Revista Educacién
REVISTA ﬂ ISSN: 0379-7082
EDUCACION ISSN: 2215-2644
revedu@gmail.com

Universidad de Costa Rica
Costa Rica

Vivir y enfrentar la integracion/exclusion
educativa en el nivel medio superior:
Estudios de caso en jovenes de San Luis
Potosi, México

Vilchis Romero, Violeta; Arriaga Ornelas, José Luis

Vivir y enfrentar la integracion/exclusion educativa en el nivel medio superior: Estudios de caso en jovenes de
San Luis Potosi, México

Revista Educacion, vol. 42, nim. 1, 2018

Universidad de Costa Rica, Costa Rica

Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44051918007
DOI: https://doi.org/https://dx.doi.org/10.15517/revedu.v42i1.23249

Esta obra esta bajo una Licencia Creative Commons Atribucién-NoComercial-SinDerivar 3.0 Internacional.

§re£)a\y6.@“g PDF generado a partir de XML-JATS4R por Redalyc 8

Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto



https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44051918007
https://doi.org/https://dx.doi.org/10.15517/revedu.v42i1.23249
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/

VioLETA ViLcHIS ROMERO, ET AL. VIVIR Y ENFRENTAR LA INTEGRACION/EXCLUSION EDUCATIVA EN EL NIVEL ME...

Articulos

Vivir y enfrentar la integracién/exclusion educativa en el nivel medio superior:
Estudios de caso en jovenes de San Luis Potosi, México

Living The Educational Integration/Exclusion in The Upper Middle Level: Case Studies in Young People from San
Luis Potosi, Mexico

Violeta Vilchis Romero [1] DOIL: https://doi.org/hteps://dx.doi.org/10.15517/
Universidad Auténoma del Estado de México, México revedu.v42i1.23249
Redalyc: https://www.redalyc.org/articulo.oa?

vio.antropologia@gmail.com
pologia@g id=44051918007

José Luis Arriaga Ornelas [2]
Universidad Auténoma del Estado de México, México
jlarriagao@gmail.com
Recepcidn: 17 Febrero 2016
Corregido: 25 Octubre 2017
Aprobacién: 13 Julio 2017

RESUMEN:

Este articulo aborda la inclusion educativa a partir de las vivencias de jovenes que poseen una discapacidad fisica y que han logrado
cursar la educacién media superior. El enfoque que se ofrece es cualitativo, con estudios de caso y mediante el empleo del método
biografico—narrativo (Morifia, 2010). Esta metodologia permite “dar la voz” (Susinos y Parrilla, 2008) a quicnes son capaces de
sefialar con precisién los elementos que impiden su inclusién en los entornos escolares en forma de barreras (Zarb, 1997), pero que
también pueden sefialar las ayudas que eventualmente les han permitido potenciarse como agentes (Bourdieu, 1997) en el escenario
escolar. Los relatos de vida se recuperaron mediante trabajo de campo y fueron contextualizados etnograficamente, con la intencién
de obtener un panorama més amplio de la experiencia de los sujetos informantes, en el cual aparecen diversos actores que permiten
o impiden su participacién en la comunidad escolar. El objetivo fue visibilizar y escuchar a quienes regularmente permanecen
invisibles y sin voz, para contribuir al incremento de su agencia. El articulo ofrece resultados sobre el tipo de posicionamiento
que los sujetos de estudio adoptaron para conseguir su permanencia en las instituciones educativas, pero se pone en duda su real
inclusion, pues se asume que esta no se logra, si por lo menos un individuo no se siente bienvenido en la escuela, o si su comunidad
escolar no le proporciona multiples y variadas oportunidades para aprender y participar (Ainscow, 2001).

PALABRAS CLAVE: inclusién educativa, ayudas, barreras, agencia, discapacidad fisica.

ABSTRACT:

This article discusses inclusive education from the experiences of young people with a physical disability. The research method
used is qualitative, since case studies and the biographical-narrative method is used (Morifia, 2010). This methodology allows give
voice (Susinos and Parrilla, 2008) who are able to pinpoint the elements that prevent their inclusion in school environments as
barriers (Zarb, 1997), and may also indicate the support that eventually they have allowed them to be strengthened as agents
(Bourdieu, 1997). Life stories were collected during thr work field and were contextualized ethnographic, where different actors
appear allowing or preventing its participation in the school community. The investigation was directed to identify the cultures,
policies, and practices that these young people have been decisive in the educational process. The aim is to highlight and listen to
those who remain invisible and silenced, to help increase your agency, if they do not include at least one individual does not feel
welcome in the school and school community provides multiple and varied opportunities to learn and participate (Ainscow, 2001).

KEYWORDS: educational inclusion, high school, disability, support, agency.
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INTRODUCCION |[3]

El tema de la inclusién educativa ha sido bdsicamente materia de un discurso encaminado a senalar
criticamente las condiciones estructurales, histéricamente construidas, que resultan adversas a la inclusion
de la diversidad en las aulas, lo cual termina constituyéndose en barreras sistémicas contra la inclusion
educativa (Martinez, 2011). En dicho discurso y su reflexién implicita suele afirmarse que la causal de la
exclusion se encuentra en los modelos educativos basados en el adiestramiento especializado, la formacién
experta, la eliminacién de deficiencias (Barton, 2011) o el uso del c6digo binario mejor/peor para regular la
trayectoria del estudiantado (Luhmann y Schorr, 1990). Recientemente se ha presentado un fenémeno con
tal discurso: “ha pasado de minoritario y periférico a ser indispensable en la retérica de las politicas oficiales,
de la legislacién y también de no pocos investigadores” (Susinos y Rodriguez-Hoyos, 2011, p. 16). Pero es
de otro tema del que se hablara en este articulo, porque mientras el fenémeno del discurso tiene que ver con
una reconsideracion ética y una retédrica “politicamente correcta”, el que tiene que ver con la vida escolar
mds bien se ubica en el interés de las ciencias sociales, ocupadas en explicar cémo es que se conforman las
construcciones simbolico-significativas que orientan la conducta, y cémo esta deriva en dindmicas dentro de
las cuales hay muchas cosas en juego. Las que este trabajo decidi6 observar son tres: la voz de jévenes que han
vivido directamente los procesos de exclusién/inclusién en diferentes escuelas; las barreras y ayudas que los
mismos sujetos protagonistas identifican como determinantes en su trayectoria escolar; y las condiciones que
potencian o aminoran su agencia en el aula y en la comunidad escolar; es decir, su capacidad de agente: que
tiene la posibilidad y la capacidad de empoderarse de las reglas y los recursos propios del entorno escolar.

En este trabajo se coincide con Lépez-Melero al entender por “ayudas aquellos elementos del contexto
educativo que contribuyen a que el alumnado esté incluido social y educativamente en las aulas. Las barreras,
por el contrario, son los obstédculos que dificultan o limitan el aprendizaje, la participacién y la convivencia
en condiciones de equidad” (Lépez-Melero, 2011, p. 42). Igualmente se recupera la esencia de la perspectiva
de Echeita y Ainscow, para quienes “genéricamente, debemos entender como barreras, aquellas creencias y
actitudes que las personas tienen respecto a este proceso y que se concretan en las culturas, las politicas y las
précticas escolares que individual y colectivamente tienen y aplican, y que al interactuar con las condiciones
personales, sociales o culturales de determinados alumnos o grupos de alumnos - en el marco de las politicas y
los recursos educativos existentes a nivel local, regional o nacional-, generan exclusién, marginacién o fracaso
escolar” (Echeita y Ainscow, 2011, p. 33).

No puede negarse la ascendencia de la antropologia social en el interés que tiene este trabajo por recuperary
exponer la perspectiva de los actores, matizandola al documentar el contexto social, cultural y familiar que les
rodea. Pero, al mismo tiempo, se hizo un esfuerzo por identificar, en sus relatos vivenciales, algunos indicios
que hablen de cémo es que socialmente se (re)producen los mecanismos que les impiden participar, tomar
accion y decidir dentro del aula o en la comunidad escolar. La finalidad de este articulo no es generalizar a
partir de las opiniones y percepciones expresadas por sus casos de estudio, sino que a través de un anélisis
transversal y comparativo de sus historias escolares se quiere identificar aquellos elementos que resultaron
determinantes en sus trayectorias educativas escolares (para integrarlos/excluirlos), porque la visibilidad de
eso puede contribuir a que en las instituciones escolares se trabaje para generar condiciones de inclusién, més
alla del discurso.

En términos metodoldgicos se procedié reconstruyendo la historia de tres jovenes que han cursado la
educacién media superior y que viven en el estado de San Luis Potosi, México, mediante una interrogante
general: ¢cudles han sido las ayudas y las barreras que identifican y que les han permitido (o no) su
inclusién en las instituciones educativas? El trabajo con el grupo de jévenes se hizo mediante entrevistas
semiestructuradas, efectuadas en distintos momentos. Posteriormente, y a partir de sus relatos, se buscé
contextualizar los testimonios con entrevistas a sus padres y madres, amigos y amigas, pares de clase, docentes,
y autoridades escolares. En este conjunto de datos se rastrearon los elementos constitutivos de una imagen
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estereotipada a la que se han tenido que enfrentar estos grupos de jévenes a lo largo de su paso por distintos
planteles escolares para mantenerse estudiando. Por tltimo, se hizo una ponderacién de aquellas condiciones
y actores que potenciaron o disminuyeron la agencia de cada sujeto de estudio dentro del aula y la comunidad
escolar.

LA NECESIDAD DEL ACERCAMIENTO AL FENOMENO

En México el tema de la educacién inclusiva fue precedido por la prictica de la educacién especial y de la
escuela de integracién (Judrez, Comboni y Garnique, 2010; Romero y Garcfa, 2013). Con antecedentes
particulares como la Escuela Nacional para Ciegos y su similar para sordos, que abrieron sus puertas en el
tltimo tercio del siglo XIX (Romero y Garcia, 2013), la educacién especial se consolidé en el siglo XX como
la forma institucional para atender (con una concepcién médico-asistencial) a alumnado con algin tipo de
discapacidad. Seria hasta la década de los noventa del siglo XX cuando una reforma a la Ley General de
Educacién ordena promover en todo el pais la integracion de la nifiez con discapacidad en los diferentes
niveles educativos. Con una reforma a la Ley General de Educacién se pretendia “asegurar que todos los
nifios y las nifias tengan la oportunidad de acceder a la escuela y de participar en procesos educativos que les
permitan alcanzar los propésitos fundamentales de la educacién basica y desarrollar todas sus potencialidades
como seres humanos” (Soriano, Garcia, Huescay Rodriguez, 2007, p. 2-3).

A esta etapa se le conoce como proceso de integracion educativa Uuérez et al., 2010; Romero y Garclia,
2013). Politicamente se anuncié en el afio 1992, pero “en el plano operativo se inicié de manera ordenada'y
sistemdtica a partir de 1998, con el Proyecto Nacional de Integraciéon Educativa, mismo que se transformé
en 2002 en el actual Programa Nacional para el Fortalecimiento de la Educacién Especial y la Integracion
Educativa (PNFEEIE)” (Romero y Garcfa, 2013, p. 81). Pero los resultados fueron magros: “Después de 15
afos de esta pretendida modernizacién de la educacién, podemos aseverar que la escuela de la integracion
ha sido un fracaso, ya que no logré integrar a los ninos y ninas con Necesidades Educativas Especiales, no
permitié fortalecer el subsistema de educacién especial, no logré alcanzar la meta de ofrecer educacién para
todos, no promovié la equidad ni suprimi6 la marginacion” (Judrez et al., 2010, p. 69).

Al tiempo que esto ocurria en México, el tema de la inclusién educativa se tomé como bandera y agenda
de las politicas educativas en las democracias liberales del mundo. Se constituyé explicitamente como agenda
multilateral en la Conferencia Mundial celebrada en 1990 en Jomtien, Tailandia, con el planteamiento
de una “Educacién para todos” (EPT) y que tiene en la Declaracién de Salamanca de 1994 su punto de
partida definitivo (UNESCO, 1994). En dicho documento se reconoce que la escuela ordinaria debe y puede
proporcionar una buena educacién a todo el alumnado, independientemente de sus diferentes aptitudes.

Aunque, como dicen Escudero y Martinez, se ubica més en el plano ideoldgico y no factico, la educacién
inclusiva debe ser “entendida como un horizonte. La educacién inclusiva —democratica, justa y equitativa—
sigue justificando, sean cuales sean los tiempos actuales y por venir, la urgencia de concentrar fuerzas politicas
y recursos, inteligencia organizativa y pedagégica, aportaciones de muchos agentes, todos los que puedan
albergar todavia una conciencia acorde con el valor esencial de la educacién, una educacién buena de y para
todas las personas” (Escudero y Martinez, 2001, p. 101).

En el caso especifico de México, la politica educativa hoy la dicta el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018
(PND), documento que propone, entre otras cosas, implementar politicas de Estado que “...garanticen el
derecho a la educacién de calidad para todos, el cual potencie el desarrollo de las capacidades y habilidades
integrales de cada ciudadano, en los dmbitos intelectual, afectivo, artistico y deportivo, al tiempo que incluye
los valores” (Gobierno de la Reptiblica, 2013, parr. Eje México con Educacién de Calidad). Debe resaltarse
que el mismo documento advierte que atin existen deficiencias en la aplicacién de politicas de equidad y
calidad, por lo que “es urgente reducir las brechas de acceso a la educacién, la cultura y conocimiento a
través de una amplia perspectiva de inclusién que erradique toda forma de discriminacién por condiciéon
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fisica, social, étnica, de género, de creencias u orientacién sexual”. Sin embargo, cuando se trata de senalar
cémo se lograria esto, el documento solo afiade que para lograr la creacién de verdaderos ambientes de
aprendizaje se buscard “un fortalecimiento de la infraestructura, los servicios basicos y el equipamiento de las
escuelas” (Gobierno de la Republica, 2013, p. 58-60).

No es el tnico documento oficial en el que las propuestas para generar escuelas inclusivas se reduce a los
aspectos materiales. Son pocos los ejercicios que realmente recuperan los principios de la inclusién, basados
en permitir el ejercicio del derecho a ser escuchado y a participar, a “formar parte de una comunidad escolar
acogedora” (Susinos y Rodriguez-Hoyos, 2011, p. 18).

Uno de los problemas frecuentes en México en materia de inclusién educativa es que se pretende articular
—sin que se sepa bien cémo- la educacién en la diversidad con la educacién de calidad. Y, entonces, ocurre
que se termina hablando de esta tltima y se reduce el problema a la infraestructura, mobiliario, tecnologia
de vanguardia, y evaluacién de docentes; queda, en un segundo plano, lo curricular y didéctico, lo cual
solo conduce a "reproducir los esquemas y las practicas que han predominado en nuestros sistemas desde la
educacidn especial y educacion compensatoria” (Moliner, Sales y Moliner, 2011, p. 15).

Laidea de una educacién de calidad, consignada como meta nacional en el PND, incluye un apartado para
la “inclusion y equidad”, en el que se sefala: “para garantizar la inclusién y la equidad en el sistema educativo
se deben ampliar las oportunidades de acceso a la educacion, permanencia y avance en los estudios a todas las
regiones y sectores de la poblacién.” Dicho de ese modo, pareciera que se resuelve el problema logrando que
todos (independientemente de particularidades fisicas, sociales, étnicas, de género, de creencias u orientacion
sexual) estén en la escuela. Pero, si eso llegara a ocurrir, ahi solo es el inicio de otra problemdtica: cuando
ya la totalidad est4 en las aulas emerge el reto de garantizarles reconocimiento a “su capacidad y (que) se les
garantice la oportunidad y el derecho de ‘entrar en el juego’, de participar, de decidir, de opinar y de tener el
control de las cuestiones que le afectan vitalmente; de tener, en fin, su lugar y su voz” (Susinos y Rodriguez-
Hoyos, 2011, p. 18). La propuesta oficial, al respecto, hecha desde el propio PND, es impulsar la educaciéon
en valores, resaltando principalmente el respeto.

Asi, ya ubicado el tema en el escenario de las aulas, conceptos como el de integracion, inclusién y exclusion
deben ser precisados. La exclusion, en términos generales, significa que dentro de un entorno hay grupos que
tienen limitado el disfrute de las oportunidades econdmicas, sociales, culturales y politicas (ONU, 1998).
Un mecanismo asi afecta a grupos culturalmente definidos y se encuentra inmerso en las interacciones
sociales (Banco Interamericano de Desarrollo, 2004). Por el otro lado, la integracién e inclusién no deben
confundirse, pues suponen presupuestos diferentes. En primera instancia, la palabra incluir deriva de la
palabra integrar; mientras que la palabra integrar proviene del latin integrare, que significa el construir las
partes en un todo, o hacer que algo o alguien forme parte de un todo. En tanto, la palabra inclusién, proviene
del latin incluire, que quiere decir: “poner algo dentro de otra cosa o dentro de sus limites” (RAE, s. £, parr. 1).
Para decirlo en palabras més sencillas, integrar significaria que toda persona que deba y quiera ir a la escuela
pueda hacerlo; pero inclusién seria que ese conjunto diverso de sujetos terminara formando, cada quien a su
manera, parte de la escuela de forma activa: contribuyendo a constituirla al tomar decisiones, hablar y actuar.

¢(PARA QUE UNA ESCUELA INCLUSIVA?

Las metas generales de la inclusién educativa serian, en un primer nivel, disminuir y superar todo tipo de
exclusion desde una perspectiva del derecho ala educacién que garantice el acceso a una educacién de calidad;
y, en un segundo nivel, igualmente importante, que quienes integren los planteles educativos encuentren los
mecanismos de participacién y las condiciones para un aprendizaje exitoso. Este es un tema de derechos, no
de altruismo, generosidad o caridad; y no solo atafie a las grandes fuerzas sociales, econdmicas y politicas,
sino a instituciones y agentes politicos como los centros escolares y los profesorados (Escudero y Martinez,
2011). Como sugiere Arnaiz (2003), son tres los puntos en comun que tienen las multiples definiciones
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de la educacién inclusiva: 1) Crear una sociedad mds justa; 2) Crear un sistema educativo equitativo; y 3)
Fomentar que las escuelas respondan a la diversidad estudiantil. Esto quiere decir que todos los individuos
puedan ir a la escuela y que todos puedan tomar parte de una comunidad escolar.

Una interrogante que emerge de forma natural ante estos planteamientos es, si se necesitan escuelas
especiales o las convencionales pueden operar de un modo inclusivo. Tal como lo senalan Judrez et al. (2010),
histéricamente la institucidn escolar ha pasado por distintos estadios y cumplido funciones especificas, segin
la épocay el contexto. Se puede identificar, por ejemplo, la etapa elitista, durante la cual la escuela educaba a
los hijos de las clases gobernantes; después puede nombrarse el rol social de control, en el que la escuela cumple
el papel de institucién preparadora de mano de obray como medio para evitar la vagancia y la delincuencia
juvenil. De la que se habla hoy es de la escuela como institucién publica, es decir, como instancia que satisface
elinterés que tendrian todos los miembros de la sociedad en que las nuevas generaciones adquieran los saberes
que les permitan desarrollarse.

¢Esa escuela publica con la que ahora se cuenta en México es integradora e inclusiva? No. En su disenio
pareceria integradora, pues el articulo tercero de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos
(Congreso Constituyente-Estados Unidos Mexicanos, 1917, Art. 3) dispone que “todo ciudadano, todo
nifio, nifla mexicano tienen derecho de recibir educacién, sin distinciones sociales, religiosas, raciales y
condicién fisica”. Sin embargo, de acuerdo con el diagnéstico elaborado por la UNESCO en el marco del
seguimiento a la EPT, en nuestro pais para el ano 2010 habia 7 millones de analfabetas; 1.4 millones de
nifios y nifas que no asisten a la escuela; méds de 1 millén 324 mil de poblacién mexicana con menos de
cuatro afios de estudio, y un niimero inestimable de personas analfabetas funcionales (UNESCO, 2010). La
EPT (compromiso multilateral auspiciado por las Naciones Unidas) recomienda, en su Marco de Accidn,
que las escuelas deben acoger a toda la nifiez, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales,
emocionales, lingiiisticas u otras, pues “las escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito a todos
los nifios, incluidos aquellos con discapacidades graves...” (Conferencia de Salamanca. UNESCO, 1994, p.
59-60).

El crear o generar escuelas que integren a toda la poblacion puede justificarse en diferentes dimensiones.
Chavarria (2004) menciona tres: por motivos éticos, que obligan a brindar igualdad de oportunidades y no
negar la educacién a nadie, de acuerdo con sus necesidades y particularidades; por una razén pedagégica,
porque la respuesta curricular debe ser amplia, variada y flexible; y en atencién a la razén psicoldgica, que
manifiesta la preocupacioén por los procesos de ensenianza y aprendizaje que el personal docente emplea hacia
el alumnado y la cuestién de si estos son adecuados.

Pero integrar a todos y todas —ya se ha dicho- es el detonante de otra problematica: incluirles en la
escuela, lo cual pasa por procesos muy complejos, como la adaptacién al contexto social, la generacion
y seguimiento de procesos de inclusién para la totalidad de estudiantes en el marco de una comunidad
educativa, o la generacién de mecanismos de apoyo en la organizacién de adaptaciones curriculares. Dado
que esta investigacion se realizé con jévenes que han cursado la educacién media superior, hay que poner
énfasis en que dicho nivel educativo agrava las dificultades para generar procesos de inclusién efectiva puesto
que, al menos en principio, eso se contrapone al modelo actual de eficacia, individualismo y competencia de la
educacién media superior y superior en México. Este es uno de los principales retos a resolver, pues el modelo
curricular estd cimentado en el encargo de desarrollar en el estudiantado determinadas “competencias”,
definidas globalmente; en tanto, la educacién media superior y superior abiertamente estdn disenadas para
la adquisicion y especializacién de competencias laborales que permitan desempenar una actividad util y
productiva para el bienestar individual y social.

De este modo, cuando se habla de inclusién educativa no se pueden eludir los aspectos relacionados con la
planeacidn, intervencidn y evaluacion del proceso ensenanza-aprendizaje; las tareas de gestion y las estrategias
que garanticen el acceso, la permanencia y la eficiencia terminal de jévenes en los niveles de educacién media
superior y superior. Entonces, la transicién que conduzca de la integracién hacia la inclusién consiste en
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transformar la estructura del sistema escolar para atender el derecho a la educacién de todo el alumnado,
pero también potenciando su agencia al interior de los planteles: que tengan voz, participacién y capacidad
de decisidn.

CONOCER PARA PODER ACTUAR

Como se dijo desde el principio, el objetivo de la investigacién apunté a dar la voz a quienes han
experimentado procesos de integracién/exclusion, para entender qué tipo de obstaculos son los que se deben
librar y de qué manera han podido incrementar su agencia en los espacios escolares por los que han pasado. El
recurso metodoldgico de la construccién (vivencia personal) de jovenes con edades comprendidas entre 17
a 22 afios de edad sirvié de fuente primaria, pero también se realizaron (para contextualizar lo dicho por los
sujetos de estudio) entrevistas dirigidas a personal directivo, amistades, familiares, quienes han sido participes
en este proceso de inclusién educativa. Los tres estudios de caso revisados corresponden a dos estudiantes
con discapacidad visual y uno con discapacidad del habla. Los tres han cursado la educaciéon media superior
y viven en el estado de San Luis Potosi, México.

Mediante el proceder se buscé describir y explorar la historia de los sujetos de manera transversal, segun
propone Morina para la realizacién de estudios de inclusién educativa: “la mejor manera de obtener datos es
emplear el método de la investigacion biografica. ... Consiste en una entrevista desarrollada en profundidad
en la que, mediante distintas cuestiones, se va invitando a los jévenes a que vayan reconstruyendo sus historias
de vida” (Morifia, 2010, p. 673).

Asi, el enfoque cualitativo permitié indagar en las percepciones, en la subjetividad, desde la cual se calificé
aquello que les afecta (Flick, 2007; Stake, 1999) en forma de limitante, barrera u obstdculo dentro de
su desempefio escolar; esto incluye comportamientos de personal directivo, compafieros y companeras y
profesorado, o bien familiares, quienes también pueden presentarse por los sujetos informantes como apoyos
o ayuda para lograr la inclusién educativa.

Se utilizaron (como medios propiciadores de la narracién de cada sujeto de estudio) una auto-presentacion,
la entrevista biografica y la entrevista focalizada (en ese orden). En la primera se consigui6 una pequefia y
breve descripcién que el entrevistado hace de su persona; esta se puede considerar como un punto de partida
que ofrece una visién general y coherente de si mismo o de si misma ante las demas personas. En la segunda,
se pretendia que el sujeto reflexionara y rememorara su trayectoria vital; se trata de una entrevista amplia,
en donde el sujeto entrevistado va recordando diferentes aspectos de su biografia (personal, escolar, familiar,
amorosa, amistosa, etc.) que le propone quien le entrevista. Y, por tltimo, la entrevista focalizada puede verse
como una continuacién de la técnica anterior, pero con mayor atencién en la temética escolar. Como sefala
Flick (2007), se genera con ella un tipo de conocimiento especifico, que es complementario al conocimiento
mds genérico obtenido en las entrevistas biograficas. Este autor lo denomina conocimiento episddico, y es
de cardcter argumentativo y explicativo por estar vinculado a circunstancias concretas (el tiempo, el espacio,
personas, eventos, situaciones, vinculos). A cada informante se le pidié reconstruir su historia escolar a lo
largo de los anos con la intencién de identificar las que las que consideran condiciones que posibilitaron
permanecer en las distintas escuelas, ademds de los prejuicios u obstaculos que han tenido que superar para
permanecer en el sistema educativo (aunque no siempre incluidos o incluidas). Fue importante, ademds,
considerar el contexto social y cultural que les rodea y determina que cada proceso sea tinico e irrepetible.

Para el procesamiento de los datos, consistentes en narraciones de informantes, se retomd la propuesta de
Bolivar, Domingo y Fernandez (2001) de combinar el andlisis narrativo con el andlisis paradigmatico. Asi que,
en los siguientes pérrafos, se despliegan diversos datos de cada una de las trayectorias académicas del grupo
de jovenes que se entrevistd, tratando siempre de respetar su voz; y después se efecttia el ejercicio de generar
inductivamente las categorias y cédigos que permitieron realizar el analisis comparativo de la informacién
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recogida. En concreto, las categorias que se desglosan en el andlisis de los datos obtenidos del trabajo de campo
son:

e Tipo de discapacidad

e Datos socio — demogréficos

e Relaciones sociales

e Barreras para la inclusién

e Satisfacciones /insatisfacciones

e Ayudas para la inclusién

e [Expectativas

e Deseos

e Incidentes criticos

o Hébitosy estrategias de aprendizaje

Los datos que se presentan en este articulo proceden del andlisis transversal de aquellos testimonios
recogidos con relacién con el dmbito escolar en las tres historias de vida del grupo de jévenes, con el
procedimiento ya descrito.

Los tres casos tienen en comun trayectorias escolares caracterizadas por continuas situaciones adversas
que impiden la estancia prolongada en una institucién. Han tenido que enfrentarse y adaptarse a continuos
cambios (sobre todo relacionados con los procesos de permanencia en un centro educativo, combinados con
la asistencia a un aula de apoyo a la integracion; el cambio de escuela en dos o incluso mas ocasiones en una
misma etapa educativa son cosas comunes). Esto no se entenderfa del todo si le mira al margen del disefio
que tiene el sistema educativo mexicano, asi que, a la par de presentar los casos, se haran algunas acotaciones
relacionadas con ese disefio institucional.

CASO 1. El tiene una discapacidad del habla. Actualmente cursa el 40 semestre de bachillerato, que es
equivalente a 20 afo de preparatoria, ¥
19 anos.

y vive en San Luis Potosi, en la capital del Estado. Tiene la edad de

CASO 2. Ella tiene 17 anos de edad, es una joven con discapacidad visual, vive en la ciudad de San Luis
Potosi, lugar en que actualmente cursa el 60 semestre de bachillerato, equivalente al 3er grado de preparatoria.

CASO 3. El es un joven con discapacidad visual, tiene la edad de 22 anos. Tras concluir el nivel medio
superior (o preparatoria) logrd ingresar a la universidad y actualmente cursa el 40 semestre en la Facultad
de Agronomia; es originario de Ciudad Valles, municipio perteneciente al Estado de San Luis Potosi. Para
poder continuar sus estudios cambi6 de residencia hacia la capital potosina.

La trayectoria escolar de todo nifio o nifa en México debe iniciar con la educacién preescolar; esta es
obligatoria y atiende a menores de tres, cuatro y cinco anos de edad. El objetivo en este nivel educativo
consiste en ofrecerle a la nifiez la oportunidad de desarrollar su creatividad, afianzar su seguridad afectivay la
confianza en sus capacidades, estimular su curiosidad y efectuar el trabajo en grupo. Es aqui donde se espera
que adquieran una nocién aparentemente sencilla, pero fundamental para estimular la escritura. En los casos
2y 3 los sujetos informantes refieren haber ingresado a este nivel en una escuela regular/publica, a diferencia
del caso 3 que, segtin cuenta, estuvo en un plantel privado:

“A los 5 afios entré a preescolar; la maestra me trataba igual que a mis compafieros, pues ahi estaba mi hermana mayor y
desde antes ya me conocia la maestra.”

Pero antes de ingresar a preescolar, el caso 1 reporta haber estado en una escuela de educacion especial, a
la edad de dos afios, lo cual —dice- le sirvié como apoyo al aprendizaje de la lengua de senas. Posteriormente,
teniendo la edad de cuatro afos, ingresa al preescolar y repite el tercer afio “para reforzar sus conocimientos”.
También refiere que, al momento que se encontraba en el preescolar, recibi6 apoyo por parte del programa
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social Impulso Pedagdgico Mexicano, lo que le generd cierta independencia y capacidad de socializar con sus
iguales.

El segundo momento en la trayectoria estudiantil en México es la escuela primaria; obligatoria e impartida
a partir de los seis afios de edad. La duracién de los estudios en este nivel es de seis afnos y, de acuerdo con el
modelo educativo vigente, debe asegurar, en primer lugar, “el dominio de lalecturay la escritura, la formacion
matematica elemental y la destreza en la seleccidn y el uso de la informacién. En la medida en que se cumplan
con eficacia estas tareas, serd posible atender otras funciones” (SEP, s.f,, p. 7). En esta etapa educativa los
tres casos recordaron una situacion diferente a la anterior. El joven del caso 1 comenta que durante los seis
afos recibi6 apoyo por parte de una escuela especial de San Luis Potosi, conocida popularmente como IBIS
(Instituto Bilingiie Intercultural de Sordos). Dicho apoyo le permitié —dice- tener cierta comunicacion con
sus compaiieros y socializar. Pero a pesar de esto, ¢l narra que:

“en la primaria recuerdo que al principio fue dificil, también por la comunicacién, ya que no era muy efectiva; ahi aprendi
a escribir un poco...”.

En este caso el IBIS fungié como ayuda a la inclusién educativa; y el que hubiera un intérprete por parte
de ese instituto, brindé al joven cierta confianza en el centro educativo, para una mejor comunicacién tanto
con docentes, como con sus propios compafieros y companeras.

Por otro lado, en el caso 2, la primaria (los seis grados) los cursé en un colegio particular. En tanto que el
caso 3 fue diferente: ingresé a un plantel regular/publico a los seis anos de edad, pero inicamente tuvo una
estancia de seis meses.

“A la edad de 6 afios entré a la primaria. Pero como el profe no me aplicaba los exdmenes y al final del afio me di cuenta que
iba a reprobarme, decidi salirme y dejar de estudiar”.

Aunque, claro estd, que esa decisién no la tomé propiamente €l, sino en conjunto con su padre y madre,
denota una clara denegacién de agencia por parte de su profesora. Posteriormente, tras haber salido de ese
plantel, su familia toma la decisién de enviarlo a una escuela especial en Ciudad Valles, municipio cercano a
San Luis Potosi. En este lugar —dice- aprendié nociones de braille:

“Al afio siguiente, mis papds me mandaron a estudiar a una escuela especial para personas discapacitadas, llamada “Maria
gu

Montessori”. Ahi estuve alrededor de siete meses, pero como estaba en un mismo salén donde habfa personas sordomudas

decidi salirme de la escuela, pues no hablaba mis que con la maestra”.

Fue hasta la edad de 11 anos que nuevamente ingresé a la primaria, logrando concluirla a los 16 afios:
“Alos 11 afios comencé desde primero de primaria, pero en un afio hice primero y segundo”.

El tercer momento en la trayectoria educativa, segin el disefio del sistema educativo en México, es la escuela
secundaria. Esta se cursa en tres afos y estd dirigida a la poblacion que concluyé el nivel primaria. Los casos 1
y 2 estudiaron este nivel en escuelas regulares/publicas. El caso 1 comenta que a partir de esta etapa aprendié
el lenguaje de sefias:

“En IBIS aprendi sefas; estaba con muchos sordos... Me siento muy bien con ellos, son mis amigos, platicamos y vamos a
y g y
diferentes lugares”.

De acuerdo con la Secretarfa de Educacién Publica (SEP), una de las prioridades del plan de estudios de
la secundaria es asegurar que el estudiantado profundice y ejercite su competencia para utilizar el espafiol en
forma oral y escrita. Sin embargo, como lo refirié el caso 1, se le dificulta el espaniol (lectura y escritura); y fue
en el IBIS donde le brindan apoyo en la lectura y escritura. El personal directivo de este instituto dice:

...Este Instituto Bilingiie para personas sordas puede hacerlo con un diferente concepto de lo que tiene que ver con una
cultura oyente; los oyentes manejan dos idiomas, por lo regular lo que es el espanol y otra lengua. Y entonces nosotros
pensamos la oralizacion, la lengua de senas, a veces eso creen los oyentes pero nosotros tenemos otro concepto de conocer
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a las personas sordas, por ejemplo ¢Qué es ser Bilingiie? El uso de la lengua de sefias, para un sordo la primera lengua es la
lengua de sefias, después la lectura y después la escritura, como si fuese un oyente, eso es ser Bilingie, ese el concepto que
nosotros manejamos la cultura sorda (Trabajo de campo, verano 2014).

De igual manera, las asignaturas impartidas en el nivel de secundaria tienen un objetivo integrativo; pero
a diferencia de la primaria, en la secundaria ya se tiene como objetivo esencial el facilitar su incorporacién
productiva y flexible al mundo del trabajo. Es a partir de este nivel que se vuelve mas notoria la desercion
o abandono escolar, segtin el Instituto Nacional de Evaluacién (INEE, 2015), con una tasa de 5.1%; y en
educacién media superior de 14.3%. A diferencia de los otros dos jovenes, el caso 3 cuenta que estudi la
secundaria en el Instituto Nacional para la Educacién de los Adultos (INEA):

“Al entrar a la secundaria me dijeron que por la edad y por la vista no me aceptarian en una secundaria regular, que la tinica
opcidén que tenia era la secundaria del INEA. Yo comencé a estudiar y en un ano y medio terminé”.

El cuarto momento educativo en el disefio del sistema educativo mexicano corresponde a la educacién
media superior o preparatoria; esta se imparte después de la secundaria y la conforman tres subsistemas: el
bachillerato general, que ademas incluye las modalidades de preparatoria abierta y educacién media superior
a distancia; el bachillerato tecnolégico, modalidad de cardcter bivalente que ofrece la carrera de técnico
profesional, a la vez que prepara a las personas para la continuacién de estudios del tipo superior; y la
educacién profesional técnica, que forma profesionales calificados y calificadas en diversas especialidades.
Cada una se configura de manera diferente en cuanto a los objetivos que persiguen, la organizacién escolar,
el curriculo y la preparacién general del estudiantado.

Respecto al tipo de bachillerato que cursa el grupo de jovenes protagonistas del trabajo, el caso 1 comenta:

“Estoy en la preparatoria ‘Jests R. Alderete’; aprendi el lenguaje de senas con unos amigos, que se llaman Jazmin, Miriam,
Marielena y Manolo, quien es maestro en IBIS”.

Por su parte el caso 2 recuerda:

Cuando entré a la Prepa... Creo que fue, ha sido, una de las etapas més dificiles en mi vida, porque cuando entré ... este...
Mmm... Primero me cambiaron de turno; en la Secundaria estaba en la tarde y luego me cambié a la Prepa en la manana.
Y luego, pues, nunca, no sé, c6mo que no encajé con los demds alumnos de la escuela donde me metieron mis papas; y en
especial con las mujeres, como que asi, no me querfan. Entonces, no me hablaban, siempre estaba yo sola, o con una o dos
amigas, pero todas las demads hablaban de mi, me decfan de cosas, literalmente me hacian Bullying. Entonces ya hubo un
momento en el que se aburrieron o se fastidiaron de que pues yo no les hacia caso ni nada, ni les decifa nada de nada y me
golpearon y entonces ya, bueno si me golpearon stper feo (Trabajo de campo, verano 2014).

Luego agrega que, tras este episodio de violencia, sus padres la cambiaron de escuela. Al momento de
ingresar a la nueva preparatoria -dice- recibe apoyo tanto de docentes, padre y madre, y una amiga de la
secundaria. Los maestros le permiten llevar apuntes, sus padres le brindan la atencién necesaria, ya que es la
hija menor de tres hermanos, mientras que su amiga la apoya en las materias de Matematicas y Fisica, porque
se le dificultan.

La amiga con la que més me relaciond fue también su companera en la secundaria.

“Creo que para mi la experiencia que me dej6 asi mas marcada, la més bonita de mi vida académica, o todo, fue la Secundaria;
creo que ahi fue donde conoci més personas, donde hice mds amigos, donde a lo mejor me desatrampé un poquito, pero
otra vez volvi al camino y creo que la Secundaria siempre va quedar grabada siempre en mi. La Prepa fue algo asi como mds
pasajero” (Trabajo de campo, verano 2014).

Por tltimo, el caso 3 revela:

“Paraentrar ala Prepa me dijeron que la inica manera de hacerla era en Prepanet, (sistema de ensefianza en linea incorporado
al Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey), campus San Luis. Ahi hice la Prepa en dos afios 5 meses
y la Secundaria la habia hecho en un ano y medio”.
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El recuerda que tuvo que cursar la preparatoria sin estar en un aula, en un plantel escolarizado, debido “a
sus condiciones”. Posteriormente ingresa al nivel superior, que es el quinto nivel educativo, dedicado a formar
profesionales en distintas dreas. Dice el caso 3:

“Cuando sali de la prepa estaba indeciso en estudiar para maestro o fitotecnia, ya que la escuela no me gusta y sélo lo hago
porque me mandaron. Pero después de pensarlo mucho decidi estudiar Agronomia en la Universidad Auténoma de San
Luis Potosi”

Narra:

El examen, el examen en la mafiana... (tose) Fue el sdbado en la mafiana el examen de... el de conocimiento; en ese examen me
mandaron a una persona del CIOAI Que me ayudara a, o sea que fuera conmigo ahi al examen, que estuviera de apoyo, pero
pues yo preferi que una amiga, fuera y me leyera el examen ¢por qué? Porque pues ella me podia explicar ms, porque ya me
habia echado la mano desde la prepa. Entonces, pues ya, fue el sébado el examen, estuvo... ¢ Cristina? Si creo que si es Cristina.
Ah, no, en ese tiempo fue Rocio la que estuvo... No sé cudl estuvo, si Rocio o Cristina. Bueno una de ellas estuvo y estuvo
un ingeniero de ahi de la escuela, para estar checando que la chava que me estaba ayudando a mi no me dijera las preguntas
y como el examen era en la mafiana, me dieron media hora mas de tiempo y pues si lo podia contestar bien. En la tarde en
el examen ya en el psicométrico o CENEVAL como se le llame; en ese examen venfan 110 preguntas de las cuales 30 eran
imégenes, entonces pues yo traté de contestar, o sea yo contesté todo lo que venia sin imégenes ya faltando 10 minutos me
dijeron “faltan 10 minutos” les dije que si me iban a dar la prérroga de media hora y fue cuando me dijeron que no me la iban
adary pues ya contesté mi examen al ahi se va. O sea las imdgenes como sea, eralo mismo (Trabajo de campo, verano 2014).

A pesar de recibir esa ayuda que comenta, también tiene muy presente lo que le dijeron tras los resultados
de su examen de admision:

Cuando iba a hacer mis trdmites para el ingreso fui ¢ hice los trémites normales; volvi a pasar con la Dra. Rosa Elena entonces
fue cuando ella me... Le dije: no, doctora, fijese que si quedé, quedé en el lugar niimero 5; entonces ya fue ahi cuando
empezaron los conflictos; pues ella me dijo: no pues es que, mira, ¢cdmo le vas a hacer cuando trabajes con microbiologia?,
que es ahora sf que organismos muy pequefios que muy apenas se alcanzan a distinguir; ;cémo le vas a hacer cuando vayan al
campo?; ¢c6mo le vas a hacer cuando tengan que hacer el estudio de algunas plantas? No pues yo le dije, bueno, mire, pues al
campo yo soy de rancho, sé andar alld; los estudios de plantas van a estar mas chavos examindndolos, les puedo preguntar la
opiniones a ellos o sea ellos c6mo ven las plantas, y de eso puedo sacar yo mis conclusiones. Le digo: aparte, lo demds con los
profesores que usted me menciona pues eso ya se irfa viendo, ya yo me voy adaptando a los profes o que me traten igual, nada
més que cuando vayan escribiendo en el pizarrén pues que me vayan leyendo o algo asi. Y pues la doctora dijo: no, bueno,
pues, pues es que no sé; es qué si hay profes que te van a ayudar y otros no. Entonces esta Rocio (si era Rocio en ese tiempo,
ya me acordé) le dijo que entonces los del CIOAI que iban a estar ahi que iban a hablar con los profes para capacitarlos, y ya
fue como la doctora se quedé tranquila y pues yo entré ahi a lo que es la universidad (Trabajo de campo, verano 2014).

Con la intencién de conocer las expectativas de los tres casos de estudio, una parte de las entrevistas
se enfocd a pedirles que se visualizaran a futuro, que identificaran sus expectativas en los distintos rubros,
empezando por lo académico. El caso 1 afirmé: “Yo quiero ser maestro de alumnos sordos o educacién
especial, o bien estudiar una ingenierfa en la Universidad Politécnica de San Luis Potosi (que estd cerca
de su casa)”. El caso 2 explic6: “Acabo de terminar la prepa, pienso entrar a la Universidad a la carrera de
Administracién Turistica; voy a entrar a una escuela particular”. Y el caso 3, enlista lo que piensa hacer:
“Terminar la carrera, trabajar en el rancho o en SAGARPA (Secretarfa de Agricultura) y estudiar una
maestria”.

BARRERAS Y AYUDAS EN LOS RELATOS DE LOS SUJETOS INFORMANTES

La estrategia de dar la voz a este grupo de jovenes siempre tuvo la intencién de conocer tanto barreras como
ayudas que se pudieran haber convertido —segun su propia percepcién- en factores determinantes de su
ingreso y permanencia en el sistema escolar. Lépez-Melero (2011), define al menos tres tipos de barreras:
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Politicas (normativas contradictorias): La primera barrera que impide el aprendizaje y la participacién de alumnado en las
aulas y que estd obstaculizando la construccidn de una escuela publica sin exclusiones, son las contradicciones: por un lado,
hay leyes que hablan de una educacién para todos (UNESCO, 1990) y, simulténeamente, se permiten colegios de educacién
especial.

Culturales (conceptuales y actitudinales): La permanente actitud de clasificar y establecer normas discriminatorias entre
el alumnado (etiquetaje); es la barrera que impide la inclusién. Es la cultura generalizada en el mundo de la educacién de
que hay dos tipos diferentes de alumnado: el, digamos, ‘normal’ y el ‘especial’ y, légicamente, se tiene el convencimiento de
que este tltimo requiere modos y estrategias diferentes de ensefianza, de ahi que se hayan desarrollado distintas practicas
educativas desde la exclusién hasta la inclusién, pasando por la segregacion y la integracion.

Diddcticas (ensefianza-aprendizaje): Procesos de ensefianza-aprendizaje que dificultan la construccién de una escuela sin

exclusiones. (Lépez-Melero, 2011, p. 143-145)

Respecto de las barreras politicas, México es miembro de la OCDE (Organizacién para la Cooperacién
y Desarrollo Econdémico) desde hace 22 afios, por lo cual estd obligado a atender sus recomendaciones. En
materia de educacién, la OCDE impulsd la prueba PISA (Programme for International Student Assessment)
como el instrumento para medir lo que esta misma organizacién estima que debe aprender el estudiantado:
recuperary procesar informacion a través de la lectura, ser capaces de realizar deducciones con entes abstractos
(como los ntimeros) y utilizar el conocimiento cientifico para tomar decisiones (OECD, 2016a; 2016b). De
tal manera que las habilidades en lectura, matematicas y ciencias es lo que en esencia mide dicha prueba. La
aplicacion de esta en los tltimos anos ha llevado ala OCDE a decir que “el desempefio de México se encuentra
por debajo del promedio OCDE”. Y la autoridad educativa mexicana ha declarado que, precisamente, en
atencion a estos resultados consistentemente negativos es que se impulsé la reforma educativa del ano 2013.
Al respecto de la pertinencia de regir la politica educativa por los resultados de la mencionada prueba PISA
hay un debate, sobre todo por la prioridad que se da a ciertas 4reas del conocimiento o asignaturas (Diaz-
Barriga, 2006; Solano-Flores, Contreras-Nifio y Backhoff-Escudero, 2006; Tiramonti, 2014; Vaca, 2005),
lo cual se convierte en una barrera, sobre todo para sujetos como los de los casos de estudio, quienes no
necesariamente pueden y deben aprender prioritariamente a escribir, leer y a razonar mateméticamente para
una evaluacién con un instrumento estandarizado.

El segundo de los tipos, las barreras culturales, es el que se puede profundizar a partir de los relatos
recabados con los informantes, pues los otros dos tienen que ver con cosas que les trascienden o que no tienen
la posibilidad de modificar. En cambio, lo que tienen que ver con su concepcion de si y los tipos de relacion
de estos sujetos con otros individuos y el entorno si les permite identificar lo que tuvieron que enfrentar
y los elementos en que se apoyaron. Sus testimonios en ese sentido se sistematizan en las Tablas 1, 2 y 3,
correspondientes con cada uno de los casos.
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TABLA 1
Tipos de barreas y ayudas. Caso 1

PERSONALES - CULTURALES

DOCENTES-AULICAS

AYUDAS Extroversion. Sus docentes de la preparatoria le apoyan en
i i i el aula .
Facilidad de comunicacion.
Trabajando en equipo.
Apoyo por parte de sus padres.
. . Estando en Impulso ayudo a que tratara de ser
Apoyo por parte de Sus amigos y amigas. al 1nas independiente y aprendiera a socializar.
momento de comunicarse con sus docentes.
: : Integracion.
Perseverancia en los estudios.
Uso de la tecnologia.
Estrategias de aprendizaje especificas, como el
apoyo en intérpretes.
Creacion de modelos especificos.
Esta aprendiendo el lenguaje de sefias en el
IBIS.
BARRERAS Extra edad. Ritmos escolares.
Situacién econdmica. Falta de dominio de lengua escrita.
Falta de dominio de la lengua de sefias para
comunicarse con sus docentes.
Nota: Elaboracién propia con base en el trabajo de campo realizado en el verano de 2014.
TABLA 2
Tipos de barreas y ayudas. Caso 2
PERSONALES - CULTURALES CURRICULARES - DIDACTICAS
AYUDAS Extroversion. Docentes de la preparatoria le apoyan en el aula.
Considerable capacidad comunicativa.  Trabajando en equipo.
Apoyo por parte de su amiga v su papa. Integracion.
Estrategias de aprendizaje especificas, con el
apoyo de algunas personas.
BARRERAS Desconocimiento de temas. Ritmos escolares.

Timidez en el aula.

Falta de sistema braille en la escuela.
Adaptacién de exdmenes.

Adaptacion del espacio académico.

Nota: Elaboracién propia con base en el trabajo de campo realizado en el verano de 2014.
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TABLA 3
Tipos de barreas y ayudas. Caso 3
PERSONALES - CULTURALES CURRICULARES - DIDACTICAS
AYUDAS Apoyo por parte de su padre, madre, Docentes de la preparatoria le apoyan en el
hermana v amiga. aula.

Perzeverancia y dedicacidn en los estudios. Trabajando en equipo.
Comunicacion estudiante-docente. Integracion.
Uso de la tecnologia (lap top) como apoyo.

Estrategias de aprendizaje especificas, como
la asistencia de amistades o auxiliares que
leyeran por él los materiales.

Creacién de modelos especificos.
BARRERAS Extra edad. Ritmos escolares.

Situacidn econdémica. Falta de dominio de lengua escrita.
Adaptacién de exdmenes.

Adaptacién del espacio académico.

Nota: Elaboracién propia con base en el trabajo de campo realizado en el verano de 2014
ESCUCHANDO LA VOZ DE LOS AGENTES SILENCIADOS E INVISIBILIZADOS

Recuérdese que metodoldgicamente se decidid observar los procesos que tienen que ver con la integraciéon/
exclusion de los actores, poniendo especial atencién en: su voz, las barreras y ayudas que han identificado,
asi como su agencia dentro de la comunidad escolar. Sus diferentes relatos muestran un panorama donde la
integracion resulta posible solo en la medida en que el sujeto y su grupo familiar realizan las acciones necesarias
para incluirse en un sistema escolar que ofrece alternativas para casi todas las personas, sea mediante escuelas
publicas, privadas o especiales. Sin embargo, esa integracién no se traduce automdticamente en inclusién
escolar, pues las experiencias al interior del aula van desde aquel dicho de que “el profe no me aplicaba los
examenes”, hasta “no me hablaban, siempre estaba yo sola” o “solo hablaba con la maestra”. Los episodios
de violencia son el extremo de la no inclusién, pero hay muchos elementos més sutiles que contribuyen a la
no integracion, como aquellos consejos que, sobre todo el caso 3, escuchd reiteradamente, de que “no podria
estudiar més que en INEA o en Prepanet”.

Sobre todo es notoria la reiterada negacién de agencia, que quizd no es exclusiva de jévenes con las
caracteristicas de los casos estudiados, sino que se extiende a la comunidad estudiantil en general, por la falta
de modelos escolares democraticos. Sin embargo, en el caso de los testimonios recabados, el que un estudiante
que ha “ganado” su acceso a una escuela y al momento de irse a inscribir para iniciar sus cursos reciba una
serie de observaciones excluyentes con la sencilla pregunta “¢cémo le vas a hacer cuando...?”, no son sino
negaciones a su capacidad de actuar dentro del entorno escolar. Parte de los testimonios recabados (y no
consignados por razones de espacio) narran la experiencia en grupo, cuando sus docentes le comentaban al
caso 2: “es que nunca habia tenido un caso como el tuyo”, para explicar su desconocimiento de cémo actuar
en un grupo diverso, compuesto por estudiantes que tienen formas distintas de aprender y medios diferentes
para acceder a la clase y tomar parte en ella. Uno de los profesores entrevistados dijo:

Noté que a veces los temores y limitaciones las pone uno. Ellos hacen su esfuerzo a su manera; debemos acompafiarlos en su
proceso, adaptarnos a ellos y ser flexibles en los temas y contenidos para impartir lo importante de forma que dediquemos el
tiempo necesario. A pesar de que al principio nos dieron unas platicas sobre la inclusién no hubo comunicacién con otros
docentes, cada quien trabajé por su lado, sin compartir experiencias. Una labor que se enriqueceria mas al compartir se vuelve
aislada y solitaria. ... Impartia clase en 3 grupos, mismo programa temético, misma distribucién diaria de temas, sin embargo,
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diferente forma de impartir la materia. Puedo decir que se avanza més con los otros grupos, la causa es el hecho de leer lo que
escribfa en el pintarrén, dedicar un tiempo para explicar, revisar los apuntes de Chuy (refiriéndose a uno de nuestros casos
de estudio), hacer pausas para dedicarme al grupo y otras para dedicarme a él. (Trabajo de campo, verano 2014)

Los principales obstdculos o limitaciones identificados en los testimonios de los tres casos no solo se refieren
a aspectos fisicos (como adecuacién de instalaciones ¢ implementacién de tecnologia que les permita acceder
alos contendidos), sino fundamentalmente a la convivencia: a recibir ayuda de alguien, avanzar a un mismo
ritmo todos, platicar, tener amigos, ser atendido por el profesorado en su particularidad (no especialmente)
pero integrado a un grupo. Saber que, en el caso de los tres jévenes que testimoniaron, sus limitaciones
para continuar los estudios no solo tienen que ver con los contenidos curriculares (estandarizados y
cuantificables), sino con ese aspecto de convivencia debe servir para entender qué hace falta ajustar para la
generacion de escuelas inclusivas.

En cuanto a las ayudas o apoyo que este grupo de informantes identifica como relevantes en su paso por las
aulas destacan, en primer lugar, la de los amigos o amigas, quienes acompafian y auxilian; en segundo lugar
estd el de las instituciones que brindan atencién especial, modelos especificos para el desempeno; en tercer
lugar estdn los familiares, quienes aparecen en los relatos como actores que realizaron acciones sobre todo
para conseguir la integracion a los espacios educativos. En los testimonios llegan a identificarse estos rangos
en funcién de la importancia mayor asignada a la vida en las aulas, dejando en segundo plano lo que tuvo que
realizarse para acceder a estas mismas.

Los resultados obtenidos permiten sostener que, al menos en el Estado de San Luis Potosi, que es en donde
han vivido y estudiado, se encuentra muy distante la inclusion educativa. No se puede sostener que esté
imposibilitada la integracién, que impide el acceso a opciones educativas; pero es evidente que al interior
de los planteles existen multiples prejuicios, estereotipos e imitantes de diversa indole, de caracter politico y
didéctico-curriculares que obstaculizan la formacién de comunidades de convivenciay de aprendizaje, donde
todas las personas tengan oportunidades equivalentes de participar, expresarse y decidir sobre las cuestiones
que les interesan o afectan. Aunque la diferencia parezca semantica, integrar e incluir son cosas distintas, se
trata de modelos diferentes de construir escuelas (en el sentido de hacerlas con el quehacer cotidiano). Como
bien senalan Arnaiz (2003) y Morifia (2002), las diferencias se pueden representar como lo indicala siguiente

Tabla 4.

TABLA 4
Diferencias entre escuela integradora y escuela inclusiva
ESCUELA INTEGRADORA ESCUELA INCLUSIVA
Centrada en el diagnodstico Centrada en la resolucion de problemas de
colaboracién
Dirigida a la educacién especial (estudiantes con Dirigida a la educacién en general (todo el
necesidades especiales) alumnado)
Basada en principios de igualdad y competicién Basada en principios de equidad, cooperacién y

solidaridad (valoracién de las diferencias como
oportunidad de enriquecimiento de la sociedad)

Exige transformaciones superficiales Exige rupturas en los sistemas (transformaciones
profundas)

Se centra en el alumnado (ubicandolo en programas Se centra en el aula (apoyo en el aula ordinaria)

especificos)

Nota: Elaboracién propia a partir de los conceptos de Arnaiz (2003) y Morifia (2002).
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CONCLUSIONES

Una escuela inclusiva se construye a partir de la participacion y los acuerdos de todos los agentes que en ella
confluyen. En términos diddcticos, la inclusién debe considerar el proceso de aprendizaje como un desarrollo
de convivencia que se realiza a través del didlogo. Dar la voz al estudiantado (independientemente de sus
condiciones particulares) es una via pertinente para conocer lo que se debe realizar para concretar, en la
préctica, la escuela inclusiva. Para gestar un modelo que potencie la educacién inclusiva es necesario que
todo el personal educativo, en especial el profesorado, tenga una visién y una actitud positiva acerca de la
inclusion (Ferrer y Martinez, 2005), pero actualmente ello se encuentra limitado por una politica publica
que evalua, cuantificay sanciona a partir de criterios estandarizados, en los que ciertas areas del conocimiento
son priorizadas por corresponderse con un modelo politico-econdmico supranacional.

Los casos de estudio en este trabajo son ejemplares en términos de una actitud de resistencia frente a
las situaciones obstaculizadoras. Escuchando sus voces se puede comprender sus experiencias como una
mirada hacia aulas que no necesariamente operan como un espacio publico y de convivencia, sino que, més
bien, reflejan una cultura, valores y finalidades de una sociedad “en la que atn esta inscrita la imposibilidad
de pensar adecuadamente la diferencia” (Arriaga, 2002, p. 93). En las escuelas inclusivas se precisa que el
profesorado se entrelace con la comunidad estudiantil en un conjunto de interacciones que les permitan
construir el conocimiento de manera compartida, formando una comunidad de convivencia y aprendizaje.
Asi que las instituciones educativas tienen el reto principal de ofrecer al desarrollo integral, para que el mismo
alumnado se adapte y pueda ser “auténomo”, sin dejar atrés el capacitar a las autoridades correspondientes
del espacio académico para que puedan ofrecer ciertos servicios al estudiantado.

Cuando se escucha a jévenes hablar de su procesos de integracién/exclusion en diferentes instituciones
educativas, queda claro que la educacién no es solo cémo se le conceptiia, sino cdmo se hace dia a dia (Arriaga
y Ramirez, 2012). Ello puede entenderse como el hecho indudable de que quienes estdn inmersos en la
actividad educativa (estudiantes, docentes, autoridades, familia) echan mano de un concepto de educaciéon
para racionalizar su actividad; este estructura su accionar, pero en el proceso de hacerlo no es ajeno a su
capacidad de agente consciente, cognoscente y con capacidad de actuar. Son personas las que actian y, por
ende, sus pricticas estructuran lo que es la escuela y la educacién. El resultado del dia tras dia en la escuela
se convierte en el medio, proceso y resultado de las practicas sociales. Son estas tltimas las que dan cuerpo
(espacial y temporalmente) a la escuela, esa donde los sujetos de estudio vivieron la dualidad integracién/
exclusion. Son los sujetos/agentes los que actian y hacen la educacién.

Algo que los sujetos informantes no pudieron desarrollar plenamente en las distintas escuelas es su agencia,
o sea su capacidad de apropiarse de las reglas y los recursos de los planteles educativos; pues si bien han podido
matricularse en estos y de diversas formas mantenerse, gracias a la persistencia (propia y de sus familias), se les
ha mantenido tan al margen que es magra su contribucién a “hacer” esa escuela, en el sentido de contribuir
a la constitucién de una comunidad. Los diversos agentes que hoy estan haciendo la escuela no son solo
docentes y estudiantes, también debe incluirse a padres y madres de familia, autoridades, personal trabajador
y hasta el propio curriculo, el entorno social, entre otros factores. Todos estos agentes y su forma de pensar
la escuela terminan estructurando lo que esta es. Asi que tanto las barreras como las ayudas que se detectaron
en el estudio se mueven en los planos personal, cultural, social, politico, normativo, curricular y didéctico.
En tanto que la permanencia de los sujetos de estudio en sus distintas escuelas obedece, principalmente, a su
posicionamiento individual frente a las condiciones excluyentes que han enfrentado en los diferentes niveles
educativos.
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