamérica
y el resto del mundo.

Con base en los casos presentados, se
puede decir que la inclusién educativa en el
medio rural y su relacién con el campo de la
formacién docente se limita y circunscribe, a

través de un imaginario social instituido y ho-



mogeneizado, por una légica de competencia
académica y organizacién escolar que eviden-
cia fuertemente la exclusién de aquellos grupos
con mayor desventaja. Sin embargo, gracias a
la imaginacién radical, los sujetos tienen espa-
cios, condiciones y situaciones muy limitadas
tal vez y eso es motivo de todo un planteamien-
to, en el que tienen que desarrollar la capaci-
dad de tomar decisiones y elegir el sentido de
su existencia, orientdndose por las condiciones
sociales externas.

Docentes y directivos que dan testimonio
de su experiencia, a través de estos casos, en-
sefian que la escuela puede ser un lugar de re-
produccién y hegemonia, de seleccién y exclu-
sién o, por el contrario, un lugar que asume el
cardcter politico y cultural que juega la escuela,
donde se generan pequefias transformaciones
sociales.

La desercién y la reprobacién escolar
son el principal problema educativo y algu-
nos de sus principales obstdculos son, como
lo muestran los casos presentados, la rigidez y
verticalidad administrativa, ajena y cerrada en
si misma que —se insiste— no foma en cuenta la
sabiduria popular, la dindmica familiar, laboral
y social de la comunidad como, por ejemplo,
los ritmos y ciclos temporales, los saberes pro-
pios y comunes, las actividades productivas, las
condiciones ambientales y las necesidades e in-
tereses mds apremiantes de la comunidad.

En ese sentido, la escuela, bajo una 16gi-
ca de competitividad y rendimiento académico

sélo se relaciona con los padres de familia a
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través de juntas para indicarles la obligacién
de apoyar econémicamente en el mejoramiento
material de su edificio y en el cumplimiento de
tareas de sus hijos, desconociendo la situacién
en desventaja de la mayoria en ambos aspectos.

Por ofra parte, la escuela rural, centrada
en tareas de alfabetizacién y operaciones bdsi-
cas, no logra aplicar estrategias para el abor-
daje de contenidos establecidos en los planes
y programas que sean acordes a la realidad
del medio, misma que es conocida parcialmen-
te, sin que se observe un acercamiento con la
poblacién, atendiendo a sus necesidades e in-
tereses, esto provoca que la escuela no llegue
a ser una garantia para el mejoramiento de
vida de la localidad. La poblacién con mayores
desventajas sociales se mantiene en un nivel de
sobrevivencia o al margen del bienestar social
y calidad de vida al que se tiene derecho.

Los docentes, ante las exigencias de las
autoridades de cumplimiento con un programa
y de participacién en los procesos de evalua-
cién y promocién laboral, aplican diversas es-
trategias de “seleccién” entre los alumnos mds
aptos y menos aptos para responder a dichos
requerimientos: cambios de comunidades, de
escuelas, de grupos, de maestros o de turnos,
a pesar de contar con la infraestructura éptima,
los recursos materiales y humanos suficientes
para atender a la poblacién escolar. El grupo
de apoyo recupera a los alumnos con mayores
desventajas sociales, culturales y econémicas,
quienes contindan siendo excluidos de la escue-

la y del sistema escolar. Esta grave situacién



contribuye a reproducir las condiciones de des-
igualdad e injusticia social.

Por tanto, con respecto a la educacién
bdsica en el medio rural, se puede decir que las
comunidades mds grandes en poblacién tienen
acceso cercano a una escuela (con la salvedad
de la secundaria que puede ser sustituida por
una telesecundaria), sin embargo, la escuela
primaria deja de lado (o niega) la idea de que
es, si no el Unico, si el mds importante recurso
educativo que pudiera coadyuvar en el mejo-
ramiento de las condiciones de vida familiar y
comunitario.

En el caso de los alumnos sujetos al pro-
ceso de inclusién no se puede afirmar que se
haya cubierto el criterio de cobertura y, deso-
fortunadamente, menos ain el de calidad. La
comunidad sigue considerando las diferencias
fisicas u orgdnicas como sinénimo de “enferme-
dad” por lo que mantiene a los sujetos escon-
didos y silenciados por sus familias, recibien-
do, en el mejor de los casos, asistencia médica
cuando se hace indispensable para la conser-
vacién de la vida. La escuela no menciona esa
realidad, mds bien la refuerza ante la idea de
que “no aprenden” o “no tienen la capacidad”
para estar ahi; mds adn, continba evadiendo la
responsabilidad de aceptarlos, buscando con-
tar con “las condiciones adecuadas” para ser
atendidos, cuando la condicién principal es el
cambio en las representaciones sociales sobre
la diferencia y el compromiso politico y ético
de los profesionales de la educacién. De esta
manera, se sigue reproduciendo la negacién de

su existencia.
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Otros alumnos, cuyas desventajas estdn
dadas por la condicién de género, de emici-
dad, de pobreza extrema, del ambiente social
o familiar, por mencionar algunas, son caracte-
rizados en la escuela como sujetos “con disca-
pacidad” o bien como “sujetos con necesida-
des educativas especiales”, sin serlo realmente,
ignorando con ello las verdaderas causas que
obstaculizan su desarrollo y su aprendizaje,
principalmente, la pobreza y la injusticia social.

En contraparte, hay directivos y docentes
que logran favorecer formas de promocién
y mejoramiento en las condiciones de vida
cuando se reconocen y reconocen en los otros
la capacidad de ser sujetos, favoreciendo
con esto la posibilidad de aprendizaje y de
convivencia en y desde la escuela, esto es,
cuando se descubre la condicién humana en
lo educativo. De esta forma, lo indeterminado
posibilita la accién y la capacidad de respuesta
a través de la relacién que se establece con
los “otros” ante los factores que determinan lo
educativo. Siguiendo a Pérez de Lara (1998),
se recupera la capacidad de ser sujetos, tanto
de los alumnos como de los docentes. Por otra

parte, Cantero (2006) apela a:

una ética educativa que se cimienta en el cono-
cimiento, la intuicién, el afecto y la conmocién
que suscita el vinculo cotidiano con ese ofro y
sus circunstancias y que explica la pasién que
a veces transforma a la docencia en una forma
de militancia, en una utopia politica construida
a partir de una falta radical y que potencia una

construccién social asentada en vinculos altruis-



tas y solidarios al interior de los sujetos y en su

escenario institucional: la escuela. (p. 208)

El hacer docente se traduce en un “es-
tar comprometido” y “actuar con compromiso”,
como sinénimo de ética profesional, al asumir
la responsabilidad de pensar en y con los ofros,
principalmente, con los grupos més desfavoreci-
dos. Esta “toma de conciencia” alude a ser pro-
tagonista en la toma de decisiones con respecto
a buscar el mejoramiento de las condiciones de
vida propia y como colectivo, como condicién
para el desarrollo humano.

La problematizacién que plantea la pe-
dagogia critica acerca de cémo se han cons-
truido las diferencias en torno a los sujetos de
la educacién especial —y la de todos los suje-
tos— posibilita la construccién de una probable
pedagogia de la diferencia (Guglielmino et al.,
2003).

Hoy en dia, las comunidades necesitan
recuperar su escuela como un espacio por y
para su servicio, en tiempos y espacios flexi-
bles, con actividades diversas e interdisciplina-
rias, un lugar para el didlogo y el encuentro
entre personas que comparten una realidad dis-
tinta, pero con metas comunes: el mejoramiento
de la calidad de vida de sus habitantes.

Sobre el campo de la formacién docen-
te, se considera indispensable abordar los pro-
cesos de formacién profesional, considerando
su naturaleza humana dado que, como puede
verse en este trabajo, son los aspectos afecti-

vo-emocionales de las relaciones humanas y de
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los vinculos pedagégicos la base del desarrollo
y el aprendizaje en general, més que los as-
pectos fisicos o cognitivos. En la inclusién edu-
cativa, la recuperacién de la propia identidad
profesional, por medio del trabajo colaborativo
con ofros profesionales, desde la experiencia
vivida, permitiria inventar nuevas formas de
“ser docente” y “hacer la docencia”.

La innovacién pedagégica, en la espe-
cializacién y formacién permanente son impor-
tantes, pero se convierten en un campo estéril si
no se cambia la mirada hacia el lado humano
del acto educativo. Ver a los sujetos desde esta
perspectiva transforma el encuentro con el (los)
otro(s), donde se redescubren, se comunican, se
relacionan a través de formas no imaginadas,
dando paso a otras posibilidades de desarrollo
social e individual.

El “

cién de si mismo como sujeto completo, com-

ser docente” precisa una recupera-

plejo y social. Significa: “estar implicado y re-
conocerse”, como sinédnimo de identidad, en el
sentido de ser capaz de identificarse con los
otros, de una toma de conciencia con respecto
a las diferentes situaciones y modos de vida a
las que se enfrentan. Es posible que la condicién
de origen de pobreza y la marginacién como
experiencia vivida generen cierta “sensibilidad”
y “entendimiento” en la relacién educativa.

De esta manera, puede reconocerse la
fundamentacién filoséfica en el campo de la
formacién docente y de la inclusién educativa,
asi como la necesidad de una mirada transdis-

ciplinar: antropolégica, histérica, socioldégica



y pedagégica que parta de una posicién anti-
positivista, es decir, de “sospecha y duda” so-
bre el carécter cientifico de la realidad social
y ofrezca, desde el paradigma de la compleiji-
dad, nuevos elementos para imaginar e inven-
tar distintas formas de abordaje y tratamiento.
Las tareas de seleccién, diagnéstico e interven-
cién psicopedagdgica darian paso a estudios
politicos, sociodemogrdficos y culturales de los
contextos para el disefio de acciones de inter-
vencién social y politica con el fin de resolver
problemas desde un enfoque participativo y
comunitario. La formacién significa pues una
relacién interactiva entre teoria y préctica por
lo que la profesionalizacién docente se torna
permanente, general y comin.

Como establece Pérez de Lara (1998):

Es imprescindible pues la “supuesta muerte del
sujeto moderno”, racional y arrogante, que se
cree protagonista de la Historia, controlador y
dominador de la naturaleza y dar paso al re-
nacimiento de un nuevo sujeto que le permita
reconocer su “ser en relacién con otros” en la
convivencia como colectivo para crear “nuevas

subjetividades emergentes”. (p. 220)

La consideracién de las diferencias indi-
viduales o naturales y sociales o culturales es un
universal que incluye a cualquier persona o gru-
po en relacidn con ofro u otros y que transforma

sustancialmente la manera de concebir y pen-
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sar los procesos de inclusién educativa como
formas o estrategias por y para la convivencia
social y democrdtica. Este primer planteamiento
conlleva, por tanto, su correspondencia con un
concepto de igualdad sobre los derechos uni-
versales de la condicién humana en escenarios
diversos especificos. La igualdad se traduce en-
fonces en apoyar para superar o bien minimizar
las desventajas de los grupos més vulnerables,
es decir, en reducir las desigualdades a través
del derecho a la educacién. Esta reconquista
del poder de lo educativo donde la igualdad,
considerada de orden esencial, sustantiva, en
tanto necesidad inherente a la especie humana
de ser diferente, es decir, radical, ontolégica y
singular, es la base para “movernos” de falsas
clasificaciones que manejan los actuales discur-
sos sociales y politicos (Bordoli, 2006).

Desde otros puntos de referencia y des-
de bifurcaciones posibles se apela a “lo inter-
cultural” que analiza el aspecto moral de los
usos de la diversidad (Geertz, 1996), el respe-
to de las diferencias, el derecho de la diferen-
cia, sin que esto se reduzca a una ideologia
del gueto y la exclusién (Augé, 1998); la preo-
cupacién por corregir la desigualdad y conec-
tar a las mayorias (Garcia, 2004), la ética de
la diferencia (Etxeberria, 2000) y los procesos
de ciudadania como creacién politica en la pe-
dagogia con un enfoque critico-social (Freire,
1993; Mclaren, 1984) para establecer nuevas

maneras de relacién humana y educativa.
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