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La discapacidad, en sus distintas vertientes, acompafia a millones
de seres humanos, restringiendo sus derechos y oportunidades para
una vida plena. Diversos grupos han luchado por disminuir las di-
ferencias entre quienes tienen esta condicion y el resto de la pobla-
cién, y muchos paises han firmado convenios internacionales que
los obligan al respecto. Sin embargo, la realidad entre los compro-
misos y su puesta en marcha es desalentadora, ya que a menudo se
limitan a un catdlogo de buenas intenciones o, peor ain, a medidas
superficiales e ideas preconcebidas. En tal sentido, los autores de
este libro exploran la discapacidad en tres paises, Brasil, Espafa y
México, de manera documentada y sélida: su definicion, la relacion
entre ésta y los desniveles socioeconémicos, la descripcion de ex-
periencias practicas y propuestas tedricas para atenderla. Pese a la
pluralidad de opiniones, técnicas y temas, los autores llegan a una
misma conclusion: la educacion es la mejor herramienta para poner
fin a los obstaculos e injusticias que entrafia la discapacidad, no
s6lo en beneficio de aquellos que la viven sino de toda la sociedad.
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De acuerdo con la Organizacién Mundial de la Salud (oms), hay al-
rededor de un millardo de personas con discapacidad, lo que repre-
senta 15 por ciento de la poblaciéon mundial (WwHO, 2014). Esta cifra
tiende a crecer debido a factores como las enfermedades cronico-
degenerativas, los habitos alimenticios y el incremento de la espe-
ranza de vida, pero también por factores sociales de gran escala,
como las guerras, la pobreza y los desastres naturales.

Esta poblacion todavia enfrenta multiples barreras para acceder
a derechos y servicios basicos, como la salud, el empleo, la vivienda,
el transporte y, por supuesto, la educacion (WHO, 2014). Sobre esta
ultima, cabria decir que la discapacidad continda siendo un factor
critico de exclusion educativa en muchos paises, tanto desarrollados
como emergentes. De acuerdo con el Banco Mundial (wB, 2015),
aproximadamente un tercio de los §8 millones de nifios que quedan
fuera de la educacion basica tiene alguna discapacidad. Ademas, se
estima que s6lo 4.7 por ciento de las personas con discapacidad de
15 anos o mds asiste a la escuela, contra 8.9 por ciento del resto
de la poblacion (oNu, 2014). La situacion es mas compleja en los
niveles medio superior y superior, para los que a veces ni siquiera
se dispone de datos sobre los estudiantes con discapacidad (onNu,
2016b). Finalmente, se advierte que sobre esta problematica ha ha-
bido pocos avances, a pesar de las convenciones, tratados y otros
instrumentos que se han elaborado para atenderla.

Al respecto, la Convencién sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (cprD) y su Protocolo Facultativo (oNU, 2016a)
sefialan que los principios establecidos en la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos acerca de la libertad, la justicia y la paz,
se fundamentan en el reconocimiento de la dignidad humana y del
valor de los derechos igualitarios e inalienables de los seres huma-
nos. En ese sentido, la educacion es un derecho que debe ejercerse
por todas las personas sin distincion, pues a través de ella se desa-



rrollan las capacidades, la dignidad y la autoestima; se fortalece el
respeto por los derechos humanos, las libertades y la diversidad;
se impulsan los talentos, la creatividad y las aptitudes mentales y
fisicas, y se abren espacios para que las personas con discapacidad
participen efectivamente en sociedades libres (oNU, 2016D).

Sin embargo, hasta el dia hoy, prevalecen diversos factores de
desigualdad, exclusién y discriminacion hacia estas personas, a las
que se sigue considerando como sujetos de menor valia o incapa-
ces de aportar algo valioso a la sociedad. Asimismo, no en pocos
paises se mantiene el sistema de educacion segregada y aun ahora
seguimos hablando de educacion especial, con el argumento de que
ésta es la unica que puede dar respuesta a las necesidades de los
estudiantes con discapacidad.

Ciertamente, en las ultimas dos décadas, los sistemas han im-
plementado diversas acciones para hacer efectivo el derecho a la
educacion (Lane, 2017), pero muchas de ellas se han orientado a los
niveles inicial y basico, mientras que los esfuerzos para la educacion
superior, aunque importantes, han sido escasos. Cuando las perso-
nas con discapacidad llegan a la educacion terciaria, ademas de las
barreras pedagogicas, de comunicacion, fisicas y administrativas,
tienen que enfrentar las ideas y actitudes que, desde la perspectiva
asistencialista, se han construido en torno a ellos (Becerra y Fernan-
dez, 2013,) en donde son considerados como dependientes de los
apoyos o beneficiarios, sin voz ni participacion en igualdad de con-
diciones con respecto de sus compaiieros sin discapacidad.

En nuestro pais, algunas instituciones de educaciéon superior
han mostrado su compromiso con las personas con discapacidad
y han emprendido medidas en lo concerniente a sus politicas, mo-
delos y estrategias educativas, accesibilidad fisica y de informacion,
asi como de sensibilizacion, para mejorar los servicios educativos
(Pérez-Castro, 2016). Con todo, no siempre se cuenta con objeti-
vos precisos, metodologias especificas o programas de trabajo con-
gruentes con el modelo social y de derechos humanos, a los que
refiere la cDPD, por lo que las iniciativas quedan como acciones de
buena voluntad y no siempre llegan a institucionalizarse (Lopez,
2013; Cruz, 2016).
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Esto nos lleva a cuestionarnos nuevamente sobre la educacion
como derecho fundamental. Si la reconocemos como tal, las insti-
tuciones tendrian que hacer una labor mds intensa para eliminar
las barreras y factores de exclusion, contribuyendo al acceso, la
participacion y los aprendizajes de todos los estudiantes (Booth y
Ainscow, 2002) y permitiendo que las comunidades educativas se
enriquezcan con la diversidad que nos caracteriza a todos los seres
humanos.

La educacion inclusiva no es sélo un enfoque, una corriente o
una moda, es un derecho fundamental de los estudiantes, con o sin
discapacidad, que busca valorar a todos, respetar su dignidad y au-
tonomia, asi como reconocer sus necesidades y capacidades (ONU,
2016a).

El Comité de Derechos de las Personas con Discapacidad de las
Naciones Unidas establece que la educacion inclusiva:

e Integra a todos los sistemas y genera cambios en las politicas,
las practicas y la cultura.

® Incluye a todos los niveles y ambitos educativos, desde la ense-
flanza y las relaciones en el aula, el trabajo docente, las aseso-
rias, las juntas escolares y la supervision, hasta las actividades
extraescolares, el presupuesto institucional y la interaccion con
los padres.

e Se sustenta en una perspectiva que incluye a todas las personas,
reconociendo sus capacidades y con la conviccion de que todos
pueden aprender, a través de planes y métodos flexibles, con
ajustes razonables y apoyos necesarios para que los alumnos
participen.

e Impulsa la formacion de los docentes para que compartan los
valores y las competencias que les permitan construir entornos
de aprendizaje inclusivos, que promuevan el trabajo colabora-
tivo, la interaccion y la resolucion conjunta de los problemas.

e Respeta y valora la capacidad y la discapacidad en todos los
miembros de la comunidad escolar (estudiantes, profesores, di-
rectivos y personal administrativo).

PRESENTACION 11



e Crea contextos accesibles para que todos se sientan seguros y
apoyados, con la confianza de expresarse libremente en un am-
biente positivo, en donde pueden interactuar con sus pares.

* Brinda apoyos para la transicion efectiva entre los diferentes ni-
veles educativos, desde el basico hasta el profesional, y desarro-
lla capacidades y confianza en los alumnos quienes, a través de
apoyos razonables, reciben un trato igualitario, en relacién con
sus compaiieros sin discapacidad, en los procesos de evaluacion
y certificacion.

® Reconoce las asociaciones de maestros y estudiantes, organiza-
ciones de la sociedad civil, asociaciones de padres de familia y
grupos de ayuda, entre otros, como coparticipes para el logro
de sociedades inclusivas.

e Finalmente, supervisa y evalta periddicamente para que las me-
didas institucionales a favor de la inclusién no produzcan efec-
tos segregatorios o discriminatorios (ONU, 2016a).

La inclusion trasciende la integracion, porque no sélo busca
atender a un determinado colectivo social por medio de acciones
transitorias, sino ofrecer a todos los miembros de la comunidad
institucional un conjunto de politicas que los acompaiien a lo largo
de su trayectoria y que garanticen la igualdad de oportunidades. En
este libro partimos justamente de la premisa de que la educacion de
calidad es un derecho que tiene que incluirnos a todos. Igualmente,
con base en la relacion entre discapacidad, inclusion social y educa-
cion, buscamos discutir las ideas que, en torno a esta problematica,
subyacen a las instituciones educativas y proponer caminos para el
desarrollo de contextos, practicas y valores incluyentes.

PROPOSITOS Y EJES

La principal finalidad de los trabajos que siguen es aportar a la
discusion sobre las dimensiones que intervienen en el proceso de
inclusion-exclusion de las personas con discapacidad y, mas con-
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cretamente, los factores que facilitan u obstaculizan el acceso, la
permanencia y el egreso en las instituciones educativas. Asimismo,
buscamos ampliar la mirada de la relacion entre discapacidad y edu-
cacion, para entenderla como una situaciéon que no sélo atafie a un
determinado sector de la sociedad, sino como una cuestion en la
que se entretejen variables que impactan a otros grupos que, por sus
caracteristicas, practicas o condiciones de vida han sido excluidos
de las oportunidades educativas o bien enfrentan multiples barreras
para tomar ventaja de ellas.

Reconocemos las particularidades que los factores de riesgo y
vulnerabilidad imprimen en las trayectorias de los individuos; no
obstante, sostenemos también que entre las personas y los colec-
tivos existen desigualdades cruzadas (Subirats, Goma y Brugué,
2005) sobre las que los investigadores y los policy-makers debemos
poner cada vez mas atencion.

El libro estd compuesto por 13 capitulos, organizados en torno
a tres grandes tematicas: Elementos para el andlisis de la discapaci-
dad, Inclusion en la educacion superior,y De la educacion especial
a la inclusion educativa.

Elementos para el analisis de la discapacidad

Los textos aqui considerados abordan de manera amplia los signi-
ficados y conceptos que se han construido socialmente en torno a
la discapacidad y de las personas con esta condicion de vida, para
indagar la forma en que éstos se hacen presentes en practicas de
discriminacion, exclusion o de privacion de los derechos, asi como
para plantear modelos y estrategias de inclusion.

El primer capitulo es el de Patricia Brogna, “La discapacidad
como categoria de analisis”, cuyo propésito es deconstruir la ca-
tegoria de discapacidad para dar cuenta de los conflictos y contra-
dicciones que ésta ocasiona en lo social y lo individual. La autora
incorpora distintos elementos que se entrecruzan con esta condi-
cién —como los debates en torno al cuerpo, la raza y el género—,
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para sefialar las rutas por las que se refuerzan, mantienen y concre-
tan en la vida social, asi como las consecuencias que esto ha tenido
en la produccion de humanidades diferentes y en la reproduccion
de practicas fundadas en la desigualdad. Como contravia, propone
otras miradas que nos permitan acercarnos a las nuevas corporali-
dades y situar a la discapacidad como una categoria transversaliza-
da para ver los procesos de exclusion en la educacion.

El siguiente capitulo, “Analisis de los conceptos de discapacidad
y normalidad”, fue escrito por Claudia Pefia Testa. Su punto de
partida es la relacion entre ambas nociones, asi como los condi-
cionantes socioculturales que les dan sustento. Cuestiones como
la diferencia, el estigma y lo anormal entran en la discusion para
mostrar, a manera de denuncia, como la discapacidad se explica
fundamentalmente por la forma en que ha sido alterizada; es decir,
por la manera en que los individuos hemos entendido lo propio y lo
extrafio del ser humano, el orden y el conflicto social, asi como por
los valores y desvalores que atribuimos a los que se sitian de uno u
otro lado del continuum.

El texto que sigue “Tres modelos para ampliar las oportu-
nidades educativas de personas con discapacidad”, de Judith
Pérez-Castro, parte de una pregunta: jqué significa construir ins-
tituciones y sistemas educativos incluyentes? Para responderla, se
discuten tres modelos para la inclusion de las personas con dis-
capacidad: las escuelas inclusivas, de Mel Ainscow, la expansion
de las oportunidades de educativas, de Elizabeth E. Getzel y, por
ultimo, el Proyecto ACCEDES, de Joaquin Gairin. Se destacan los
principios, dimensiones y componentes de cada propuesta, toman-
do como hilo conductor sus implicaciones en el nivel de la politica,
la cultura y las practicas institucionales. Asimismo, se advierte que
debemos tener cuidado al utilizar estos modelos, principalmente
en lo que respecta a conocer el contexto interno y externo de la
institucion, comprender los alcances y limitaciones del proceso de
inclusion, asi como reconocer los posibles beneficios en los dife-
rentes sujetos educativos (alumnos, profesores, directivos y otros
miembros de la comunidad).
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“El derecho de accesibilidad a la informacion: un analisis del
Tratado de Marrakech”, elaborado por Camerina Ahideé Robles
Cuéllar, cierra esta seccion. Se centra en el analisis de un derecho en
particular: el acceso a la informacién. En un primer momento, se
describen los cambios que ha sufrido el concepto de accesibilidad.
Posteriormente, se plantea la situacion del derecho a la informacion
en México, recalcando la importancia que éste tiene en la adquisi-
ciéon de conocimientos y habilidades. La tercera parte gira en torno
a dicho tratado, cuyo objetivo es establecer un conjunto de limita-
ciones y excepciones a los textos impresos para el uso de las perso-
nas con discapacidad visual, asi como las acciones que conllevaria
su implementaciéon en nuestro pais. Al final, se hace un llamado
para que el gobierno mexicano se comprometa a garantizar el dere-
cho a la informacion de todas las personas con discapacidad.

Inclusion en la educacion superior

Los capitulos de esta seccion se interesan por la situacion de las
personas con discapacidad en la educacion terciaria, desde la le-
gislacion y las politicas hasta los modelos para su inclusion y los
servicios institucionales.

Abren la seccion Joaquin Gairin y Josep Maria Sanahuja Gaval-
da con un trabajo denominado “Atencién a la discapacidad en la
educacion superior”, donde argumentan que los paises desarrolla-
dos, en particular Espafia, se han quedado cortos en sus esfuerzos
por incluir a las personas con discapacidad en la educacion superior.
A lo largo del capitulo, van proponiendo diferentes medidas para
hacer frente a esta problematica, como las adaptaciones curricula-
res, los planes de accion tutorial y la formacion del profesorado. No
obstante, al mismo tiempo, sefialan que estas acciones instituciona-
les s6lo podran ser efectivas en la medida en que se integren a un
sistema articulado de atencién a la discapacidad y, mas importante
aun, nos recuerdan que la inclusiéon no es una tarea exclusiva de las
universidades, sino que constituye una cuestion de justicia social.
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También en el contexto de la educacion superior, pero mas cer-
cano a la perspectiva de los derechos humanos, estd el texto de
Alicia Angélica Lopez Campos, “Accesibilidad académica en edu-
cacion superior”. Aqui se retoman los planteamientos de la cprD,
las Normas Uniformes sobre Igualdad de Oportunidades para las
Personas con Discapacidad, y los Marcos de Accién de Jomtien y
Salamanca, entre otros. Con ellos, y con base en algunas cifras rele-
vantes sobre la situacion de este sector de la poblacion, se profundi-
za en las condiciones de accesibilidad académica de los estudiantes
con discapacidad, las dificultades a las que se enfrentan sus pro-
fesores y algunas acciones que se pueden seguir para fortalecer el
trabajo docente. A manera de cierre, se insiste en la necesidad de la
labor conjunta de los actores universitarios para construir entornos
inclusivos.

Por su parte, Monica Aparecida da Rocha Silva y Alex Pizzio
da Silva, en “Politicas de educacion superior y distribucion de
oportunidades educativas en Brasil: reflexiones sobre el Reuni y el
Prouni”, hacen un andlisis de las medidas que, en las dos ultimas
décadas, se han instaurado en ese pais para ampliar la participacion
en la educacion superior de personas en situacion de desventaja.
Especificamente, se valoran los impactos de estos dos programas
federales, el de Apoyo a Planes de Restructuracion y Expansion de
las Universidades Federales y el de Universidad para Todos. El ana-
lisis considera variables como la region, la posicion de los progra-
mas en el ranking nacional y el tipo de vulnerabilidad. Los autores
sostienen que, si bien estas politicas han incrementado el acceso de
sectores anteriormente excluidos de la educacion superior, todavia
existe una gran disparidad cualitativa y cuantitativa entre las regio-
nes brasilefas.

El siguiente capitulo lleva por nombre “Inclusién en universida-
des de América Latina: breve panorama sobre formacién de profe-
sionales en el posgrado”. Sus autores, Blanca Estela Zardel Jacobo,
José Manuel Jiménez Garcia y Yadira Delgado Gomez, presentan
los resultados de un estudio cuyo propdsito fue conocer la oferta
educativa en tal materia en instituciones de Latinoamérica y mas
especificamente en México. Se observa la diversidad de programas,

16 JUDITH PEREZ-CASTRO Y ALICIA ANGELICA LOPEZ CAMPOS



estrategias de formacion, modalidades, duracion, requisitos de in-
greso y orientaciones. La busqueda se realiz6 a partir de las paginas
web institucionales, por lo que los autores proponen, como siguien-
te etapa, indagar sobre la concrecion de dichos programas, en es-
pecial en lo que respecta a la consolidacion del modelo social de la
discapacidad, frente a los enfoques médico y de educacion especial.

Guadalupe Palmeros y Avila y David Osvaldo Morales Jiménez
también exponen los resultados de una investigacién en “Exito aca-
démico de estudiantes universitarios con discapacidad visual: un
analisis de los factores contextuales”, sélo que su ambito de obser-
vacion es la Universidad Juarez Auténoma de Tabasco. El propésito
fue analizar algunas de las variables que inciden en este ambito.
Se abordan tres tipos de factores: contextuales socioecondémicos,
contextuales académicos y contextuales institucionales. En los pri-
meros, el que tuvo mayor peso, en el discurso de los propios alum-
nos con discapacidad visual, fueron las expectativas familiares con
respecto de la educacion; en los segundos, se sefialaron cuestiones
como los materiales y apoyos educativos, asi como las condiciones
de aprendizaje; finalmente, en los terceros, se incluy6 la formacion
de los profesores y la disposicion de maestros y directivos para su-
perar las barreras institucionales.

De la educacion especial a la inclusion educativa

Este tercer eje incluye los trabajos que analizan casos o situaciones
de inclusién-exclusion en la educacion obligatoria, asi como pro-
puestas para el desarrollo de buenas practicas.

En “Educacién especial en Brasil desde la perspectiva de las
politicas publicas: movimientos y tendencias”, Jodo Ferreira de Oli-
veira, Ricardo Antonio Gongalves Teixeira y Jackeline Nascimento
Noronha da Luz examinan las transformaciones de esta educacion
de cara a las politicas de corte liberal-capitalista desarrolladas en
las altimas décadas en ese pais. El texto hace un recuento minu-
cioso del efecto que decretos, resoluciones y leyes han tenido en la
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provision de los servicios educativos para las personas con disca-
pacidad, asi como de las posiciones que han tomado los diferentes
actores de los ambitos publico y privado. Los autores concluyen
que, a pesar de los avances logrados en materia de inclusion, toda-
via hay diversas cuestiones no resueltas, esencialmente la participa-
cion de las instituciones privadas en la atencién a las necesidades
educativas de este sector de la poblacion.

El trabajo de Gabriela de la Cruz Flores, “Inclusion de jo-
venes con discapacidad auditiva en educacion media superior:
reconstruyendo la labor docente”, presenta los resultados de una
investigacion sobre los procesos de inclusion-exclusion en ese ni-
vel educativo. El caso que se expone tiene diversos actores —un
grupo de estudiantes de bachillerato con discapacidad auditiva,
sus familias, los profesores y la intérprete de lengua de sefias— vy
diferentes momentos —desde la fase previa a su incorporacion a la
educacion media hasta los avatares de su inclusion en la dindmi-
ca escolar—. Se subrayan las multiples dificultades para hacer
efectivo el derecho a la educacion de las personas con discapaci-
dad, asi como la importancia del compromiso y la colaboraciéon
entre los distintos sujetos involucrados. Finalmente, se insiste en
la necesidad de dar seguimiento a este tipo de experiencias a fin
de mejorar la calidad de los contextos escolares y reducir las des-
igualdades educativas.

Desde otra perspectiva, Raquel Jelinek Mendelsohn, en su texto
“Lazos rotos”, reflexiona sobre la discriminacion y la exclusion de
las que son objeto las personas con discapacidad. El capitulo pro-
pugna por el cambio de un paradigma instalado en la minusvalia
y el asistencialismo a otro enfocado en la participacion ciudadana,
auténoma y activa de las personas con discapacidad. A partir de di-
versos insumos, como la cDPD, trabajos de especialistas en el tema
y datos oficiales sobre la discapacidad en México, se construye una
base para sefialar el compromiso que los Estados tienen para ga-
rantizar el derecho a la educaciéon y a la educacion inclusiva.

En el ultimo capitulo, “Proyecto BiDa: una intervencion peda-
gogica para la inclusion de personas con discapacidad”, Adoracion
Barrales Villegas, Mayté Pérez Vences e Isnarda Cruz Casanova
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discuten los alcances de una intervencién animada por la bisuteria
y la danza, sustentada en el modelo de calidad de vida de Schalock
y Verdugo y la propuesta de capacidades de Toboso y Arnau. Sus
principales logros se reflejaron en el desarrollo de las habilidades
de las personas con discapacidad, el fortalecimiento de los valores,
la participacion de los padres de familia, asi como la sensibilizacion
de los estudiantes y de la comunidad en general con respecto de la
inclusion. Al final, las autoras destacan la importancia de replicar
este tipo de proyectos y de disefiar planes de acciéon que coadyuven
a superar las barreras para el reconocimiento de la diversidad.

Judith Pérez-Castro y Alicia Angélica Lopez Campos
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ELEMENTOS PARA EL ANALISIS
DE LA DISCAPACIDAD






La discapacidad como categoria de analisis

Patricia Brogna

INTRODUCCION

En un juego tedrico y retdrico, el propésito de este capitulo es inver-
tir la manera en que se aborda la discapacidad, a la que proponemos
considerar como una categoria de analisis de lo social, lo cultural y
lo politico. Es decir, transformar la discapacidad en un instrumento:
un microscopio o un telescopio que —como concepto, constructo
y fendmeno— enfoca y resalta aquellos aspectos conflictivos que
nuestras sociedades han naturalizado a fin de problematizarlos.

El cambio radical de paradigma sobre la discapacidad inicia en
la década de 1960 con el modelo social. Luego, diferentes inves-
tigaciones y autores, especialmente de Estados Unidos, Canada,
Australia y algunos paises de Europa, amplian los registros epis-
temologicos con debates disciplinarios innovadores, con abordajes
tedricos interdisciplinarios e intersectoriales resultantes de miradas
criticas, enfocados a acciones concretas como la educacion inclu-
siva (Goodley, 2011); asi como metodologias emancipatorias que
promueven la participacion de las propias personas con discapa-
cidad como coinvestigadores. En América Latina los estudios en
discapacidad han avanzado lentamente, con abordajes epistémicos
y de campos de conocimiento diversos, en ocasiones contradictorios
(que se adhieren a discursos y premisas tedricas superadas) y esca-
samente generados alrededor de grupos sostenidos de investigacion
y docencia.



Si no se cuestiona que la discapacidad sea objeto de estudio
parece, y aparece como, obvio que el problema es, esta en, la dis-
capacidad como condicion de un sujeto del mismo modo que nos
parece natural y evidente que el problema es, esta en, la pobreza,
en la migracion o en la condicion de género o raza de sujetos par-
ticulares.

Esta simplificacion de situaciones complejas se fundamenta ge-
neralmente en dos procesos: en primer lugar, se selecciona como
importante s6lo uno o algunos hilos de la trama problemadtica v,
en segundo lugar, se propone una perspectiva estdtica cuando, en
realidad, es una trama histérica y socialmente dindmica: involu-
cra relaciones y vinculos humanos cambiantes en el tiempo-espacio
y entre los cuales los lazos de poder y saber constituyen estados
de fuerza y lucha que inevitablemente se deben considerar en su
devenir.

Por lo tanto, en este capitulo invertiremos la propuesta y nos
serviremos de la discapacidad como una herramienta que —en rela-
cién con los otros dos términos que dan nombre a este libro— de-
vele cudles son las dindmicas, las trayectorias de esas dindmicas
(con sus continuidades y rupturas), los conflictos y las contradic-
ciones que la discapacidad pone en evidencia al amplificar sus de-
talles subatomicos o al mostrarnos, en su version macro, la cosmica
e infinita complejidad de lo social. La discapacidad, como categoria
de analisis, interpela, pone en el banquillo, invierte la “acusacion”.

CONSTRUCCION DE LA CATEGORI{A

Las problemadticas que nos ocupan rondan y entretejen diversos
ejes: por un lado, los debates sobre cuerpo, género, raza y, por
otro, la manera en que la discapacidad tensiona las pretensiones de
inclusion educativa en un contexto social de fragmentacion, segre-
gacion y exclusion como el latinoamericano.

De manera analoga al cuestionamiento de Achille Mbembe
(2016) respecto de la raza, afirmamos que la discapacidad
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Es una figura auténoma de lo real, cuya fuerza y densidad obedecen
a su caracter extremadamente movil, inconstante y caprichoso. Por lo
demds, no hace mucho tiempo el orden del mundo estaba ain fundado
a partir de un dualismo inaugural que se justificaba parcialmente en el

viejo mito de la superioridad racial (Mbembe, 2016: 40-41).

Aunque en lo relacionado con la categoria que nos ocupa, para-
fraseando a Mbembe (2016), podriamos hablar del “viejo mito de
la superioridad normal”: de un tnico modo de ser, estar y hacer en
el mundo.

El caracter mévil, inconstante y caprichoso de la figura de la
discapacidad podria fundarse en la logica del campo “si, pero...”,
“no, pero...”, logica en la que, en ocasiones, el pero banaliza, tri-
vializa y resta significacién; aunque en otras ocasiones es un pero
que cuestiona el mandato o la asuncion del zo poder y habilita el
poder poder como la capacidad o potencialidad de lograr (Brogna,
2009) que es justamente lo que esta en juego en el campo de la dis-
capacidad.

Karen Fields y Barbara Fields (en Racecraft. The soul of inequa-
lity in American life, Nueva York, Verso, 2012, citadas por Mbem-
be, 2016: 40) proponen distinguir entre

“raza” (la idea segun la cual la naturaleza produciria humanidades
distintas, reconocibles a partir de rasgos inherentes y de caracteris-
ticas especificas que establecerian sus diferencias y las organizarian
sobre una escala de desigualdad), “racismo” (el conjunto de practicas
sociales, juridicas, politicas e institucionales, entre otras, fundadas en
el rechazo de la presuncion de igualdad entre personas humanas) y lo
que ellas llaman “racecraft” (el repertorio de maniobras destinadas a

situar a los seres humanos asi diferenciados en celdas operativas).

Consideramos esta distincion sumamente util para analizar el
tratamiento dado a otros grupos; es decir, refutar la idea de que
existen “humanidades distintas, reconocibles por rasgos inheren-
tes”, cuestionar ese conjunto de practicas basadas en el rechazo a la
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igualdad entre las personas y rechazar el artificio del “repertorio
de maniobras” que sitian a los diferenciados en celdas, que les
asignan posiciones particulares en el campo (Mbembe, 2016: 40).

Y al igual que en la propuesta de Mbembe sobre la raza, el
cuerpo se transforma también en campo de puja politica e ideo-
l6gica. Judith Butler (2016: 27-29) se pregunta:

¢Cuales son las categorias mediante las cuales vemos? El instante en
que nuestras percepciones culturales habituales y serias fallan, cuan-
do no conseguimos interpretar con seguridad el cuerpo que estamos
viendo, es justamente el momento en el que ya no estamos seguros
de que el cuerpo observado sea de un hombre o de una mujer. La
vacilacién misma entre las categorias constituye la experiencia del
cuerpo en cuestion [...] Tanto en este texto como en otros he trata-
do de entender lo que podria ser la accién politica, dado que ésta
es indisociable de la dindmica de poder de la que es consecuencia.
Lo iterable de la performatividad es una teoria de la capacidad de
accion (o agencia), una teoria que no puede negar el poder como

condicion de su propia posibilidad.

El cuerpo de géneros innatos se transforma en cuerpo de
géneros generados y regenerados, inventados, infinitos. En su Ma-
nifiesto contra-sexual, Beatriz Preciado (2002: 12) apuesta a “el
fin de la Naturaleza como orden que legitima la sujecion de unos
cuerpos a otros” y enuncia los principios de una sociedad en la
que

Se borren de las denominaciones “masculino” y “femenino” corres-
pondientes a las categorias bioldgicas (varén/mujer, macho/hembra)
del carné de identidad, asi como de todos los formularios adminis-
trativos y legales de caracter estatal. Los c6digos de la masculinidad
y de la feminidad se convierten en registros abiertos a disposicion
de los cuerpos parlantes en el marco de contratos consensuados

temporales (Preciado, 2002: 14).
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También postula, entre otros aspectos, la desarticulacion de los
sistemas de reproduccién heterocentrados (contratos matrimonia-
les y sucedaneos, privilegios y legados patrimoniales basados en el
sex0) y aboga por la resignificacion contrasexual del cuerpo: ideas,
practicas, maniobras o artificios que mantienen y perpetiian un sis-
tema sexol/género binario y dicotomico en el cual se posiciona a cier-
tos cuerpos de manera deficitaria y subordinada en el campo social.
Una de las propuestas de este desarrollo teérico e ideoldgico asume
el término bollos para nombrar a las lesbianas convirtiendo en una
autodenominacion contestataria lo que inicié como insulto (Precia-
do, 2002: 14). De estas propuestas de ruptura politica, ideoldgica
y epistemologica emergen discursos y practicas que desbordan los
limites de lo académico, habilitan la posibilidad de cuestionar los
condicionamientos establecidos y legitimados que restringen y en-
corsetan las relaciones humanas en su ser y en su deber ser:

El postporno es intrinsecamente politico. El porno mayoritario ha
perpetuando histéricamente unos estereotipos de sexo, género y nor-
malidad corporal. A través de la repeticion de unos estindares nos
muestran qué cuerpos son deseables y cudles no, qué practicas son se-
xuales y cudles no [...] Decide qué se supone que es el sexo ignorando
una multitud de practicas y cuerpos, o mostrandolos como abyectos o

anecdoticos (Nufiez, 2017: 8).

En los nuevos desarrollos tedricos sobre discapacidad, sobre
todo europeos y de Estados Unidos, la teoria tullida —que también
asume un término inicialmente despectivo como un posicionamien-
to retdrico, ideoldgico, politico y contestatario— emerge como una
propuesta que su mismo autor, McRuer, explica en entrevista:

Llevo muchos afios trabajando la interseccion de los estudios de la
teoria queer con los estudios de las personas con diversidad funcio-
nal. En 2006 escribi un libro llamado Crip theory [el cual] es una
indagacion de las practicas culturales en las que la capacidad y la

heterosexualidad son pretexto para el privilegio desde la obra y el tes-
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timonio de artistas, activistas, y pensadores queers y “discapacitados”
que se resisten a estas prdcticas. Trato de teorizar y describir muchas
de las formas en que estos dos campos trabajan juntos para generar
una critica a los sistemas del capacitismo y la homofobia, con especial
atencion a las formas sutiles en que estos sistemas funcionan bajo el
capitalismo neoliberal contemporaneo. Crip es la palabra con la que
trato un poco de recoger esta resistencia vibrante. Al igual que queer,
el sustantivo crip (derivada en inglés de la palabra cripple, que signifi-
ca tullido), ha tenido una historia tortuosa. Crip es una palabra peyo-
rativa, cuyas connotaciones negativas (relacionadas con el estigma y la
burla) acarreard siempre. Al mismo tiempo, crip es una palabra que las
mismas personas a las que la palabra estigmatiza —es decir, personas
con diversidad funcional—, la reivindican y hacen suya. Atn mds, crip
ha funcionado para muchos como una marca de fuerza, de orgullo y

de desafio (Moscoso y Arnau, 2016: 137-138).

Estas perspectivas no solo representan la radicalizacion de pos-
tulados epistémicos sobre sexo/género/sexualidad, sobre corpora-
lidad/cuerpos/ciborg, sobre normalidad/anormalidad/capacidad/
capacitismo/discapacidad, sino que ademds dan cuenta del entra-
mado de cuestionamientos a modos de pensar univocos y dicoté-
micos frente a las infinitas, rizomadticas y profundas posibilidades
culturales, politicas, sociales e ideoldgicas de lo diverso como rea-
lidad innegable que nos confronta y no como pretensiéon ingenua
de un mundo por venir. La infinita diversidad humana entretejida
en una trama compleja y con hebras apenas distinguibles. En ese
sentido, la discapacidad se transforma también en una categoria de
ruptura. Un ejemplo de esto es el caso de Viktoria Modesta.* Esta
artista bionica —como se define en su pagina— nacida en Lituania
y nacionalizada britdnica, cuya “obra explora la identidad moder-
na a través del performance, la moda, visuales de vanguardia, tec-
nologia y ciencia” (Modesta, 2017: s/p; traduccion nuestra), realizo
a los 20 afios una cirugia voluntaria para amputar su “miembro

1 La obra de esta artista visual puede revisarse en Modesta (2017), Durdn (2016) y Euronews
(2015).
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disfuncional” transformando sus estilizadas, estéticas y excéntricas
protesis en parte de su identidad corporal. Viktoria es un ejem-
plo contradictorio: a la vez que subvierte la desvalorizacion de un
cuerpo amputado transformandolo en un cuerpo hermoso y “com-
pleto” alineado a estandares de “belleza normal” y excéntrica. Ha
logrado ese resultado a través de cortar, de amputar lo deforme y
disfuncional.

Al igual que Aimée Mullins, deportista de alto rendimiento,
modelo y actriz estadounidense con una doble amputacién de sus
miembros inferiores, Viktoria impele su corporalidad hasta los limi-
tes borrosos de lo que podriamos llamar cuerpos mejorados. Neil
Harbisson, artista y activista ciborg britdnico, criado en Espana y
que actualmente reside en Nueva York, tiene implantada una ante-
na en su cabeza que le permite ver colores ya que su acromatopsia
sOlo le permitia ver en escala de grises. Es el tnico ciborg reconoci-
do legalmente como tal:

Un ciborg es un organismo cibernético, un hibrido de maquina y
organismo, una criatura de realidad social y también de ficcion. La
realidad social son nuestras relaciones sociales vividas, nuestra cons-
truccién politica mds importante, un mundo cambiante de ficcion. [...]
Se trata de una lucha a muerte, pero las fronteras entre ciencia ficcion
y realidad social son una ilusién Optica. La ciencia ficciéon contem-
pordnea esta llena de ciborgs —criaturas que son simultineamente
animal y mdquina, que viven en mundos ambiguamente naturales y

artificiales (Haraway, 1991: 2).

Estas nuevas corporalidades cuestionan o reafirman —de ma-
nera paraddjica, contradictoria y ambigua— las categorias de nor-
malidad, funcionalidad, cuerpo, belleza, supremacia, género y estan
fuertemente atravesadas por cuestiones de clase, edad, posesion de
otros capitales y acceso a tecnologias de vanguardia. Sin embargo,
y aun atendiendo a las consideraciones que resaltan el cardcter de
excepcionalidad de estas experiencias, es innegable que la emergen-
cia de identidades hibridas o sujetos disruptivos nos cuestiona como
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sociedades generadoras de alteridades, como comunidades creado-
ras de los otros —nunca nosotros a través de categorias como raza,
etnia, género, edad y capacidad— discapacidad que, entre muchas
otras, representan ideas que producen y sostienen discursos y prac-
ticas, esquemas clasificatorios e interpretativos a través de lo que
valoramos, legitimamos o invalidamos.

En el prélogo de Ensayos sobre biopolitica. Excesos de vida,
Giorgi y Rodriguez dicen que los textos y autores alli compilados
(Foucault, Deleuze, Agamben, Negri y Zizek):

Piensan la vida mds alld de lo humano, en los limites siempre ines-
tables —siempre politicos, en tanto instancia de dominacién y de
lucha— entre lo humano y lo animal, lo monstruoso, lo impersonal
y a-subjetivo, mostrando como se elabora histéricamente la frontera
porosa que separa el campo de la vida humana de sus otros (Giorgi y

Rodriguez, 2009: 15; énfasis nuestro).

La discapacidad entendida de esta manera, como idea que
produce humanidades diferentes, como conjunto de practicas fun-
dadas en una desigualdad basada en grados de capacidad o funcio-
nalidad y como un repertorio de maniobras que posicionan a los
sujetos en el campo social, se transforma sin duda en un artificio,
“una figura auténoma de lo real”, en palabras de Mbembe (2016:
40), un bumeran capaz de volverse contra la fuerza que lo impulsa.
En este breve ejercicio critico y descolonizador queda claro que
el diagnostico, los tests, las clasificaciones médicas, psicoldgicas
y pedagdgicas forman parte de las ideas-ideologias, las practicas,
los discursos y el repertorio de maniobras que hemos aceptado y
legitimado para producir y perpetuar esta figura virtual en su acep-
cion de no real. Por lo tanto, cuando hablamos de cuestionar, de
problematizar, de desnaturalizar la discapacidad como algo dado
y que estd alli, nos referimos a este proceso inverso del pensamien-
to que permita una deconstruccion activa.

Por otro lado, el concepto de (in)exclusion requiere una
propuesta tedrica y conceptual que contextualice y sitte la reflexion
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y el andlisis. Robert Castel aporta una perspectiva que explica la
situacion actual de nuestras sociedades —con una absoluta y la-
mentable vigencia a pesar de los dos decenios transcurridos desde
la publicacion de su obra Las metamorfosis de la cuestion social.
Una cronica del salariado— al reflexionar sobre las condiciones de
cohesion social:

individualismo negativo, vulnerabilidad de masas, la handicapologia,
la invalidacién social, la desafiliacién [...] en el marco de la integra-
ciéon o de la anomia; de hecho, se trata de una reflexién sobre las
condiciones de la cohesion social a partir del analisis de situaciones de
disociacién [...] de individuos ubicados como en situacién de flotacién
en la estructura social, que pueblan sus intersticios sin encontrar alli
un lugar asignado. Siluetas inseguras, en los margenes del trabajo y
en los limites de las formas de intercambio socialmente consagradas:
personas en desempleo prolongado, habitantes de los arrabales deshe-
redados, beneficiarios del salario minimo de insercidn, victimas de las
reconversiones industriales, jovenes en busca de empleo que se pasean
de pasantia en pasantia, ocupados en pequefias tareas provisionales
[...] ¢Quiénes son, de donde vienen, como han llegado a esto, en qué

se convertirdn? (Castel, 1997: 13-15).

Este cambio en el mundo del trabajo no es un aspecto menor:
cantidad de poblaciones en condiciones laborales precarias, incier-
tas, sin acceso a los viejos beneficios sociales de plazas efectivas, de
acceso a servicios de salud, de proteccién social o jubilacién y sin la
posibilidad de sindicalizar demandas. Los freelancers que trabajan
en su casa, en cafés o en los nuevos espacios de coworking, oficinas
compartidas que proliferan como ejemplo de este cambio tanto en
las condiciones como en las relaciones laborales ahora inseguras,
moviles, fragmentadas, descentradas, contingentes, transitorias,
creativas y fluctuantes.

Este escenario general sin duda impactarda mucho mas en fun-
cion del contexto particular y de los capitales individuales de los
sujetos. Castel afirma que el trabajo deja de ser el “soporte privi-
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legiado de inscripcion en la estructura social” e identifica zonas de
cohesion social, una zona de integracion asociada al

trabajo estable/insercion relacional sélida [...] a la inversa, la ausen-
cia de participacion en alguna actividad productiva y el aislamiento
relacional conjugan sus efectos negativos para producir la exclusion,
o mads bien, trataré de demostrarlo, la desafiliacion. La vulnerabili-
dad social es una zona intermedia, inestable, que conjuga la precarie-
dad del trabajo y la fragilidad de los soportes de proximidad (Castel,

1997: 13).

Castel cuestiona el término exclusion por ser inmévil ya que
designa estados de privacion sin captar los procesos que generan las
carencias ni la incidencia de aspectos como etnia, ubicaciéon geogra-
fica, edad u otras condiciones de los grupos que, de este modo, se
identifican como excluidos o vulnerables. Por el contrario,

hablar de desafiliacién no es confirmar una ruptura, sino retrazar un
recorrido. El concepto pertenece al mismo campo semdntico que la
disociacién, la descalificacién o la invalidacion social. Desafiliado, di-
sociado, invalidado, descalificado, ¢con relacién a qué? Este es preci-

samente el problema (Castel, 1997: 14).

Coincidimos con Castel: ése es precisamente el problema. Y una
de las respuestas a su pregunta seria en relacion con la educacion.

LA EDUCACION SUPERIOR DESDE LA CATEGORfA
DE LA DISCAPACIDAD

Arribamos a la tercera de las cuestiones sobre las que este libro nos
invita a reflexionar: como nos permite la discapacidad —en cuanto
categoria transversalizada o transversalizable— analizar estos ele-
mentos centrales en la vida de cualquier persona: la educacion y
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el trabajo, como ambitos, y en particular los déficits en las trayec-
torias educativas, como procesos sociales complejos resultantes de
una exclusion educativa franca o disimulada.

La Convencién sobre los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad (cprp) de la Organizacion de las Naciones Unidas (oNU)
condensa los postulados del modelo social de la discapacidad, men-
cionados anteriormente, que fueron permeando desde la década de
1980 diferentes documentos normativos internacionales y regiona-
les, vinculantes o no (ONU, 2006). Este documento, en su articulo
24, abunda sobre los niveles de obligacion del Estado para asegurar
a las personas con discapacidad el goce y ejercicio pleno de este
derecho (oNU, 2006: 18).

Por otro lado, ampliando sobre lo que considera un derecho
llave, el Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapaci-
dad de la oNU expresa en su Observacion General num. 4 sobre el
Derecho a la Educacién Inclusiva, que la misma debe ser entendida
como

a) Un derecho humano fundamental de todas las personas con disca-
pacidad.

b) Un principio que valora el bienestar de todos los estudiantes respe-
ta su dignidad inherente y reconoce sus necesidades y su capacidad
para contribuir a la sociedad.

¢) Un medio para lograr la plena realizacion del derecho a la educa-
cion y un medio indispensable para la realizacion de otros dere-
chos humanos.

d) Un proceso que requiere un compromiso continuo y proactivo
para la eliminacién de las barreras que obstaculizan el derecho a
la educacion, junto con cambios en la cultura, politicas y pricticas
de las escuelas regulares para adaptarse a todos los estudiantes

(OHCHR, 2014: 4; traduccion nuestra).

Sin duda, las trayectorias educativas de las personas con disca-
pacidad estan fuertemente influidas por la ideologia pedagdgica, las
politicas educativas y los criterios de ineducabilidad que creiamos
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superados, pero que la discapacidad, como categoria de analisis,
vuelve a poner en el candelero. Por ejemplo, Marisol Alamilla Be-
tancourt, secretaria de Educacion de Quintana Roo, México, ex-
presé que

Lo que menos queremos nosotros en el estado es tener nifios en estas
condiciones [con discapacidad], y el sector salud se encarga de eso,
y cada dia vamos a tener menos, y cada dia vamos a tener menos, y
cada dia asi lo vamos a tratar de trabajar, es que cada vez se requieran
menos maestros para estos nifios, porque lo que mds queremos es que
no existan, porque lo ideal es tener un ninio bien, en buenas condicio-

nes (Redaccion Animal Politico, 2017, s/p; énfasis nuestro).

En su disculpa posterior agregd que “nunca ha sido nuestra in-
tencion el desestimar a los pequefios, quienes representan un valor
extraordinario para este gobierno y una bendicién para sus fami-
lias” (Redaccion Animal Politico, 2017, s/p).

Desde una tercera vertiente tedrico-normativa, y siguiendo la
logica y la linea argumental de los parrafos anteriores, diremos que
lo importante, en este ejemplo, no es lo que la secretaria de Educa-
cién haya dicho sobre la discapacidad, sino lo que la discapacidad
ha dicho sobre ella.

La influencia del paradigma de derechos humanos —demanda
y respuesta dialéctica entre el movimiento social de personas con
discapacidad y los organismos internacionales en la materia— se
encuentra reflejada en los marcos normativos nacionales, aunque
en Latinoamérica operan mas como retérica que como practicas y
politicas efectivas. Por lo tanto, las trayectorias educativas navegan
entre lo que deberia ser y lo que efectivamente es, en cuanto a un
cambio de percepcion de la discapacidad, a la toma de conciencia
de la sociedad, al disefio e implementacion de politicas que garanti-
cen el acceso a una educacion inclusiva en todos los niveles, enten-
dida en el sentido y la significacion compleja que hemos tramado
en este capitulo.
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Decimos que la discapacidad nos permite analizar la respuesta
de la secretaria de Educacion de Quintana Roo en todas sus di-
mensiones y connotaciones implicitas. Recordando la distincion de
Karen Fields y Barbara Fields (en Racecraft. The soul of inequality
in American life, Nueva York, Verso, 2012, citadas por Mbembe,
2016: 40), la discapacidad como idea de que existen “humanidades
distintas, reconocibles por rasgos inherentes”, como detonante del
“conjunto de practicas [...] fundadas en el rechazo de la presuncion
de igualdad entre personas”, por un lado, y del artificio, “el reper-
torio de maniobras destinadas a situar” a los diferenciados en cel-
das, que les asignan posiciones particulares en el campo, por otro.

La discapacidad se entiende como una posicion en el campo
social conformada por una encrucijada donde confluyen tres as-
pectos en cada sujeto: a) su particularidad bioldgica o de conducta;
b) su organizacion econémica y politica; c¢) la cultura y la nor-
ma de la comunidad donde éste vive, en un espacio-tiempo de-
terminado (Brogna, 2009). Podemos entender que los procesos de
construccion social del otro, como espacio en el campo, sigan 16gi-
cas, argumentos y trayectorias similares cualquiera que sea la idea
de “humanidades distintas, reconocibles por rasgos inherentes”
(Mbembe, 2016: 40).

Los cambios culturales (incluidos los tecnoldgicos) y normati-
vos afectan la estructura y funcién del campo, del sistema social del
que forman parte. La produccion social de nuevas corporalidades,
del ejercicio y practicas de sexo/género/sexualidades inexplorada-
mente diferentes y ambiguas, asi como de un discurso de derechos
humanos que reconoce y legitima el valor de la diversidad humana,
impactaran en la conformacion del espacio asignado en el campo
social.

Finalmente, los cambios politicos y econdmicos, con la profun-
dizacion del neoliberalismo y el debilitamiento o la desaparicion del
Estado de bienestar, contrarrestan y neutralizan la concrecion del
discurso de derechos.
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CONSIDERACIONES FINALES

En este panorama general —actual y futuro—, las acciones indivi-
duales y colectivas tendientes a modificar el estado de fuerzas en el
campo social, a revertir las posiciones historicas de poder y saber,
asi como las dindmicas de juego y lucha en el campo, presentan
un fuerte retroceso en su evolucion hacia una situaciéon de mayor
equidad e igualdad.

Por otro lado, del mismo modo que desde los movimientos so-
ciales y la academia se cuestiona fuertemente la idea o el concep-
to de raza, de discapacidad, de normalidad, de género o de sexo,
como categorias ya dadas de sujetos a priori, el sentido comun, los
esquemas interpretativos y clasificatorios de la sociedad siguen asu-
miendo la naturalidad de estas condiciones y legitimandolas como
criterio de distincion, de vision y division entre los sujetos.

En sociedades de alta fragmentacion y desigualdad, estos crite-
rios naturalizados y reificados se potencian en los resultados de su
mutua fecundacion y entrecruzamiento: si Viktoria Modesta fuera
una joven indigena perteneciente a alguna de las innumerables et-
nias de América Latina, en lugar de una artista con acceso a protesis
extravagantes de alta tecnologia, que se presenta en videos de una
estética glamorosa y posmoderna de un pais del primer mundo,
su condicién se resignificaria. Por lo tanto, la discapacidad como
categoria de andlisis interpela a Viktoria Modesta en su identidad
autoimputada de artista ciborg.

Por un lado, la emergencia de nuevas y subversivas corporalida-
des dinamita la fantasia, el espejismo y la pretension de sociedades
homogéneas y uniformes. Por el otro, la educacién, la educacion
inclusiva y la educacion inclusiva en el nivel superior, son ambitos
que la discapacidad —aunque no s6lo ella— pone gradualmente en
cuestion como aspiracion y como evidencia de sociedades igualita-
rias y no excluyentes tensionando todos y cada uno de los argumen-
tos que sostienen que la persona no puede o que el sistema no estd
aun preparado.
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La institucion educativa, como instancia productora y repro-
ductora de discursos y practicas de desigualdad y discriminacion,
necesitard observarse y reflexionar sobre las propias y profundas
resistencias al cambio.
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Analisis de los conceptos de discapacidad
y normalidad

Claudia Penia Testa

INTRODUCCION

La discapacidad es un concepto que tiene connotaciones histori-
cas, sociales, politicas y econémicas, que sin duda nos enfrenta a la
problematizacion sobre el sujeto que tiene esa condicion de vida.
Hablar de discapacidad nos sitia en un campo que por momentos
pareciera poco claro y definido, lleno de interrogantes que cuestio-
nan los origenes no sélo del término, sino de la misma percepcién
del ser humano y de la interaccién que tiene con el mundo.

La experiencia respecto de la enfermedad, la discapacidad o la
“anomalia” en algunos sujetos y en las diferentes culturas refleja
que las concepciones, las interpretaciones y el trato hacia las perso-
nas con estas caracteristicas han propiciado politicas sociales hete-
rogéneas.

En ese sentido, Peter Murdock (en Theories of illness: A world
survey, Pittsburgh, University of Pittsburgh Press, 1980, citado por
Albrecht, 1992) realizé6 una investigacion en 139 sociedades, in-
cluyendo algunas con culturas antagoénicas, y encontr6 que las ex-
plicaciones sociales sobre la enfermedad y la discapacidad tienden
a asumir tres sentidos: las interpretaciones de tipo naturalista, las
explicaciones logicas y racionales de la sociedad moderna, y las teo-
rias relacionadas con causas sobrenaturales en donde las alteracio-
nes son atribuidas a espiritus, fantasmas o algtn dios.



Anteriormente, la presencia de algunas discapacidades o enfer-
medades generaba ramificaciones muy fuertes en la dinamica social,
porque el desconocimiento de lo que ocurria provocaba incertidum-
bre y rechazo. Un ejemplo es la peste que, ademas de cobrar muchas
vidas, obligd a movilizaciones geograficas de comunidades comple-
tas, ya sea por el temor al contagio o porque los lugares quedaban
despoblados, teniendo que ser ocupados después por gente que no
pertenecia inicialmente a esa comunidad (Albrecht, 1992). En la dis-
capacidad existen momentos vinculados con sucesos historicos que
han influido las ideas sobre los sujetos con esta condicion, lo cual
nos confirma que ésta es un constructo sociohistdrico inacabado.

Otro ejemplo fue lo ocurrido después de la Primera Guerra
Mundial: muchos de los combatientes regresaron a Estados Uni-
dos con una discapacidad adquirida como consecuencia de este
conflicto bélico (Palacios, 2008). La respuesta del Estado fue esta-
blecer determinadas estrategias para mejorar su calidad de vida y
que esto, a su vez, les permitiera ser reconocidos por la sociedad,
aunque paralelamente implicé la institucionalizacién de la rehabili-
tacion como un medio para la integracién a la vida cotidiana. Todo
ello marcé un cambio en la respuesta social que habia prevalecido
hasta ese momento (Palacios, 2008).

No obstante, a lo largo de la historia, podemos observar que
una persona con discapacidad también podia ser objeto de una
respuesta social favorable, cuando ésta no era entendida como una
limitacion para la dindmica social. Asi, para las comunidades n6-
madas que se encontraban en permanente movilidad, una persona
con una discapacidad motora podia representar una amenaza a
su modo de vida, mientras que para aquéllas en donde la religion
constituia un eje fundamental de la organizacién social, cuidar
a una persona con discapacidad era considerado un medio para
alcanzar la vida eterna (Albrecht, 1992).

De igual forma, la economia ha tenido un papel determinan-
te en las respuestas construidas en torno a la discapacidad y a la
enfermedad, pues ambas han representado momentos importantes
para el desarrollo de las ciencias, asi como para el crecimiento eco-
némico (Albrecht, 1992).
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La medicina empresarial de finales del siglo X1x y principios del xx
se convirti6 en un gran negocio cuando el gobierno suministr6 el
dinero a través de la ley Hill Burton, Medicare-Medicaid, la Com-
pensacion Laboral y la legislacion de Seguridad Social para pagar
por el tratamiento de pobres y ancianos, discapacitados, mujeres y
nifios. Con la demanda de la ciencia y el dinero, la profesion de la
medicina se volvié una poderosa economia autorregulada (Albrecht,

1992: 48; traduccion nuestra).

La discapacidad ha sido una constante en cualquier sociedad,
—independientemente de su regién o nivel de desarrollo—. Su
estudio se ha abordado por distintas disciplinas, las cuales han es-
clarecido, con mayor o menor precision, los significados que se le
atribuyen y su funcion en la sociedad. Una caracteristica comun,
y que es importante destacar, es que las definiciones de discapa-
cidad han surgido a partir de sujetos sin discapacidad, a quienes
se les atribuye algtn tipo de poder y determinan quiénes son los
otros. En este sentido, en su estudio histérico sobre los cambios
que experimentan las definiciones de diferencia, en relacién con
las personas clasificadas como retrasadas mentales, Joanna Ryan
y Frank Thomas (The politics of mental handicap, Harmondsworth,
Penguin, 1980, citados por Barton, 1998) sostienen que tales de-
finiciones siempre han sido concebidas por otros y nunca son la
expresion de un grupo de personas que encuentra su propia iden-
tidad; es decir, su propia historia.

En este texto! buscamos ofrecer elementos para el analisis de la
discapacidad, a partir de los aportes de diversos especialistas en el
campo. En éste se problematizan diversos aspectos, entre los cuales
se encuentran las dimensiones y los factores que intervienen en su
construccion, los significados que se atribuyen tanto a la discapa-
cidad como a las personas que tienen esta condicion de vida y el
peso que la nocion de normalidad ha tenido en la organizacion
social.

1 Elcapitulo es producto de nuestra tesis de doctorado en Pedagogia “Discapacidad intelectual
y familias: una mirada desde la inclusion social”
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DISCAPACIDAD COMO CONCEPTO
Y COMO PROBLEMA

La historia de las personas con discapacidad ha estado acompa-
flada en muchos casos por la discriminacion, el aislamiento y las
limitaciones sociales. Las representaciones culturales han ejercido
una importante presion hacia este colectivo, pues los grupos so-
ciales tienden a elaborar categorias que terminan por legitimar la
discapacidad y los aspectos inaceptables e inferiores que se le han
atribuido.

La manera en que la diversidad ha sido pensada nos conduce a
analizar formas discursivas sobre la alteridad: “el otro como fuente
de todo mal, el otro como sujeto pleno de un grupo cultural, el otro
como alguien a tolerar” (Duschatzky y Skliar, 2001: 188).

Los conceptos antagonicos, por llamarlos de alguna manera,
constituyen formas de nombrar lo diferente, pues a partir de lo que
es visible hablamos de lo invisible, a partir de lo normal hablamos de
la anormalidad y a partir de la inclusion hablamos de la exclusion.

Es esta ambivalencia, en opinién de [Homi] Bhabha [The location of
culture, Londres, Routledge, 1994] lo que permite su eficacia y vali-
dez: garantiza su repeticion en coyunturas historicas y discursivas por
completo diferentes; centra sus estrategias de individuacion y margi-
nalizacion; produce aquel efecto de verdad probabilistico y predictivo
que siempre debe ser excesivo, para aquello que puede ser demostrado

empiricamente o explicado légicamente (Duschatzky y Skliar, 2001:

191-192).

Entender que la diferencia nace de lo que no se reconoce como
propio es una forma de legitimarla. En la discapacidad podemos ver
que, de manera constante en la historia, los grupos de personas sin
discapacidad han definido a los que tienen esa condicion, asignan-
doles un nombre, un lugar, un adjetivo y por supuesto un destino,
que se caracteriza por una clara frontera entre los que la tienen y
los que no.
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La estrategia segun la cual la alteridad es utilizada para definir mejor
el territorio propio, prohibe formas hibridas de identidad, desautori-
za el cambio, niega la usurpacion del lugar que corresponde a la nor-
malidad. Necesitamos del otro, asumiendo cierto riesgo, pues de otra
forma no tendriamos cémo justificar lo que somos, nuestras leyes,
las instituciones, las reglas, la ética, la moral y la estética de nuestros

discursos y practicas (Duschatzky y Skliar, 2000: 4).

El uso del lenguaje cobra formas identitarias ya que el otro es el
sefialado, el que tiene una carga, el que no deberia existir. Este dis-
curso nos permite sentirnos mas arraigados y fortalecer la identidad
que no nos pone en tela de juicio.

El otro diferente funciona como el depositario de todos los males,
como el portador de las fallas sociales. Este tipo de pensamiento su-
pone que la pobreza es del pobre, la violencia del violento, el fracaso
escolar del alumno, la deficiencia del deficiente y la exclusion del ex-
cluido (Duschatzky y Skliar, 2001: 192-193).

Vemos reproducida esta clase de discurso en otros campos y en
diferentes épocas, en donde lo que se busca es la homogenizacion
del sujeto, lo cual amenaza constantemente la pluralidad social y
busca apaciguar su naturaleza conflictiva:

La promesa educativa pretendi6 eliminar lo negativo, reencauzando-
lo: despojando de palabra al hijo de inmigrantes, al “cabecita negra”,
al “mal” hablado, devaluando el lenguaje no oficial, rechazando es-
tilos de vida diferentes, en fin, desautorizando una amplia gama de

diversidades culturales (Duschatzky y Skliar, 2001: 195).

De acuerdo con Goffman (1970), el medio social determina las
categorias de las personas que se pueden encontrar en él, para esta-
blecer atributos que acercaran o alejaran del resto del grupo a quie-
nes los posean. En consecuencia, el autor considera que el portador
del estigma es aquel a quien los otros ven como una persona total,
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“en especial, cuando él produce en los demas, a modo de efecto, un
descrédito amplio; a veces recibe también el nombre de defecto,
falla o desventaja. Esto constituye una discrepancia especial entre la
identidad social virtual y la real” (Goffman, 1970: 12-13).

La relacion que se da entre estigma y estereotipo es que quien
posee el primero entra en conflicto con el segundo (Goffman, 1970:
13). En otras palabras, la persona estigmatizada tiene una diferen-
cia que la hace indeseable ante los demads y que origina como res-
puesta el rechazo social; mientras que aquélla con un estereotipo
tiene una caracteristica de cardcter inmutable, que en ocasiones
puede ser aspiracional para ciertos grupos, por lo que genera la
aceptacion social.

Asi, un estereotipo que se construye alrededor de los ciegos, por
ejemplo, es que han desarrollado canales especiales de informacion
inaccesibles para los demas. Incluso, hay personas que creen que
desarrollan habilidades sensoriales muy agudas por el hecho de no
poder ver. Por el contrario, el estigma justifica la discriminaciéon
hacia las personas, toda vez que, alrededor de ellas, se conjugan
teorias que dan cuenta de su supuesta peligrosidad, inferioridad o
de las razones por las que son rechazadas y denigradas (Goffman,
1970: 13). De este modo, se identifican tres tipos de estigmas:

En primer lugar, las abominaciones del cuerpo —las distintas defor-
midades fisicas—. Luego, los defectos del caracter del individuo que
se perciben como falta de voluntad, pasiones tirdnicas o antinaturales,
creencias rigidas y falsas, deshonestidad [...] Por tltimo, existen los
estigmas tribales de la raza, la nacién y la religion, susceptibles de ser
transmitidos por herencia y contaminar por igual a todos los miem-

bros de una familia (Goffman, 1970: 14).

El estigma, entonces, es una marca que acompaiia a su poseedor
a lo largo de toda su vida, cuyos efectos pueden suscitar diferentes
conductas; por ejemplo, el sujeto puede intentar corregir su posi-
cion de forma indirecta, realizando actividades que se consideran
inaccesibles para él; de igual forma, puede pensar en su situacion
como una experiencia aleccionadora que contribuye a su riqueza
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espiritual en cuanto persona, asi como a cuestionar lo que se consi-
dera “normal”, en virtud de que “tanto las mentes como los cuerpos
sanos pueden sufrir de invalidez”, segin Edith Henrich y Leonard
Kriegel (eds.), Experiments in survival, Nueva York, Association for
the Aid of Crippled Children, 1961, citados por Goffman (1970:
22) y de que el que la gente “normal” pueda moverse, ver y oir no
significa que realmente lo hagan.

En la vida cotidiana, pueden darse interacciones entre sujetos
con estigma y otros considerados como “normales”, lo que produce
situaciones relacionales que conducen a unos a situarse en posi-
ciones que les brindan poder y capacidad, mientras que a los otros
los coloca en una de minusvalia, de menores aptitudes y mayores
desventajas:

Lo que antes eran sus actos mas corrientes —caminar despreocupa-
damente por la calle, poner los guisantes en el plato, encender un ci-
garrillo— son ahora inusitados. El ciego se convierte en una persona
excepcional. Si lleva a cabo estos actos con tacto y seguridad despierta
el mismo asombro que un mago que extrae conejos de su sombrero
(Hector Chevingny, My eyes have a cold nose, New Heaven, Yale Uni-

versity Press, 1962, citado por Goffman, 1970: 26).

Las relaciones que se suscitan entre las personas que tienen un
estigma y las que no lo tienen son replicadas y mostradas en me-
dios de comunicacién, como la radio, las noticias, la television y
los medios impresos (libros, cuentos, periddicos). Dichas fuentes
de transmision legitiman el discurso y refuerzan los estigmas y los
estereotipos construidos socialmente, asociando conductas especifi-
cas a personajes vinculados con ellos, como podrian ser, por ejem-
plo, el Hombre Elefante y el Jorobado de Notre-Dame. Asimismo, la
formacion de grupos de personas que comparten el mismo estigma
permite que sus miembros disfruten de tranquilidad, aceptacion,
seguridad e incluso reconocimiento por medio de la representacion
del grupo hacia aquellos que, a pesar de su condicion, son capaces
de destacar en algtin ambito:
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Se podria agregar que cuando una persona con un estigma particular
alcanza una posicién ocupacional, politica o financiera elevada —su
importancia depende del grupo estigmatizado en cuestion— es posible
que se le confie una nueva carrera: la de representar a su categoria

(Goffman, 1970: 39).

En ese momento, tienen la posibilidad de relacionarse con los
otros, en una condicién mas normalizadora que se percibe con ma-
yor aceptacion. Las personas que viven con algun estigma ven en la
normalizacién una oportunidad de ser como los otros.

Finalmente, la normalizacion se plantea, en el caso de la disca-
pacidad, como un camino para superar el problema y para tener
la posibilidad de integrarse a una sociedad disefiada para aquellos
que no tienen una discapacidad. En este contexto, ser normal se
convierte en un sinénimo de aceptacion, de correspondencia con los
otros, de eliminar la marca impuesta o, cuando menos, mitigarla.

EN TORNO A LA CUESTION DE LA “NORMALIDAD”

Hablar de discapacidad implica comprender el discurso acerca de la
normalidad ya que éste ha sido determinante. Hasta el dia de hoy,
el término se utiliza de manera generalizada en diferentes dmbitos,
en los que se pasa por alto o se desconoce el proceso de creacion o
construccion de dicho concepto.

La normalidad conlleva considerar lo antagonico, o sea lo anor-
mal, lo que a su vez nos conduce a pensar que, de forma implicita,
lo que no es normal pertenece a otro grupo que es diferente al pri-
mero. La naturaleza ha generado sus propias explicaciones sobre
esto, dado que en ésta la norma no es una constante, pues podemos
encontrar diversidad en una misma especie de animales, plantas,
insectos, bacterias, etcétera.

Por otro lado, en medicina, la palabra norma se utiliza para
alcanzar los parametros que denoten bienestar en el individuo, de
manera que cuando hay algin tipo de alteracion que lo desequili-
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bra, se produce una bisqueda por recobrar esa zona de normalidad,
que le hara mantener y disfrutar de una salud o de un estado que le
permita realizar las actividades a las que estd acostumbrado:

La vida misma, y no el juicio médico, convierte a lo normal biolégico
en un concepto de valor y no en concepto estadistico de la realidad.
Para el médico la vida no es un objeto, sino una actividad polarizada
cuyo esfuerzo espontdneo de defensa y de lucha contra todo aquello
que tiene valor negativo es prolongado por la medicina, agregandole
la luz relativa pero indispensable de la ciencia humana (Canguilhem,

2005: 96).

Lo que con frecuencia encontramos es el uso de la palabra anor-
mal como un adjetivo que esta implicito en nuestro lenguaje y que
se intenta suavizar con la idea de que 7o es normal. Es una cate-
goria que se ha construido socialmente para designar lo que no
pertenece al grupo. Sin embargo, su origen difiere del uso que se le
ha dado en el ambito social: “con todo rigor semantico, anomalia
designa un hecho, es un término descriptivo, mientras que anormal
implica la referencia a un valor, es un término apreciativo, normati-
vo” (Canguilhem, 2005: 97).

Desde el ambito de la naturaleza, la normalidad es una caracte-
ristica que contribuye al desarrollo de las especies:

El medio ambiente es normal por el hecho de que el ser vivo despliega
en él mejor su vida, mantiene en él mejor su propia norma. Un medio
ambiente puede ser normal por referencia a la especie de ser vivo que
lo utiliza para su ventaja. Sélo es normal porque se refiere a una nor-

ma morfoldgica y funcional (Canguilhem, 2005: 106).

Entonces, cabria preguntarnos si para la naturaleza hay condi-
ciones contrarias a la normalidad pues “no existe un hecho normal
o patoldgico en si. La anomalia o la mutacién no son de por si
patoldgicas. Expresan otras posibles normas de vida” (Canguilhem,
2005: 108).
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No obstante, parece que en el contexto social la normalidad es
una regla que se tiene que cumplir bajo ciertas condiciones y quien
no esta dentro de éstas no pertenece a la comunidad, porque tiene
ciertas caracteristicas que el grupo “normal” rechaza. Esto nos in-
terpela sobre el uso de la palabra normal en diferentes ambitos y
la generalizacion de las conductas hacia lo que no pareciera serlo.

Si nos molesta la palabra anormal es porque sabemos —o, por lo me-
nos, sentimos— que su sentido moderno se cre6 a través de sucesivos
desplazamientos a partir de otros tipos localizados en otras practicas y
estratos discursivos y a expensas de oposiciones, exclusiones y violen-
cia, como los monstruos, los onanistas y los incorregibles de Foucault

(Veiga-Neto, 2001: 167).

Para Foucault existe una relacion entre el poder y las clasifi-
caciones de lo que se considera anormal. En el caso del monstruo,
éste se encuentra en el marco de los poderes politico-judiciales, que
cambiaran su figura en la medida en que dichos poderes se transfor-
men. El incorregible, por su parte, se define, transforma y elabora a
medida que se reordenen las funciones de la familia y el desarrollo
de las técnicas disciplinarias En cuanto al masturbador, aparece y
se precisa en la redistribucion de los poderes que cercan al cuerpo
de los individuos. Estas instancias de poder no son independientes
unas de otras; pero tampoco obedecen al mismo tipo de funciona-
miento (Foucault, 1999).

La palabra anormal también ha sido utilizada en referencia a
personas que carecen de medios de subsistencia (que viven en la calle,
carentes de empleo y vivienda, que no han crecido en la comunidad,
etcétera). Asi, podemos observar los usos de la palabra con diferen-
tes vertientes; por una parte, como una descripciéon morfoldgica
y conductual y, por otra, en un sentido econémico y de privacion:

Aun cuando los criterios de division normal-anormal surgen de la
“pura relacion del grupo consigo mismo”, las marcas de anormalidad

estan siendo buscadas, a lo largo de la modernidad, en cada cuerpo
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para que a cada cuerpo, después, se le atribuya un lugar en los intrin-
cados casilleros de las clasificaciones de los desvios, de las patolo-
gias, de las deficiencias, de las cualidades, de las virtudes, de los vicios

(Veiga-Neto, 2001: 167)

Hay que destacar que el pensamiento neoliberal tiene un papel
fundamental en este proceso, pues en éste lo normal pasa a ser parte
de un criterio econémico que denota la capacidad de consumir y
el poder financiero que se tenga. Ademas de hacer referencia a un
segmento social, lo cual es equivalente a decir que “el criterio de en-
trada no es mas el cuerpo (en su morfologia y comportamiento),el
criterio puede ser, también, el grupo social a partir del cual ese cuer-
po es visto como indisolublemente relacionado” (Veiga-Neto, 2001:
168).

En este sentido, la norma se utiliza como una estrategia de do-
minacién. La invisibilidad de los anormales, la carencia de politicas
dirigidas hacia dicho segmento de la poblacién y el papel indeseable
que desarrollan ante los otros ocasionan que la discriminacion se
posicione como una actitud generalizada que contribuye a la mar-
ginacion social y al destierro:

Se trata de practicas que encuentran en el racismo su punto inmediato
de convergencia, si entendemos por racismo no sélo el rechazo de
lo diferente, sino también la obsesion por la diferencia, comprendida
como aquello que contamina la pretendida pureza, el supuesto orden,

la perfeccion aparente del mundo (Veiga-Neto, 2001: 168).

La diferencia, como un antecedente del caos, denota lo extrano,
lo efimero y acompaiia la creacién de otros conceptos, que tratan
de proteger al normal mediante la retérica o mediante eufemismos
para suavizar la crudeza que, para el ser humano, significa la acep-
tacion de lo diferente como parte de su naturaleza.

La anormalidad es vista también como objeto de una cuestion
técnica, en la que los especialistas tienen como tarea rescatar a
quien vive en esa condicion para llevarlo al circulo de la aceptacion.
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La modernidad, al parecer, trae consigo el pensamiento con el
cual el desorden deja de ser visto como algo natural y se convierte
en un problema que resolver de manera constante. Cualquier cosa
que altere “el orden” sera enfrentado con la exclusion, la margina-
cién y sobre todo la indeseabilidad:

De esa desnaturalizacion del orden resulta, también, que la propia Na-
turaleza tiene que ser ordenada vy, para ello, tiene que ser dominada,
subyugada. En una perspectiva foucaultiana [...] prepara a la moder-
nidad como un tiempo de intolerancia hacia la diferencia, aunque esa
intolerancia esté encubierta y recubierta sobre el velo de la aceptacion
y de la posible convivencia en esa forma de racismo. [...] Asi entendi-
da, en sintesis, la modernidad se caracteriza como un tiempo marcado

por el deseo de orden, por la busqueda de orden (Veiga-Neto, 2001:

174-175).

En ciertas posturas, el orden se establece por binomios: el in-
cluido necesitara del excluido para legitimar su postura, el oyente
definira la norma del que no escucha y quien habla determinara la
forma universal de comunicacion entre la humanidad.

De acuerdo con Foucault (1999), el grupo de anormales, con
diversas formas, se crea a partir del surgimiento de entidades asin-
crénicas: los monstruos humanos, el individuo a corregir y el ona-
nista. Sin embargo, la existencia de éstos data del surgimiento de la
poblacién, lo que nos permite introducir el orden en dos vertientes:
el orden de la vida y el orden del poder. A esta constitucion de la
idea de normalidad contribuyeron también los saberes psiquiatri-
cos, cuyo origen, como sostiene Veiga-Neto (2001), se encontraba
en un lugar y un tiempo remotos.

Aqui se asoman los riesgos que representa pertenecer al grupo
de los excluidos —del loco, del criminal o del anormal— y que, al
mismo tiempo, hacen que la norma se perfile como una regulacién
de conducta que permitird que el poder se refleje en un orden que
intentan conservar los especialistas, los que tienen el saber —como
psiquiatras y médicos—. Ante este escenario, surgen discursos que
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pugnan por resolver el conflicto que ha traido el desnaturalizar lo
que era desde su creacion natural.

Cabe mencionar que la forma en que se va construyendo el con-
cepto de normalidad determina a la persona con discapacidad, por-
que ésta no responde al patrén al cual se hace alusion, generando
una marca que la diferenciara del resto de los seres humanos.

En la génesis del concepto de normalidad podemos encontrar a
la estadistica que, de acuerdo con Theodore Porter (The rise of sta-
tistical thinking 1820-1900, Princeton, Princeton University Press,
1986, citado por Davis, 2006: 190) surgié a principios de la era
moderna como una aritmética politica: la utilizacion de los datos
para promocionar una politica de Estado sana y bien informada.

El vinculo que se da entre la estadistica, la salud y la industria
hace que la normalidad se consolide como una de las caracteristicas
aspiracionales de la clase media. Una combinacién entre lo ideal y
lo imperante. Adolphe Quetelet es el experto en estadistica que con-
tribuye a que la ley del error, utilizada en la astronomia, se aplique
a la distribucion de ciertos atributos humanos, como la estatura y
el peso. Con ello, se crea y generaliza el concepto de hombre me-
dio, entendido como el promedio de todos los rasgos humanos en
un pais determinado, el cual posteriormente tendra enormes impli-
caciones sociales (Davis, 2006). Este argumento ayudé a los inte-
grantes de la clase media para que justificaran su existencia, “un
individuo que encarnara en si mismo, en un momento dado, todas
las cualidades del hombre medio, ejemplificaria al mismo tiempo
toda la grandeza, la belleza y la bondad de ese ser” (Davis, 2006: 5;
traduccion nuestra).

Con el tiempo, el concepto de normalidad se extiende a otros
ambitos, como el de la produccion y la prosperidad. Ejemplo de
ello es la nocion del trabajador medio, propuesta por Marx y al que
sitia como promedio entre la pobreza y la riqueza extremas (Davis,
2006: §).

El avance de la estadistica propicié puntos de encuentro con los
partidarios de la eugenesia, dado que se esperaba que tener conoci-
miento sobre las caracteristicas humanas permitiria, en algun mo-
mento, disminuir las desviaciones del promedio, en otras palabras
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La estadistica estd ligada a la eugenesia porque la nocién central de la
estadistica es la idea de que la poblacion puede ser normalizada. Una
consecuencia importante de la idea de la norma es que divide la po-
blacion total en subpoblaciones estindar y no estandar (Davis, 2006:

6; traduccién nuestra).

Como consecuencia, el Estado ha buscado normalizar lo que
aparece como anormal. En este sentido, tanto la estadistica como
la eugenesia introducen el concepto de normalidad particularmente
en el cuerpo, creando asi el cuerpo “discapacitado”. La extension
de estas ideas hacia otras areas, como la biologia, ha fortalecido y
acentuado la obsesion por eliminar lo que no pertenece a la media,
a los defectuosos.

Las ideas de Darwin sirven para hacer de lado a las personas con
discapacidad, por ser defectos evolutivos que deben ser superados por
la seleccion natural. De este modo, la eugenesia se obsesiond con la
eliminacion de los “defectuosos”, una categoria que incluia a los “dé-
biles mentales”, los sordos, los ciegos, los fisicamente deficientes, y asi

sucesivamente (Davis, 2006: 7; traduccion nuestra).

Francis Galton, primo de Darwin e inventor del término eugene-
sia, fue inspirado a tal punto por El origen de las especies que inten-
t6 demostrar que las caracteristicas que identifican a los individuos,
especialmente las habilidades fisicas y mentales, son hereditarias,
lo cual dio pie al desarrollo de investigaciones cuyo propdsito era
demostrar la nocién del cuerpo humano como estandar unico. A
las ideas de Galton se sumaron otras vinculadas con el ambito de la
discapacidad (Davis, 2006). De este modo, la eugenesia lleg6 a con-
vertirse en una practica habitual entre europeos y estadounidenses
y su influencia se extiende hasta entrado el siglo xx. El cuidado del
cuerpo a través de los sistemas de salud nacionales o el fisicocul-
turismo, lo sitia como eje orientador de la vida social e individual
y, al mismo tiempo, lo asocia con la idea de la identidad nacional.
Las diferencias individuales pasan a ser parte del constructo de la
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identidad nacional, a lo cual se auné la nocién de trabajador uni-
versal, un trabajador con caracteristicas uniformes vy, por lo tan-
to, intercambiable, sustentada en la racionalidad industrial (Davis,
2006). Las politicas eugenésicas buscaron contribuir con esta tarea
del Estado, asegurando un futuro prominente para la sociedad y
eliminando cualquier amenaza que pudiera detener su progreso.

Pero la discapacidad ha permeado otros dmbitos mas alla de la
estadistica y la biologia, entre ellos, el psicoandlisis y la literatura.
En el primero, ésta ha sido utilizada como una forma de explicar
aquello que sale de lo esperado, en cuanto al comportamiento del
individuo; mientras que, en la segunda ha sido una via para abordar
el tema de manera tenue, pero que, de cualquier forma, refleja un
pensamiento social en torno a los individuos que no estan dentro
de la norma y que representan una amenaza para el futuro de la
sociedad.

La discapacidad se convierte en un objeto de estudio que no
tiene que ver con el sujeto, sino con elementos externos a éste. Tener
discapacidad es ser objeto de un sefialamiento que proviene de otro
sujeto, que siente que tiene atribuciones para hacerlo: “La discapa-
cidad fue alterizada sin remordimientos y su alteridad fue puesta
bajo el violento microscopio de un proceso estadistico y eugenésico,
matematico, moral, fisico y social” (Skliar, 2015: 138).

En este constructo de la discapacidad, quien determina qué es lo
normal refleja un punto de vista de si mismo, sin dejar un espacio
de relacion con el exterior.; ademds de establecer dos polos opues-
tos que dificilmente se encontraran para complementar la existen-
cia de un ser, sino que, por el contrario, servirdn para reafirmar su
propia presencia. Por ultimo, si como Skliar (2015: 139) denuncia,

lo normal es lo preferible, lo deseable, aquello que estd revestido de
valores positivos, su contrario debera ser inevitablemente aquello que
habra que considerar como detestable, aquello que hay que repeler o
enclaustrar para repeler. Desde el momento en que todo valor supone
un dis-valor, deberemos afirmar que entre normalidad y patologia no
existe exterioridad sino polaridad. Una se reconoce y se afirma por la

mediacion del otro.
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CONSIDERACIONES FINALES

A lo largo de este capitulo hemos planteado que las definiciones
sociales que se atribuyen a las personas con discapacidad pueden
limitar la construcciéon de un destino —que no sea el que desde an-
tes de nacer esta determinado—, generando asi un mismo camino
para todos los que comparten esta condicion.

Este camino casi siempre es impuesto, no permite parametros
de comparacion y dota de una identidad al individuo que porta el
estigma, que es visto como “diferente”. De hecho, de acuerdo con
algunas concepciones, como el modelo médico-rehabilitador, para
el sujeto que tiene discapacidad todo esta determinado. De ahi que
quienes lo rodean no tiendan a generar grandes expectativas (Goff-
man, 1970), pues para muchos enfrentar la discapacidad parece
una batalla perdida que no vale la pena iniciar.

Las fuentes de transmision cultural —familia, escuela y medios
de comunicacion, entre otras— pueden ejercer una influencia signi-
ficativa en la posicion social. Estas imagenes culturales, construidas
en torno a determinados grupos o personas, refuerzan los procesos
de exclusion de aquellos que han sido categorizados como “dife-
rentes”, en los que se legitiman las discapacidades y los aspectos
indeseables del grupo al que pertenecen.

Existen dos visiones que nos interesa destacar de los modelos
de abordaje de la discapacidad porque, ademas de ser actuales,
son antagénicos. Por un lado, la condiciéon de discapacidad como
consecuencia de alteraciones fisicas, organicas o mentales del sujeto
y, por otro, la discapacidad como un resultado de la indiferencia
social hacia las personas con limitaciones fisicas, sensoriales o inte-
lectuales. En la primera, es el sujeto quien tiene la responsabilidad
de su exclusiéon por su condicion; en la segunda, en cambio, la res-
ponsable es la sociedad.

Como indicamos, en el constructo histérico de la discapaci-
dad convergen las historias del individuo y la de la humanidad,
dimensién temporal que nos lleva a comprender la conexion entre
presente y pasado. Asimismo, cuando profundizamos en el tema
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que nos ocupa, so6lo si reconocemos que sobre la discapacidad exis-
ten multiples actores, miradas y contextos podremos entender que
ésta es un tema transversal, multidisciplinario y que su abordaje es
complejo.

En este ultimo apartado nos interesa retomar el modelo de la
encrucijada, propuesto por Brogna (2006) para analizar la disca-
pacidad de modo dindamico y relacional. A la luz de esta propuesta
pueden entenderse a plenitud los procesos inclusion-exclusion. Su
hipoétesis es que los distintos modelos o visiones de la discapacidad
conviven y se recrean en lo que llama espacio de la encrucijada,
donde “no sélo es el tipo de exclusion lo que sobrevive sino las
representaciones sociales, los esquemas conceptuales y el habitus en
que se sustentan” (Brogna, 2006: 21). Asi, las representaciones del
médico, de la familia y del docente sobre la discapacidad eviden-
cian el legado que por generaciones se le ha asignado y demuestran
que en un mismo tiempo convergen visiones de distintas épocas
que, por alguna razén, se han mantenido.

El lenguaje y los discursos pretenden legitimar distintas percep-
ciones sobre la discapacidad (algunas de las cuales son antagonicas
entre si). En ésta, como parte de la realidad social que “se estructu-
ra de modo no lineal”, inciden los juegos de lenguaje y los juegos de
verdad “que pugnan por lograr el consenso que los legitime” (Brog-
na, 2006: p.28). A través de los primeros, “los discursos se edifican,
se validan, se cuestionan, se modifican y se crean y se recrean per-
manentemente” (Brogna, 2009: 160). Muchos han sido los discur-
sos que han contribuido a que la discapacidad sea definida como
enfermedad, estigma, déficit, anormalidad, etcétera. Sin embargo,
se puede cambiar este patron puesto que, al ser construido social-
mente, “todo discurso y toda practica social puede cuestionarse y
deconstruirse” (Brogna, 2006: 28). En ese sentido, el modelo de la
encrucijada pretende

1) Superar la narracién estitica de elementos y analizar la discapaci-
dad de modo dindmico y relacional, bajo los postulados de la teoria

de sistemas complejos y el marco conceptual de Bourdieu, 2) distin-
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guir, sin fragmentar, los tres elementos que, segun [la] perspectiva [de
la autora], confluyen para determinar el campo de la discapacidad, su

estructura, dindmica y funcionamiento (Brogna, 2006: 34).

Consideramos que este modelo puede aportar mucho al anali-
sis de la discapacidad ya que permite delimitar un problema social,
visibilizar su complejidad y analizar las practicas de inclusion-
exclusion con las relaciones de poder y saber que existen en los di-
ferentes contextos. Ademas, de acuerdo con Brogna (2006: 34), hay
tres elementos fundamentales que se interdefinen: la particularidad
biolégica conductual de un sujeto (individual o colectivo), la orga-
nizaciéon econémica y politica, y el componente cultural-normativo
del grupo o sociedad a la que ese sujeto pertenece. Igualmente,
hace alusion a la tecnologia como un factor presente de manera
permanente y en relacion cercana con la cultura. La discapacidad,
como construccion social, queda determinada entonces en el espa-
cio de interseccion de cada uno de los componentes del modelo,
por lo que, para analizarla, es necesario tomar en cuenta cada uno
de ellos en el contexto historico determinado.

En sintesis, de acuerdo con estos preceptos, la discapacidad
puede analizarse como un sistema complejo que abarca, entre otras
dindmicas: a) el proceso de asignacion identitaria; b) la trayec-
toria del estatuto de la discapacidad; c) los procesos sociales de
construccion y legitimacion del diagndstico y la patologia; d) las
posiciones desde las cuales estos procesos se llevaron a cabo y los
habitus que las legitimaron; e) la evolucion (equilibrios, desequili-
brios, reorganizaciones, transformaciones, trayectorias y sucesivos
estados) del campo (y en este ultimo impactan las visiones en torno
a la discapacidad).*

2 Lateoria de Bourdieu, para Criado (2009), pretende sustituir esta dicotomia en la explicacién
de las practicas sociales por la relacion construida entre dos modos de existencia de lo social:
por un lado, las estructuras sociales externas, lo social hecho cosas: campos de posiciones so-
ciales que se han construido en dindmicas histéricas —el sistema escolar, el campo econémi-
co, el campo politico, etcétera—; por otro, las estructuras sociales internalizadas, incorporadas
al agente en forma de esquemas de percepcion, pensamiento y accion: los habitus.
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El concepto de particularidad biolégica conductual es el rasgo
fisico, funcional, de conducta, o ambos, que distingue a una per-
sona del grupo social al que pertenece (Brogna, 2006: 34). En este
sentido, podemos sostener que la discapacidad ha sido caracteris-
tica de los individuos o grupos que no siempre ha tenido la misma
referencia, o sea la misma percepcion social. El lugar, la época y el
contexto socioecondémico influirdn en el discurso que se construya
sobre la discapacidad, asi como en la identidad que se le imponga
a quien la tiene.

Los modelos discutidos en este capitulo nos ofrecen elementos
para cuestionar la relacion entre quien define o da una identidad y
el que es definido, el poder que se le atribuye al primero y la legi-
timacion que hace la respuesta social, aunque ésta no sea necesa-
riamente cierta. El sujeto con discapacidad puede dar cuenta de los
multiples matices y efectos que las definiciones pueden tener, pues
no es lo mismo ser mujer con una discapacidad en una comunidad
indigena que en una urbana.

En suma, la discapacidad, como sistema social complejo, no
puede entenderse aislada del lugar, la época y el contexto. Cada
uno de ellos condiciona, pero no determina, el espacio de la encru-
cijada. La interrelacion entre las particularidades bioldgicas de un
sujeto, la organizacion politica y econdémica, la cultura y la norma-
tividad de la comunidad conforman un sistema que debe analizarse
en su complejidad.

Referencias

Albrecht, Gary (1992), The disability business rehabilitation in America,
Nueva York, Sage Publications.

Barton, Len (1998), Discapacidad y sociedad, Madrid, Morata.

Brogna, Patricia (2009), “Las representaciones de la discapacidad: la vi-
gencia del pasado en las estructuras sociales vigentes”, en Patricia

Brogna (coord.), Visiones y revisiones de la discapacidad, México,

FCE, pp- 157-187.

ANALISIS DE LOS CONCEPTOS DE DISCAPACIDAD Y NORMALIDAD 57



Brogna, Patricia (2006), “La discapacidad: ¢una obra escrita por los acto-
res de reparto? El paradigma social de la discapacidad: realidad o
utopia en el nuevo escenario latinoamericano”, tesis de maestria en
Estudios Politicos y Sociales, México, Fcryc Facultad de Ciencias
Politicas y Sociales-unam.

Canguilhem, Georges (2005), Lo normal y lo patolégico, México, Siglo
XXI.

Criado, Enrique (2009), “Habitus”, en Roman Reyes (ed.): Diccionario
critico de ciencias sociales, Madrid, Plaza y Valdés, <http://pendien-
tedemigracion.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/H/habitus.htm>,
consultado el 17 de mayo de 2015.

Davis, Lennard (2006), “Constructing normalcy: The Bell curve, the novel,
and the invention of disabled body in nineteenth century”, en idem
(ed.), The disability studies reader, Nueva York, Routledge, pp. 3-16.

Duschatzky, Silvia y Carlos Skliar (20071), “Los nombres de los Otros”, en
Jorge Larrosa y Carlos Skliar, Habitantes de Babel. Politicas y poéti-
cas de la diferencia, Barcelona, Laerte, pp.185-211.

Duschatzky, Silvia y Carlos Skliar (2000), “La diversidad bajo sospecha.
Reflexiones sobre los discursos de la diversidad y sus implicancias
educativas”, Cuaderno de Pedagogia Rosario, nim. 7, pp. 34-47,
<https://es.scribd.com/doc/201438439/Duschatzky-S-Skliar-C-
2000-La-Diversidad-Bajo-Sospecha-Copia>, consultado el 6 de fe-
brero de 2019.

Foucault, Michel (1999), Los anormales curso en el College de France
(1974-1975), Buenos Aires, FCE.

Goffman, Erving (1970), Estigma. La identidad deteriorada, Buenos Aires,
Amorrortu.

Palacios, Agustina (2008), El modelo social de discapacidad: origenes, ca-
racterizacion y plasmacion en la Convencion Internacional sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, Madrid, Caja Madrid.

Skliar, Carlos (20135), “Saber, mito y sentido: entre la normalidad y la alte-
ridad”, Didlogos y Perspectivas en Educacion Especial, nam. 1, vol.
2, pp. 131-140, <http://www2.marilia.unesp.br/revistas/index.php/
dialogoseperspectivas/article/view/5297>, consultado el 6 de febrero

de 2019.

58 CLAUDIA PENA TESTA



Veiga-Neto, Alfredo (2001), “Incluir para excluir”, en Jorge Larrosa y Car-
los Skliar (eds.), Habitantes de Babel. Politicas y poéticas de la dife-
rencia, Barcelona, Laerte, pp. 165-184.

ANALISIS DE LOS CONCEPTOS DE DISCAPACIDAD Y NORMALIDAD 59






Tres modelos para ampliar las oportunidades
educativas de personas con discapacidad

Judith Pérez-Castro

INTRODUCCION

La ampliacion de las oportunidades para las personas con disca-
pacidad es una problemadtica que ha formado parte de la agenda
internacional desde hace un par de décadas. De los planteamien-
tos realizados en la Conferencia Mundial de Salamanca (UNEsco,
1994) a la fecha, ha habido importantes cambios, sobre todo en lo
que respecta a la investigacion empirica y los desarrollos tedricos
sobre la inclusién en educacion.

Sin embargo, a pesar del creciente interés, la capacidad de los
sistemas educativos sigue siendo insuficiente pues las personas con
discapacidad contintan teniendo una participacién muy baja en to-
dos los niveles educativos, tanto en los paises desarrollados como
en los emergentes (Mitra, Posarac y Brandon, 2011). Lo anterior
tiene multiples consecuencias: en lo econémico, porque a menor
educacion disminuyen las posibilidades de estas personas para lle-
var una vida independiente; en lo juridico, porque se violentan sus
derechos humanos, civiles y politicos; en lo social, porque la falta
de educacion limita la participacion de los individuos en la demo-
cracia, la estabilidad y la sustentabilidad (oECD, 2012). Ademas,
estan todas las implicaciones que lo anterior tiene en la calidad y las
historias de vida de estas personas.



Pero, squé significa construir instituciones y sistemas incluyen-
tes? El texto que a continuacién presentamos intenta dar respuesta
a esta pregunta a partir del andlisis de tres modelos al respecto: las
escuelas inclusivas, de Mel Ainscow, la expansion de las oportuni-
dades educativas, de Elizabeth E. Getzel y el Proyecto AcCEDES, de
Joaquin Gairin. Es importante sefialar que los tres han sido produc-
to de la colaboracion de varios investigadores, aunque, para fines
practicos, los identificamos con el nombre de quienes han fungido
como lideres de los equipos de trabajo.

Finalmente, queremos sefialar que este capitulo forma parte de
las actividades del proyecto Inclusién Educativa, Discapacidad y
Educacion Superior. Analisis de Dos Universidades Publicas Mexi-
canas, financiado por el Programa de Apoyos a Proyectos de In-
vestigacion e Innovacion Tecnologica (pAP1IT) de la UNAM (con el
numero de proyecto IN300516); por esta razén, dos de las propues-
tas consideradas estan dirigidas a este nivel educativo. No obstante,
decidimos incluir el modelo de Ainscow aunque su objeto de estu-
dio es la educacion bdsica porque, en primer lugar, es uno de los
trabajos mas comprehensivos en esta materia y, en segundo, por la
convergencia que hay entre varios de sus componentes y los de los
otros dos modelos.

DESARROLLO DE ESCUELAS INCLUSIVAS DE AINSCOW

La propuesta de las escuelas inclusivas tiene como meta incremen-
tar la capacidad de las instituciones en términos de la diversidad.
En esta perspectiva, la relacion entre inclusion y exclusion queda
entendida a partir de tres dimensiones: culturas inclusivas, politicas
inclusivas y prdcticas inclusivas (Ainscow, 2001; Booth y Ainscow,
2002).

Las culturas inclusivas buscan que las escuelas desarrollen con-
diciones de seguridad y de colaboracion estimulantes y acogedoras
a través de la socializacion de principios y valores compartidos en-
tre todos los miembros de la comunidad institucional. Las acciones
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institucionales estdn orientadas a lograr el mejor desempefio en to-
dos los estudiantes, de acuerdo con sus expectativas y necesidades,
asi como a impulsar el desarrollo institucional. Las politicas inclu-
sivas son aquellas que intentan fortalecer la presencia y los aprendi-
zajes de alumnos y maestros, llegar a todos los estudiantes posibles
de la comunidad y reducir los factores de exclusion. En este marco,
los apoyos estan pensados con base en los principios de inclusion,
de su capacidad de atencion a la diversidad y de su contribucion
al cambio. Finalmente, las prdcticas inclusivas buscan asegurar la
participacion de los estudiantes por medio de la intervencion activa
y comprometida en su proceso de formacion. Este tipo de practicas
promueve la colaboracion entre alumnos, profesores, padres de fa-
milia y la comunidad local, a fin de identificar los recursos que pue-
den ser utilizados para mejorar los aprendizajes y la participacion
(Booth y Ainscow, 2002).

El marco referencial de las escuelas inclusivas tiene muchos
otros elementos, sin embargo, aqui nos interesa destacar cuatro
que, consideramos, atraviesan toda la propuesta y nos permiten
acercarnos a la problematica de la inclusion-exclusion en la educa-
cién superior, éstos son los principios, las formas de evaluacion, el
contexto y la triada presencia, participacion y aprendizaje.

Principios

El establecimiento de los principios que guiaran el trabajo institu-
cional pasa necesariamente por la discusion del concepto mismo de
inclusion y de sus implicaciones en los distintos ambitos del sistema
escolar, asi como entre las partes interesadas (stakebolders) dentro
y fuera de la institucion: directivos, profesores, estudiantes, padres
de familia y miembros del contexto local.

Llegar a un acuerdo en torno a la inclusion puede ser una ta-
rea compleja y larga; no obstante, en este debate se deben tener
por lo menos cuatro consideraciones (Ainscow, 2005): la primera
es que la inclusién es ante todo un proceso que implica vivir con

TRES MODELOS PARA AMPLIAR LAS OPORTUNIDADES EDUCATIVAS 63



la diferencia, y aprender de tales diferencias, a fin de convertirlas
en estimulos para el aprendizaje; la segunda es que la inclusion se
ocupa de la identificacion y eliminacion de las barreras a través de
la recoleccion de evidencias, el desarrollo de la creatividad y la solu-
cién de problemas; la tercera es que la inclusion esta comprometida
con la presencia de nifios y jovenes en las escuelas, la calidad de su
experiencia en ellas y los logros en los aprendizajes; la tltima es que
la inclusion se interesa por todos los estudiantes, particularmen-
te por aquellos que provienen de colectivos en riesgo social, cuyas
probabilidades de tener bajo aprovechamiento y ser marginalizados
o excluidos son mas altas.

Para Ainscow y Miles (2008), la construccion de una defini-
cion compartida de inclusion compromete a la escuela —tanto en
su organizacion como en sus practicas— a cumplir con los siguien-
tes principios: a) la eliminacion de las barreras estructurales entre
estudiantes y el personal; b) el desmantelamiento de programas,
servicios y especialidades aislados; c) el desarrollo de enfoques
pedagodgicos que permitan a los alumnos aprender juntos.

Formas de evaluacion

El modelo de escuelas inclusivas busca reorientar el uso que se le da
a la evaluacion (Ainscow, Dyson y Weiner, 2013) como dispositivo
para la rendicién de cuentas y pugna por la adopcion de nuevas
estrategias que contribuyan al aprendizaje de alumnos, maestros y
directivos, ademas de servir de base para la identificacion de barre-
ras que limitan el desarrollo institucional.

El enfoque metodologico que sigue toda la propuesta de las es-
cuelas inclusivas es el de la investigacion colaborativa, pero tiene
mads peso en este componente ya que supone la labor coordinada de
los participantes para la recoleccion de evidencias (Ainscow, 20035).
Tales evidencias deben estar en congruencia con la definicion de
inclusion previamente establecida y brindar elementos que permi-
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tan valorar la presencia, la participacion y el logro de los estudian-
tes, en especial los que pertenecen a colectivos en riesgo social.

Dos estrategias muy importantes para la evaluacion son la ob-
servacion de las clases entre profesores y su discusion con base en
las notas o grabaciones en video (Ainscow, 2005). Otras actividades
que también pueden aportar elementos son la aplicaciéon de cues-
tionarios a estudiantes, padres y profesores, la recuperacion de los
registros de asistencia o los de exclusion, o ambos, el analisis de
resultados de exdmenes, la realizacion de entrevistas a los alumnos,
la implementacion de ejercicios para la formacion de los maestros
con base en los resultados de las entrevistas o estudios de caso, y las
visitas mutuas entre escuelas para recuperar mas evidencias (Ains-
COW, 2005).

Presencia, participacion y aprendizaje

En el marco de referencia de las escuelas inclusivas, estos tres as-
pectos estan intimamente relacionados, de manera que ninguno de
ellos puede alcanzarse si no estan presentes los otros dos (Echeita y
Ainscow, 2011). La presencia tiene que ver no solo con la asistencia
a clases, sino con la puntualidad y la fiabilidad con la que llegan
los alumnos, asi como con las circunstancias en las que se da su
experiencia escolar. La participacion, por su parte, comprende la
calidad de esa experiencia, su impacto en el bienestar personal y
social de los estudiantes, y la posibilidad que éstos tienen de expre-
sar sus puntos de vista. Por ultimo, el aprendizaje se refiere a los
resultados, al logro académico de los alumnos en relaciéon con el
curriculum, visto este tltimo desde una perspectiva amplia (Echeita
y Ainscow, 2011).

La presencia, la participacion y el aprendizaje, al igual que los
otros componentes, estin pensados en términos de la educacion
para todos, aunque hay un mayor interés por aquellos que viven
en situaciones de riesgo y vulnerabilidad, porque se considera que
las instituciones tienen la responsabilidad moral de atender a los
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que son excluidos, marginalizados o que tienen bajo rendimiento

escolar.

El desarrollo paulatino de esta triada se logra cuando la comu-

nidad escolar ha logrado construir su propia definicion de inclusion,

delimitar principios claros e identificar las barreras y facilitadores,

tanto institucionales como contextuales (Ainscow 2005; Ainscow y
Miles, 2008).

Contexto

Aqui se consideran los factores o influencias que intervienen en el

modo en que los centros educativos llevan a cabo su trabajo, ya
sea para encaminarlo hacia la ruta de la inclusion o para obstaculi-

zar su desarrollo. De las multiples variables contextuales, Ainscow

(2003) ha identificado 12 que tienen incidencia en las practicas y en

el desarrollo institucional:

1)

66

El concepto de inclusion que construyeron los integrantes de la
comunidad escolar y el respaldo que se tiene de otros agentes
internos o externos a la autoridad educativa local.

El liderazgo de la autoridad educativa local, en términos del
reconocimiento de las practicas inclusivas y la superacion de las
que son excluyentes, asi como de la gestion para la inclusion.
Las actitudes que atafien las barreras para la inclusion y la bus-
queda de soluciones para su eliminacién.

Las politicas, la planificacion y los procesos que la autoridad
educativa local considera para el autoanilisis y la planeacion
estratégica.

Las estructuras, responsabilidades y el papel que asume la au-
toridad educativa para fortalecer el trabajo de las instituciones,
distribuir los apoyos, coordinar la supervision y enfrentar los
desafios que conlleva la inclusion.

La asignacion de los apoyos en cada escuela y entre escuelas,
asi como la forma en que se utilizan para impulsar la inclusion.
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7)

Los apoyos que se destinan para las politicas de inclusion, la
claridad que las instituciones tienen sobre sus alcances y los
desafios que se pueden presentar entre ellas.

Las respuestas de las autoridades frente a la implementacién de
las adecuaciones curriculares, asi como las estrategias y progra-
mas suplementarios orientados al reconocimiento de la diversi-
dad y a la disminucion del riesgo de exclusion, bajo rendimiento
y marginalizacion.

La disponibilidad de especialistas que contribuyan a la inclu-
sion y la forma en que se determinan las necesidades educativas
especiales de los estudiantes, para incluirlos o no en la educa-
cion regular.

10) La colaboracion, el compromiso y la comunicacion entre escue-

las y autoridades educativas locales, con miras a la concrecion
de las politicas de inclusioén, asi como los apoyos que brindan
las autoridades de los diferentes distritos educativos.

11) La recoleccion de informacion para la evaluacion, los criterios,

los fines y la participacién de los diferentes sujetos educativos,
con el objeto de lograr practicas mas inclusivas.

12) Finalmente, el desarrollo y formacion de los profesores que ga-

rantice que éstos tengan elementos para entender su funcion en
el proceso de inclusion.

EXPANDIR LAS OPORTUNIDADES PARA LA INCLUSION

Este es un modelo que ha sido desarrollado por un grupo de in-

vestigadores y profesores estadounidenses, fundamentalmente de la

Universidad de la Mancomunidad de Virginia (vcu, por sus siglas

en inglés), encabezados por Elizabeth Evans Getzel. Su objetivo es

incrementar las oportunidades de las personas con discapacidad en

la educacion superior, desde su transicion e ingreso a la universidad

hasta su entrada al mercado laboral, para lo cual apuestan tanto al

mejoramiento del clima institucional como al fortalecimiento de los
saberes y las habilidades de los propios alumnos.
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Si bien el éxito académico de los estudiantes con discapacidad
depende de multiples variables, nos interesa destacar las siguientes
dimensiones de la propuesta de Getzel y sus colaboradores: la per-
sonal, la institucional y la laboral.

Dimension personal

Aqui se consideran esencialmente las habilidades y estrategias de
autodeterminacion y autogestion (Getzel, 2008). Las primeras
coadyuvan a la transicion, ajuste y permanencia de los alumnos con
discapacidad en la universidad; incluyen la aceptacion de la disca-
pacidad, la capacidad para verbalizarla y valorar sus efectos en el
desempefio, la claridad que los estudiantes tienen sobre los apoyos
y servicios que requieren, asi como la fortaleza para superar los
obstaculos. El autoconocimiento, la autodefensoria, la autoeficacia,
la independencia y la toma de decisiones son algunas de las habili-
dades de autodeterminacion que mas incidencia tienen en el logro
académico y la permanencia en la universidad (Dowrick, Getzel y
Briel, 2004).

Por su parte, la autogestion se refiere a las habilidades y es-
trategias que contribuyen a que los estudiantes con discapacidad
desarrollen su autonomia académica (Getzel, 2008). Se consideran
cuestiones como el manejo del tiempo, las habilidades de estudio,
el planteamiento de metas como areas de asistencia o apoyo y la
capacidad de organizacion.

Un factor que puede obstaculizar el fortalecimiento de la au-
todeterminacion y la autogestion es el proceso de autorrevelacion
(self-disclosing) (Getzel, 2014). En ocasiones, los alumnos deciden
no asumirse como personas con discapacidad por las experiencias
previas no muy positivas que tuvieron en otros niveles educativos,
el temor a ser etiquetados o la necesidad de ser aceptados en esta
nueva etapa de su vida, lo cual, aunque puede ser un signo de forta-
leza e independencia, también puede convertirse en un impedimen-
to para su inclusion al contexto universitario.
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Dimensién institucional

Las habilidades de autodeterminacion y autogestién son importan-
tes, pero su alcance puede ser muy limitado si las universidades no
cuentan con las condiciones para identificar y atender sus necesida-
des, de ahi la importancia de esta dimension (Getzel, 2008).

Algunas de las areas de mayor incidencia en el éxito académico
de los estudiantes son los siguientes:

e Papel de la planta académica. El conocimiento y la actitud de los
profesores con respecto de la discapacidad pueden ser cruciales
para el desempefio de los alumnos. La formacion continua en
la atencion a la diversidad, la sensibilizacion sobre las posibi-
lidades y limites de las personas con discapacidad, asi como el
desarrollo de estrategias de apoyo son aspectos que intervienen
significativamente en el rendimiento y los aprendizajes.

®  Mejoramiento de los servicios. Por lo general, las universidades
ponen mucho énfasis en la adaptacion de las instalaciones o
espacios fisicos; no obstante, los servicios institucionales son
también muy importantes, especialmente los que estin mas en
contacto con la poblacion estudiantil, como la atencion escolar,
la orientacion pedagdgica, los sistemas de acreditacion y ade-
cuacion de los programas y el seguimiento de las trayectorias,
entre otros.

® TDarticipacion de los estudiantes. Esto tiene que ver con la repre-
sentacion de los alumnos con discapacidad en los consejos es-
tudiantiles o institucionales y su posibilidad de intervencion en
la planificacion de los servicios y programas dirigidos a ellos.
Como hemos sefialado, hay instituciones que cuentan con toda
una estructura para atender a este sector de la poblacion; con
todo, en ocasiones, los servicios se brindan desde el enfoque de
los especialistas, sin tomar en cuenta la perspectiva y sobre todo
las necesidades de las personas con discapacidad.

e Coordinacion de los servicios dentro y fuera del campus. El
aprovechamiento de los recursos incluye no sélo a los que ofre-
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cen las universidades, sino ademds los que hay en la comuni-
dad y que pueden contribuir al éxito escolar. En este sentido,
es necesario que las instituciones conozcan el contexto que las
rodea, tengan vinculos con otros agentes o instancias y establez-
can convenios de colaboracion con ellos. Especificamente, como
parte de los servicios universitarios, se recomienda desarrollar
seis areas centrales: a) admision; b) asesoramiento y apoyo aca-
démico; c) asesoramiento, valoracion y evaluacion respecto de
la discapacidad; d) servicios de defensoria y enlace; e) servicios
de informacion y remision; f) recoleccion de datos y evaluacion
de los programas (Wilson, Getzel y Brown, 2000).

Dimensioén laboral

Esta se considera la tercera fase del proceso de transiciéon de las
personas con discapacidad. El paulatino incremento en la matricu-
la de este sector de la poblacion ha hecho cada vez mas necesario
contar con informacion que permita conocer sus condiciones en el
mercado laboral. Ademds de que constituye parte de la responsa-
bilidad social de las instituciones que estin comprometidas con la
inclusion.

Algunas investigaciones pioneras sobre el tema (Frank, Karst y
Boles, 1989; Getzel y Kregel, 1996; Hope y Rice, 1995) han sefia-
lado que, por lo general, las personas con discapacidad tienden a
ocupar mucho mas tiempo para encontrar un empleo, son contrata-
dos en puestos por debajo de su perfil profesional, se les asigna un
menor salario y tienen tasas de desempleo mas altas que sus pares
sin discapacidad.

Esto continta ocurriendo incluso en aquellos individuos con
educacion superior, por lo cual, dos estrategias que pueden favo-
recer el ingreso al mercado de trabajo son la experiencia laboral
supervisada y los servicios de colocacion de empleo (Getzel, Briel y
Kregel, 2000). Dentro de las primeras, el servicio social y las pasan-
tias pueden ser actividades muy efectivas para que los estudiantes
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establezcan vinculos o redes de colaboracion con los empleadores.
En cuanto a las segundas, se encuentran el disefio de planes labo-
rales individualizados, las asesorias a distancia durante el proceso
de busqueda de empleo y los servicios de seguimiento posempleo,
entre otras actividades (Getzel, Briel y Kregel, 2000; Getzel, 2008).

EL PROYECTO ACCEDES DE GAIRIN

Este modelo tiene como objetivo ampliar el ingreso, la permanencia
y el éxito académico de los colectivos vulnerables en la educacion
superior en Latinoamérica. Estd sustentado en cuatro principios: la
educacion superior como derecho, las transiciones como momentos
criticos para el desarrollo académico, la centralidad en el estudiante
y en los procesos de aprendizaje, y el compromiso de las universida-
des con los excluidos de la educacion superior (Gairin et al., 2015).

De acuerdo con lo anterior, para el Proyecto ACCEDES (acroni-
mo de acceso, éxito y desarrollo de la educacion superior) se propo-
nen los siguientes componentes:

1) Filosdfico. Orientado a la construcciéon de universidades con-
textualizadas, comprometidas, inclusivas y que hagan las veces
de nodos de redes para la equidad.

2) Metodoldgico. Basado en el esquema APRA (acceso, permanen-
cia y rendimiento académico), con una secuencia que va desde
la creacion de condiciones y la planificacion hasta la puesta en
practica de las estrategias de intervencion, su evaluacion e insti-
tucionalizacion.

3) Prdcticas inclusivas. Organizadas en estrategias generales de
orientacién/tutoria y de desarrollo organizacional, asi como en
estrategias especificas por colectivo social.

4) Manual Accepes. Basado en las experiencias de las instituciones
participantes, comprende desde la definicion de grupos en situa-
cion de vulnerabilidad, hasta el disefio y desarrollo de acciones
de intervencion (Garin, Castro y Rodriguez-Gomez, 2014).
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Al igual que las dos propuestas presentadas anteriormente, en
ésta se pretende que los resultados beneficien no sé6lo a los alum-
nos en riesgo social, sino a toda la comunidad estudiantil e insti-
tucional. Para esto, se establecen cinco grandes ejes de desigualdad
(Gairin, 2012) como base para la identificacion de las condiciones
de vulnerabilidad: el socioeconémico y urbano, el género, el étnico
y racial, la edad y la discapacidad. Para los fines de nuestro capitu-
lo abordaremos solamente este ultimo eje.

Desde la perspectiva del Proyecto ACCEDES (Gairin y Sudrez,
2012), la exclusion de las personas con discapacidad apunta a pro-
blemas mas profundos en los sistemas e instituciones educativos,
como el desconocimiento de las necesidades de los alumnos y de
las barreras que enfrentan, los efectos acumulados de las desigual-
dades cruzadas (pobreza y ruralidad, género y etnia, etnia y disca-
pacidad, etcétera) y los factores subjetivos (creencias, actitudes y
valores) atribuidos a la discapacidad.

Con base en esto, se plantea el desarrollo de buenas practi-
cas para la inclusion, asi como la sistematizacion de aquellas que
ya se estan realizando en las universidades. Estas se organizan
con base en la dimensién temporal (Ferniandez-de-Alava, Barrera-
Corominas y Diaz-Vicario, 2013); es decir, diferenciando entre las
que son previas al ingreso a la universidad, las de permanencia,
las de egreso o posgraduacion y las globales:

1) Estrategias previas al acceso. Aqui se consideran: a) la ade-
cuacion de las paginas web institucionales, asi como de los
materiales impresos que brindan informacion sobre la oferta
académica, los servicios de apoyo académico y los econémicos;
b) la adaptacion de las pruebas de ingreso.

2) Estrategias de permanencia. Estas son las mas diversas y se
distinguen cuatro. Las primeras, orientadas al logro académico:
a) la disponibilidad de recursos humanos y técnicos para fa-
cilitar el acceso al curriculum; b) el asesoramiento académico
a través de unidades institucionales de servicios especificos;
c) la accesibilidad a las tecnologias de la informacién y comu-
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nicacion, asi como a los entornos virtuales. Las segundas, que
buscan la sensibilizacion vy concientizacion de la comunidad
institucional: a) los programas de formacion y asesoramiento
de la planta académica; b) el disefio de guias con orientaciones
y recomendaciones para el trabajo en contextos de diversidad
y la inclusion. Las terceras, que se enfocan a la adaptacion al
entorno social e institucional: a) la organizacion de eventos
ludicos y culturales; b) la participaciéon en organizaciones o
asociaciones estudiantiles, asi como en grupos deportivos, cul-
turales o recreativos. Finalmente, las relacionadas con la exten-
sion universitaria: a) la adecuacion y acceso a las actividades
deportivas; b) las residencias estudiantiles, los comedores y los
espacios de recreacion.

Estrategias para el egreso o la posgraduacion. En esta catego-
ria estdn los programas para favorecer la transicion entre la
universidad y el mercado laboral a través de bolsas de trabajo,
apoyo y seguimiento para la basqueda de empleo y los conve-
nios con el sector empresarial.

Estrategias globales. Este ultimo rubro abarca aquellas accio-
nes que pueden contribuir a la inclusion a lo largo de toda la
trayectoria universitaria, entre ellas estan: el disefio y desarro-
llo de politicas institucionales para la atencién a la diversi-
dad, la provision de transporte adaptado y la accesibilidad de
los espacios fisicos (Fernandez-de-Alava, Barrera-Corominas y
Diaz-Vicario, 2013).

IMPLICACIONES DE LOS MODELOS DE INCLUSION
EN LA EDUCACION SUPERIOR

Aunque la lucha por incluir a las personas con discapacidad en los

sistemas educativos se remite a la década de 1970, con los movimien-

tos a favor de las escuelas inclusivas, s6lo a partir de la Conferencia

Mundial de Salamanca en 1994 se incorpord el concepto de inclusion

a la discusion internacional y los Estados firmantes de la declaracion
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emanada de esta conferencia comenzaron a poner mayor atencion a
las necesidades educativas de los nifios, nifias y jévenes con discapa-
cidad, asi como las de otros colectivos vulnerables (UNEscoO, 1994).

Hasta ahora, varios paises han hecho importantes esfuerzos por
incorporar la perspectiva de la inclusion en la educacion obligatoria;
no obstante, en el nivel superior se necesita un mayor compromiso
para ampliar las oportunidades de las personas con discapacidad,
quienes aun tienen una tasa de participacion muy baja.

Para Echeita y Ainscow (2011), construir sistemas inclusivos
implica tener vision de la meta que se quiere alcanzar, conviccion
en lo que se esta haciendo, voluntad politica para seguir el camino
trazado y conocimiento para saber como hacerlo. Justamente, las
propuestas aqui analizadas han trabajado sobre esto ultimo. Entre
ellas hay muchos puntos de coincidencia y por supuesto también
contrastes, el mas evidente de los cuales es el nivel al que estan
dirigidas.

El modelo de escuelas inclusivas de Ainscow estd pensado para
la educacion basica, mientras que el Proyecto ACCEDES y el de la
expansion de oportunidades, de Gairin y Getzel, respectivamente,
estan disefiados para la educacion superior. En la introduccion de
este capitulo, apuntabamos que nuestro interés se sitia en los pro-
cesos de inclusion-exclusion de las personas con discapacidad en la
formacion terciaria. Sin embargo, consideramos pertinente profun-
dizar en los trabajos de Ainscow y sus colaboradores por sus posi-
bilidades explicativas tanto tedricas como metodoldgicas, las cuales
abarcan diferentes factores y ambitos de los servicios educativos,
desde las politicas hasta la vinculacion con la comunidad.

A partir de esto y teniendo en mente esta importante diferencia,
queremos discutir algunos de los aspectos que nos parecen relevan-
tes. En primer lugar, el peso que se deposita en la cultura. Esto es
mucho mas claro en las propuestas de Ainscow (2001) y de Gairin
(2012); en ambas, uno de los principales objetivos es el desarrollo
de culturas inclusivas, en donde todos los miembros de la comuni-
dad educativa sean reconocidos, valorados y aceptados, y en donde
la diversidad no se considere un obstaculo, sino un insumo que enri-
quece la vida institucional. Igualmente, los dos modelos establecen

74 JUDITH PEREZ-CASTRO



desde el inicio sus bases filosoficas, las cuales se asientan en el dere-
cho a la educacion, la igualdad de oportunidades, la no discrimina-
cion, la centralidad de las personas y sus aprendizajes, y la inclusion
como proceso que permite mejorar no solo las condiciones educati-
vas, sino principalmente la calidad de vida de las personas.

En la propuesta de Getzel estos principios de una u otra mane-
ra estan presentes y se identifican en el desarrollo de sus diferentes
componentes; empero, en los documentos revisados hasta ahora, no
existe como tal un apartado que los aborde de manera explicita.
Con todo, este modelo coincide con los otros en el lugar que le atri-
buye a las instituciones como agentes para la ampliacion de las opor-
tunidades educativas, de reconocimiento y participacion de personas
con discapacidad. Ademads, para los tres, la inclusion es un enfoque
que debe concretarse en las politicas, programas y acciones institu-
cionales; en otros términos, que debe llegar a las aulas y sobre todo
a los sujetos.

En particular, las politicas constituyen un eje problematizador
del trabajo de Booth y Ainscow (2002), que abarca distintos facto-
res, entre ellos la organizacion y el clima escolar, la normatividad,
el curriculum, las funciones de los profesores y directivos, la partici-
pacion de los estudiantes y de la comunidad en donde se encuentra la
institucion, la identificacion y reduccion de las barreras y el segui-
miento de los estudiantes, .

En el Proyecto ACCEDES, la dimensién de las politicas compren-
de la autonomia universitaria, la legislacion, los sistemas de finan-
ciamiento y becas para los colectivos en situacion de vulnerabilidad,
los programas compensatorios, la disponibilidad de espacios o ma-
triculas para estos alumnos y los planes para el reconocimiento de
la experiencia profesional (Gairin et al., 2015). Tanto en esta pro-
puesta como en la anterior, los autores establecen una triada entre
la cultura, los valores y las politicas. En ambas se plantea que no
se puede llegar a la realizacion de politicas inclusivas si antes no se
han desarrollado valores que sean congruentes con la filosofia y la
cultura institucional y, a la inversa, una cultura inclusiva no puede
sostenerse si no ofrece referentes para la accion (valores), que se
reflejen en las politicas de los establecimientos educativos.
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En el modelo para ampliar las oportunidades educativas, el
ambito de las politicas se centra en el desarrollo profesional de la
planta académica, la provision de apoyos y servicios (de defensoria
y vinculacién, académicos, de consejeria, asesoramiento y evalua-
cién, de informacion y remision, de evaluacion de los programas y
de recoleccion de informacion estadistica, entre otros), el fortale-
cimiento de la autodeterminacion de los estudiantes vy, finalmente,
las estrategias de disefio universal (Getzel, 2008; Wilson, Getzel y
Brown, 2000).

Cabe senalar que, para las tres propuestas, las instituciones in-
clusivas se caracterizan por elaborar y desarrollar sus politicas bus-
cando generar estrategias que permitan dar voz no s6lo a los que
conforman la comunidad —profesores, directivos, estudiantes y
padres de familia—, sino también a otras partes interesadas (stake-
holders) — como autoridades educativas locales, lideres politicos e
investigadores.

Para Ainscow (1994), el conocimiento que los padres tienen
sobre las expectativas, fortalezas y necesidades de sus hijos puede
aportar mucho al trabajo institucional; incluso, puede ofrecer una
mirada externa sobre las cosas que la escuela necesita mejorar, for-
talecer o cambiar. Getzel (2008 y 2014), Gairin (2014) y Gairin y
Sudrez (2012) se interesan mds en potenciar la participacion de los
estudiantes en los procesos y programas institucionales, en especial
porque sus sujetos son estudiantes de nivel superior, o sea adultos de
los que se espera que tengan un mayor grado de autonomia perso-
nal. No obstante, los autores reconocen que esto no necesariamente
se cumple en todos los casos ya que hay alumnos que requieren de
un seguimiento mas puntual a lo largo de su trayectoria. En lo que
toca a las personas con discapacidad, la adaptacion al ambiente
universitario puede ser ain mas dificil porque al incremento de las
exigencias académicas se suman otras responsabilidades, como la
organizacion de horarios, la busqueda de alojamiento y la identifi-
cacion de apoyos especificos (Wilson, Getzel y Brown, 2000). Todo
esto puede convertirse en un gran reto, para el que los estableci-
mientos educativos no siempre estan preparados.
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Otro elemento que vale la pena destacar es la relacion con el
contexto. Para los tres modelos, la inclusiéon supone el trabajo con-
junto de las instituciones educativas con los colectivos, organizacio-
nes y otras instituciones, publicas o privadas, que forman parte de
la comunidad. Su colaboracién puede darse en diferentes momentos
o niveles: como partes interesadas que aportan al diseno, implemen-
tacion y evaluacion de las politicas institucionales; pero, también,
como agencias que contribuyan al conocimiento de los problemas
que le son comunes, como proveedores de servicios especializados o
como aliados para el mejoramiento de la comunidad.

En el modelo de escuelas inclusivas una de las primeras etapas
para la planeacion escolar es el analisis de la propia institucion, a fin
de identificar los recursos que favoren al aprendizaje y la participa-
cion, a la vez que las barreras que los entorpecen (Booth y Ainscow,
2002). Esto incluye a la comunidad, el conocimiento de los recursos
que pueden aportar y la manera en que éstos son utilizados.

En esa linea, al referirse al papel de las universidades inclusivas,
Gairin (2012) sostiene que éstas, como parte de su responsabilidad,
necesitan implicarse con sus contextos locales dado que muchas se
encuentran en entornos desfavorecidos social y culturalmente, que
tal vez no puedan cambiar en su totalidad, pero sobre los que si
pueden incidir a través de la formacion de los estudiantes, la pro-
duccion de conocimiento y las acciones de intervencion. Ademas,
en la educacion superior, el desarrollo de redes de colaboracion
con la comunidad puede ser una estrategia clave para la puesta en
operacion de experiencias formativas, como el servicio social, las
practicas profesionales, las pasantias y los periodos de observa-
cién en los entornos laborales (job shadowing), las cuales apoyan
al proceso de transicion de los estudiantes al mercado de trabajo
(Briel y Getzel, 2014; Gairin, Castro y Rodriguez-Gémez, 2014).

Por ultimo, pero no menos relevante, esta la cuestion de la for-
macion y el compromiso del profesorado con la inclusion. Factores
como la retencion y el logro académico de los estudiantes estan
estrechamente relacionados con el perfil, las cualidades y el desem-
pefio de los profesores (Ainscow, 1994; Castro et al., 2012). Ellos
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no sélo se encargan de concretar los programas de estudio en el
dia a dia de las instituciones, sino también son los que estin en
relacion directa con los alumnos, con sus necesidades, fortalezas y
problemas. Sin disminuir la importancia que tienen otros elemen-
tos —como el ambiente institucional, las politicas, los servicios de
apoyo y la comunidad— el compromiso y aportacion de la planta
académica son vistos, incluso por los propios alumnos, como “de-
terminante final de su éxito en el aula” (Wilson et al., 2000: 41).

Algunas de las preocupaciones en las que coinciden las tres pro-
puestas aqui analizadas son

® La necesidad de que los profesores se formen en la diversidad.

e La posibilidad de abrir espacios de reflexion compartidos entre
ellos.

e El fortalecimiento del didlogo entre profesores y estudiantes.

e El reconocimiento de los saberes y la experiencia de los maes-
tros para contribuir a los aprendizajes y a la participaciéon de
los alumnos.

e Lavinculacion entre la investigacion y la docencia, a fin de ana-
lizar los problemas que afectan al trabajo en los niveles institu-
cional y del aula.

e Laimportancia de incrementar el conocimiento y la sensibilidad
de los profesores sobre las necesidades de los estudiantes.

e El desarrollo de practicas y actitudes docentes congruentes con
una cultura de la inclusion.

Los profesores son actores clave para cualquier establecimiento
educativo, sin importar el nivel, ya sea basico, medio superior o
superior, y su labor es tal vez el motor mas importante para el desa-
rrollo institucional. Fortalecer su formacion y mejorar sus practicas
puede incrementar significativamente la presencia, el aprendizaje
y la participacion pues, aunque en el desempefio de los alumnos
intervienen multiples factores que se originan dentro y fuera del
contexto escolar, “la ensefianza eficaz es una ensefianza eficaz para
todos los estudiantes” (Ainscow, 2011: 56) con o sin discapacidad.
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CONSIDERACIONES FINALES

La inclusion educativa es un proceso amplio, que parte del reco-
nocimiento de la diversidad humana y que busca responder a las
necesidades de todos los estudiantes a través de la promocion de
los aprendizajes, la participacion en las actividades escolares y el
fortalecimiento de los vinculos con la comunidad. Los tres modelos
que aqui analizamos intentan brindar elementos que favorezcan al
desarrollo de sistemas educativos inclusivos a partir del trabajo con
las propias instituciones, la recuperacion de los saberes de sus acto-
res y el establecimiento de sinergias con otros agentes con quienes
se comparte el entorno geografico-social.

Pero ésta no es una tarea sencilla y hay que estar atentos cuando
se discuten tales propuestas o cuando se intentan trasladar a otras
situaciones educativas. Es por esto que queremos cerrar este capi-
tulo haciendo algunas acotaciones a partir de los planteamientos
considerados aqui:

1) La importancia de conocer el contexto interno y externo a la
institucion. Esta es una de las primeras recomendaciones que
los autores analizados hacen tanto a los investigadores edu-
cativos como a los integrantes de la comunidad institucional:
nos previenen de la tentacion de trasponer de manera casi au-
tomatica modelos y conceptos que fueron elaborados en cir-
cunstancias diferentes a las que se viven en nuestras escuelas
o universidades. Asimismo, insisten en la comunicacion directa
con las personas, mediante de diferentes medios, con el objetivo
de identificar de primera mano las barreras, las necesidades y
los recursos relevantes para el disefio de las estrategias.

2) El entendimiento que debemos tener sobre los alcances de la
inclusion. Como hemos sefialado, la inclusiéon es un proceso
complejo en el que intervienen multiples factores normativos,
econémicos, materiales, humanos y politicos; algunos estan en
el ambito de las instituciones educativas, otros son sistémicos
y otros forman parte de lo social. Por esta razon, la inclusion
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es de naturaleza esencialmente dilemadtica; en otros términos,
a pesar de que cada vez hay una mayor conciencia sobre la
importancia de contar con sistemas educativos inclusivos, to-
davia se tienen que enfrentar muchas limitaciones porque los
recursos siempre serdn escasos. De este modo, lo que nos queda
es comprometernos con el didlogo y la colaboracion con las
partes interesadas, en especial profesores, estudiantes y padres
de familia. La educacion inclusiva nos compele a replantear la
relacion entre los especialistas y la comunidad, para construir
espacios en donde todos pueden ser escuchados (Echeita y Ains-
COW, 2011).

3) El reconocimiento de que la inclusion no beneficia sélo a deter-
minadas personas o colectivos. Por el contrario, sus avances re-
percuten en los aprendizajes de todos los alumnos, en el trabajo
de profesores, directivos y autoridades educativas, asi como en
el ambiente institucional. En los modelos que revisamos, sus
autores insisten en que hay que generar culturas inclusivas, con
valores y practicas compartidas, que nos permitan superar las
ideas estrechas y rigidas en las que la inclusion es entendida
como un asunto que sélo compete a las personas con discapa-
cidad, en situacion de pobreza o con problemas de aprendizaje,
en suma, individuos en riesgo social.

Aunque esto es mas facil de decir que de hacer. De las propues-
tas que revisamos, s6lo el Proyecto ACCEDES define ciertas dimen-
siones con las cuales busca identificar las coincidencias entre los
alumnos en situacion de vulnerabilidad y el resto de la poblacion
estudiantil, para plantear estrategias de caracter comprehensivo. En
los trabajos de Ainscow y Getzel esta idea se enuncia en diferentes
ocasiones, si bien estd menos desarrollada, lo que en determinado
momento podria dificultar el establecimiento de acciones comunes.
Por otra parte, también es importante tener en mente que, a la par
de los problemas compartidos, las personas y los colectivos tienen
sus particularidades, las cuales también deben verse reflejadas en
los programas institucionales.
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Finalmente, estos modelos no se agotan en los elementos aqui
discutidos. De hecho, existe una vasta literatura en donde se priori-
zan otros aspectos, por ejemplo, en los trabajos de Ainscow lo que
mas se ha abordado es el indice de inclusion; en los de Gairin se ha
destacado la matriz de deteccion para grupos vulnerables y el tema
de las buenas prdcticas; mientras que en el caso de Getzel el énfasis
ha estado en las habilidades de autodeterminacion.

Nosotros hemos querido recuperar aquellos conceptos y dimen-
siones que, consideramos, pueden ser utilizados para diferentes
niveles educativos, no sélo para los que fueron pensados inicial-
mente, y que ademds podrian contribuir al trabajo colaborativo
entre investigadores y miembros de la comunidad institucional.
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El derecho de accesibilidad a la informacién:
un analisis del Tratado de Marrakech

Camerina Ahideé Robles Cuéllar

INTRODUCCION

Para la implementacién de cualquier instrumento nacional e inter-
nacional de politicas publicas en un pais, es preciso que la pobla-
cion a la que éstas se dirigen tenga acceso a la informacion, a fin de
asegurar que pueda contar con conocimientos pertinentes y oportu-
nidades equitativas.

Asumir la diversidad en una comunidad supone reconocer el
derecho a la diferencia como elemento que enriquece la vida social;
no obstante, al mismo tiempo, exige un cambio de paradigma en
los modos convencionales de pensar, actuar y dar respuesta a las
necesidades de sus integrantes.

En este contexto, en el que los seres humanos somos diversos
por naturaleza pero iguales en derechos, nuestras sociedades deben
ser lo suficientemente flexibles para dar respuesta a las necesidades
de todos sus integrantes. Los recursos comunes deberian, entonces,
ser utilizados de manera que podamos garantizar que todas las per-
sonas tienen las mismas oportunidades de participacion e igualdad
juridica.

Tal como sostiene Torres (2007), participacion significa ser par-
te de algo y la participacion ciudadana, especialmente, aspira a me-
jorar la calidad de vida y el desarrollo de las personas, a través de
estrategias que controlen y mejoren la funcion publica.



El principio de igualdad de derechos implica que las necesida-
des de cada persona tienen igual importancia, por lo cual éste debe
constituir la base de la planificacién de las sociedades. Por otro
lado, la igualdad en la legislacion nacional es un principio basico
de derechos humanos, pues estipula la existencia de una serie de
prerrogativas inherentes a las personas y que las diferencias innega-
bles entre ellas —rasgos fisicos, clase social, color de piel— no les
impiden disfrutar derechos basicos que las igualan entre si.

EN TORNO AL CONCEPTO DE ACCESIBILIDAD

La accesibilidad nos compele a trabajar en la construccién de socie-
dades sensibles, conscientes y empadticas con las necesidades de las
personas con discapacidad y otros colectivos que han sido reitera-
damente invisibilizados. Para lograrlo, es preciso generar acciones
que promuevan la participacion de toda la poblaciéon en activida-
des comunes. La accesibilidad, desde su concepcion mas amplia y
definida a partir del disesio universal —concepto que aclararemos
enseguida—, se convierte, asi, en un principio rector y derecho llave
para la inclusion de todas las personas en el mundo.

Referirnos al concepto de accesibilidad en términos de la Con-
vencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(cpPD) nos remite a “la condicién que deben cumplir entornos, pro-
cesos, bienes, productos, servicios, objetos, informacion y dispositi-
vos, para ser comprensibles y utilizables por todas las personas en
condiciones de comodidad, seguridad, de la forma mas auténoma y
natural posible” (BOE, 2003: 43189).

La accesibilidad debe partir de un disesio para todos (Alba, San-
chez y Zubillaga, 201 1), mediante el cual se conciben desde el origen
€sos entornos, procesos, bienes, productos, informacion y servicios
de tal forma que puedan ser utilizados por cualquier persona; o
sea un disefio universal, concepto que surgio en Estados Unidos en
el campo de la arquitectura durante la década de 1970. Fue Ron
Mace, fundador del Centro para el Disefio Universal (cup), de la
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Universidad del Estado de Carolina del Norte (UNC), quien us este
término por primera vez.

El concepto referia a las ideas del movimiento arquitecténico en
auge, cuyo objetivo era disefiar y construir edificios y espacios pu-
blicos pensados en atender la diversidad de necesidades de acceso,
comunicacion y uso de los potenciales usuarios, considerando las
necesidades de las personas con discapacidad en la fase del disefio,
en lugar de llevar a cabo una etapa posterior de adaptacion. Este
movimiento no solo contribuy6 a que se mejoraran las condiciones
de acceso y uso de entornos para este colectivo social, sino también
para que otras personas se beneficiaran de las facilidades de esos
disefos.

Los siete principios y directrices basicos del Disefio Universal,
segun los define el cuDp (UNC, 1997), son los siguientes:

1) Igualdad de uso. El disefio debe ser facil de usar y adecuado
para todas las personas, sin importar sus capacidades y habi-
lidades.

2) Flexibilidad. El disefio se acomoda a una amplia gama y varie-
dad de capacidades individuales.

3) Uso simple y funcional. El disefio debe ser facil de entender sin
que intervenga la experiencia, los conocimientos, las habilida-
des o el nivel de concentracion del usuario. El disefio es simple
en instrucciones e intuitivo en el uso.

4) Informacion comprensible. El disefio debe ser capaz de inter-
cambiar informacién con el usuario, independientemente de
las condiciones ambientales o las capacidades sensoriales del
mismo. Utiliza distintas formas de informacion (grafica, verbal,
tactil).

5) Tolerancia al error. El disefio reduce al minimo los peligros
y las consecuencias adversas de acciones accidentales o invo-
luntarias.

6) Bajo esfuerzo fisico. El disefio debe poder ser usado eficazmen-
te, con el minimo esfuerzo posible y debe poder minimizar ac-
ciones repetitivas.
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7) Dimensiones apropiadas. Los tamafios y espacios deben ser
adecuados para el alcance, la manipulacién y el uso por par-
te del usuario, sin importar su estatura, posicion o movilidad.
Otorga una linea clara de vision y alcance hacia los elementos,
para quienes estan de pie o sentados.

Se considera que una buena accesibilidad debe pasar desaperci-
bida para los usuarios ya que busca un disefio equivalente para to-
dos, comodo, estético y seguro. Es sinonimo de calidad y seguridad,
siendo este ultimo requisito fundamental en el disefio. Si carece de
seguridad en el uso para un determinado grupo de personas, deja
de ser accesible. La ventaja de la accesibilidad desapercibida es el
valor agregado que otorga al disefio porque no restringe su uso a un
tipo o grupo de personas.

Cabe sefialar que los principios del disefio universal no s6lo han
permeado los espacios fisicos, antes bien su “aplicacion a productos
y servicios ha trascendido los limites de la arquitectura, introdu-
ciéndose con fuerza en otros ambitos, entre ellos: la educaciéon”
(Alba, Sanchez y Zubillaga, 2011: 8). Asi surgi6 el enfoque denomi-
nado Disefio Universal para el Aprendizaje (DuA), desarrollado en
Espana por el Centro de Tecnologia Especial Aplicada (caAsT).

El pua sostiene que las barreras no son inherentes a las capa-
cidades de los estudiantes, sino que surgen de su interacciéon con
métodos y materiales inflexibles. Con un enfoque didactico, se bus-
ca aplicar los principios del pua al disefio del curriculum de los
diferentes niveles educativos.

El pua se define, entonces, como un enfoque basado en la inves-
tigacion para el disefio del curriculum; es decir, objetivos educativos,
métodos, materiales y evaluacion que permiten a todas las personas
desarrollar conocimientos, habilidades, motivaciéon y compromiso
en el aprendizaje:

1) Principio 1. Proporciona multiples formas de representacion de
la informacion y los contenidos ya que los alumnos son distin-
tos en la forma en que perciben y comprenden la informacion.
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2) Principio 2. Proporciona multiples formas de expresion del
aprendizaje, puesto que cada persona tiene sus propias habi-
lidades estratégicas y organizativas para expresar lo que sabe.

3) Principio 3. Proporciona multiples formas de implicacion, de
manera que todos los alumnos puedan sentirse comprometidos
y motivados en el proceso de aprendizaje (Alba, Sinchez y Zu-
billaga, 2011: 19).

En el pua el propésito de la educacion no es hacer que la infor-
macion sea accesible, sino ensefiar a los estudiantes a transformar
en conocimiento la informacion de la que disponen, algo que se
logra a través de un proceso activo. Ese conocimiento, para que sea
util, tiene que estar disponible a fin de que los estudiantes lo puedan
utilizar en la toma de decisiones o como base para adquirir nuevos
saberes. En este sentido, hay que ofrecer las ayudas y los apoyos
necesarios que les garanticen el acceso a los contenidos y su proce-
samiento de forma significativa.

Igualmente, aunque no hay una sola manera para hacer los ajus-
tes a los programas de estudio, sin embargo, Langley-Turnbaugh,
Blair y Whitney (2015) ofrecen algunas pautas que los profesores
pueden considerar para el desarrollo de sus cursos:

1) Tener la informacion por lo menos en dos formatos distintos:
a) establecer un calendario para las clases y las horas de apoyo
en oficina; b) agregar mapas conceptuales que permitan una
version articulada de los temas del curso.

2) Ofrecer alos estudiantes la mayor cantidad de recursos posibles:
a) utilizar sitios de libros en linea y sitios blackboard —que permi-
ten interactuar con estudiantes y profesores de manera virtual—;
b) vincular el sitio de las clases con el de la institucion y con
la oficina de apoyo a los estudiantes con discapacidad; ¢) pro-
porcionar el contacto e informacion sobre la oficina de servicio
estudiantil y otras oficinas de apoyo.

3) Brindar informacion de apoyo suficiente vy, al mismo tiempo,
ser breve: a) proporcionar una foto del profesor o instructor;
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b) compartir los intereses de estudiantes y profesores para dar
contexto a la clase.

4) Disenar con base en la flexibilidad: a) proporcionar un calenda-
rio grafico semanal; b) brindar horas de apoyo después de clase,
ya sea virtuales o presenciales; ¢) utilizar el correo electrénico
para los trabajos o tareas; d) para algunas tareas, se sugiere
utilizar presentaciones de Powerpoint o audios en lugar de ins-
trucciones por escrito.

5) Apoyarse en lo digital: a) los materiales del curso se deben su-
bir al sitio blackboard, incluyendo los archivos de Powerpoint
de las clases y materiales adicionales; b) el programa del curso
debe ser distribuido via correo electronico a todos los estudian-
tes; c) se sugiere utilizar sitios web que tengan podcasts y web-
cats, para que lo consulten los estudiantes.

6) No sobrecargar los programas con detalles excesivos: a) recor-
tar informacién, que podria ser secundaria, de los documentos
iniciales y distribuirla en documentos paralelos.

EL DERECHO A LA INFORMACION

En México, como en muchos otros paises, se han producido impor-
tantes avances en el reconocimiento de derechos —particularmente
de acceso y uso de entornos— productos y servicios para todas las
personas. Esta toma de conciencia se acompaiia de medidas legisla-
tivas para asegurar esos derechos a todos sin distincion, garantizan-
do una vida digna, por el simple hecho de su condiciéon humana. El
Estado los reconoce y los plasma en su legislacion, asumiendo asi la
responsabilidad de respetarlos y salvaguardarlos con independencia
de la condicion de vida, por ejemplo, una discapacidad.

Entonces, hablar sobre accesibilidad, y especificamente de acce-
sibilidad a la informacién, implica reconocer el derecho de todas las
personas a ésta. Tal derecho estda garantizado por el Estado mexi-
cano de acuerdo con el articulo 6° constitucional, a partir del cual
se establece que toda persona debe gozar del libre acceso a la infor-
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macion, plural y oportuna, asi como a buscar, recibir y difundir in-
formacion e ideas de toda indole por cualquier medio de expresion.

Otro de los instrumentos juridicos vigentes, la cDPD, en sus ar-
ticulos 9 y 21, refiere que

e Se deben promover formas adecuadas de asistencia y apoyo a
las personas con discapacidad para asegurar que tengan acceso
a la informacion.

® Se debe asegurar el acceso de las personas con discapacidad a
los nuevos sistemas y tecnologias de la informacion y las comu-
nicaciones, incluida internet.

e Facilitar a las personas con discapacidad informacién dirigida
al publico en general, de manera oportuna y sin costo adicional,
en formatos accesibles y con las tecnologias adecuadas a los
diferentes tipos de discapacidad.

e Aceptar y facilitar la utilizacion de todos los modos, medios y
formatos de comunicacion accesibles —la lengua de seiias, el
Braille, y otros aumentativos y alternativos— que elijan las per-
sonas con discapacidad en sus relaciones oficiales.

® Alentar a los medios de comunicacion y a las entidades privadas
que presten servicios al publico en general, incluso mediante
internet, a que proporcionen informacion y servicios en forma-
tos que las personas con discapacidad puedan utilizar y a los
que tengan acceso (CNDH, 20TT).

En este contexto, la informacién se convierte en datos sobre
un suceso o fenémeno particular, que al ser ordenados sirven para
aumentar el conocimiento sobre un tema especifico:

* La informacion hoy es el bien publico mas importante de la
sociedad contemporanea, esencial para una participacion de-
mocratica, activa y enriquecedora.

e “La informacion plena sobre productos y servicios es basica
para poder realizar un acto de eleccion de manera conscien-
te” (Herrera y Barraza, 2009: 144).
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e “Mais informacién es igual a mds capacidad, mayor solidez
en los argumentos y mejores instrumentos para la critica y la
propuesta” (IFAI, 2005: 6).

e Este derecho incide ademds en la creaciéon de una opinién
fuerte e informada.

e “Contar con informacién se vuelve un catalizador de la par-
ticipacion social: quien mejor informacion tiene, goza de ma-
yores posibilidades en la toma de decisiones concernientes
a politicas publicas, programas y proyectos, tanto publicos
como privados” (Bustillos y Severino, 2005: 21).

e “La disposicion de informacién es un recurso invaluable in-
cluso para la exigencia de una pronta imparticién de justicia”
(Senado de la Republica, 2017: s/p).

En este tenor, la educacion y el acceso a la informacién son los
medios mads eficaces para la adquisicion de conocimientos. Y de
entre todos los conocimientos el mas importante es el de la lectura
ya que ésta enriquece nuestra vision de la realidad, intensifica el
pensamiento ldgico, facilita la capacidad de expresion, ayuda al
desarrollo del vocabulario, mejora la ortografia, estimula la curio-
sidad y nos abre los horizontes a nuevas culturas. Asimismo, toda
religion esta fundamentada en un libro, los grandes movimientos
sociales se han dado a partir de un documento escrito y los mas
relevantes desarrollos cientificos han ido evolucionando a partir
de los registros escritos que tenemos. Leer equivale entonces a
generar un mecanismo de preservacion de la memoria de nuestra
humanidad. Y a esto se refiere el Tratado de Marrakech

EL ACCESO A LA INFORMACION Y EL TRATADO
DE MARRAKECH

El Tratado de Marrakech —cuyo nombre completo es Tratado de
Marrakech para Facilitar el Acceso a las Obras Publicadas a las Per-
sonas Ciegas, con Discapacidad Visual o con otras Dificultades para
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Acceder al Texto Impreso—, fue impulsado por la Organizacion
Mundial de la Propiedad Intelectual (omp1) y adoptado en junio
de 2013. Tiene como fin establecer un conjunto de limitaciones y
excepciones obligatorias de los textos impresos para el uso de estas
personas y es considerado uno de los documentos internacionales
mads importantes en la materia.

Actualmente, la Uniéon Mundial de Ciegos (WBU, por sus siglas
en inglés) refiere una hambruna de textos accesibles, pues de las
obras publicadas en el mundo sé6lo entre 1 y 7 por ciento se pro-
ducen en versiones accesibles. Esto, en gran medida, se debe a las
barreras de acceso impuestas por las leyes de derechos de autor, algo
que el Tratado de Marrakech ayuda a eliminar en el mundo (WBU,
s/f: s/p).

Se requiere, entonces, que los paises que han ratificado este ins-
trumento juridico —como México— tengan excepciones a las leyes
nacionales de derechos de autor en favor de las personas con dis-
capacidad, lo que significa que deben garantizar que la legislacion
vigente permita a las personas con discapacidad y a sus organiza-
ciones la produccion de libros en formatos accesibles, sin necesidad
de solicitar antes la autorizacion del titular de los derechos, ya sea
el autor o el editor.

Asi, las llamadas entidades autorizadas, como las organizacio-
nes de personas ciegas, amparadas por los términos de este instru-
mento vinculante, pueden producir libros accesibles. Las entidades
autorizadas tienen una funcién trascendental en este tratado y se
definen como:

toda entidad autorizada o reconocida por el gobierno para propor-
cionar a los beneficiarios, sin 4nimo de lucro, educacién, formacién
pedagdgica, lectura adaptada o acceso a la informacion. Se entenderd
también toda institucion gubernamental u organizacién sin dnimo de
lucro que proporcione los mismos servicios a los beneficiarios, como

una de sus actividades principales u obligaciones institucionales (oMP1,

2013: 3).
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Este tratado, ademads, acepta la importacion y la recepcion de
textos por otras entidades autorizadas o bien directamente por per-
sonas con discapacidad visual o con otras dificultades para acceder
al texto impreso. Las obras que ampara son

Obras literarias y artisticas [...] en forma de texto, notacién y/o ilus-
traciones, que se hayan publicado [...] La definicién comprende libros,
periddicos y textos similares, asi como partituras musicales.

El Tratado no permite que se cambie el contenido de una obra,
sino que sélo se haga la transcripciéon en un “formato accesible”. Una
copia en formato accesible no limita la técnica que se use para su
accesibilidad, permite cualquier manera alternativa que dé acceso a
los beneficiarios, en forma tan viable y comoda como la de las perso-
nas sin discapacidad visual, ni otras dificultades para acceder al texto
impreso (WBU, s/f: s/p).

Igualmente, el articulo 3 indica que, por beneficiarios se entien-
de toda persona

a) ciega;

b) que padezca una discapacidad visual o una dificultad para percibir
o leer que no puede corregirse para que permita un grado de vi-
sion sustancialmente equivalente al de una persona sin ese tipo de
discapacidad o dificultad, y para quien es imposible leer material
impreso de una forma sustancialmente equivalente a la de una per-
sona sin esa discapacidad o dificultad; o

¢) que no pueda de otra forma, por una discapacidad fisica, sostener
o manipular un libro o centrar la vista o mover los ojos en la me-
dida en que normalmente se considera apropiado para la lectura;

independientemente de otras discapacidades (omPp1, 2013: 4).

El Tratado de Marrakech aclara que los libros accesibles que se
reproduzcan, segun lo que se establece, deben ser tnicamente para
uso de los beneficiarios. También pide que las entidades autorizadas
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tengan el debido cuidado en el manejo de estas obras y procuren
que no se reproduzcan y distribuyan copias no autorizadas.

En México, de acuerdo con las organizaciones de y para per-
sonas con discapacidad visual y la Comisién Nacional de los De-
rechos Humanos (CNDH), para la implementacion de este tratado
internacional se requiere entre otras acciones

e La coordinacién de politicas y acciones que aseguren la cata-
logacion, la generacion y la distribucién de textos en formatos
accesibles.

® La definicion de criterios para realizar el censo, registro y reco-
nocimiento de las entidades autorizadas.

e El trabajo colegiado entre instancias gubernamentales y enti-
dades autorizadas para determinar lineamientos de operacion.

® La colaboracion en redes para evitar la duplicidad de esfuerzos.

e La preservacion de los materiales para el presente y el futuro.

e El registro de usuarios con dificultades para acceder al texto
impreso.

e Una relacion de usuarios y materiales otorgados.

e La creacion de la Norma Oficial Mexicana para la generacion
de lineamientos para la estandarizaciéon de formatos accesibles
de calidad en colaboracién con organizaciones de y para perso-
nas con discapacidad con experiencia en su edicion.

e La adaptacion de formatos accesibles para los beneficiarios del
Tratado de Marrakech hablantes de lenguas indigenas.

® DProgramas para el fomento a la lectura en formatos accesibles
(CNDH, 20171).

La wBU considera que, con un esfuerzo concertado para lograr
una amplia ratificacion y puesta en practica, el Tratado de Marra-
kech tendra un enorme impacto en la accesibilidad de las personas
con dificultades de lectura de la letra impresa. Y deberia lo mismo
promover la produccion local de materiales accesibles en cada pais
que proporcionar acceso a libros producidos en otros lugares. Esto
serd importante para obras en lenguas que traspasan las fronteras
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nacionales, como el inglés, el espanol, el francés, el portugués, el
ruso, el chino, el bengali, el indonesio, el suajili, etcétera. También
sera importante para los paises que tradicionalmente no han teni-
do sélidos servicios para personas con discapacidad, naciones me-
nos ricas que deberian beneficiarse mucho por el acceso a amplias
colecciones desarrolladas en paises con mds recursos y mas grandes.

Finalmente, consideramos que el Tratado de Marrakech es un
instrumento fundamental que podria contribuir a remediar la ham-
bruna de libros, referida por la WBU, ya que proporciona un marco
legal para la adopcién de excepciones al derecho de autor para to-
dos los paises. Asimismo, crea un régimen internacional de importa-
cién y exportacion para el intercambio de libros accesibles a través
de las fronteras.

CONSIDERACIONES FINALES

La promulgaciéon y adopcion del Tratado de Marrakech ha sido
un avance muy importante para la inclusion de las personas con
discapacidad visual, sin embargo, no es suficiente. Las organizacio-
nes no lucrativas, las bibliotecas, las instituciones educativas y los
gobiernos tienen que aprovechar estas medidas para hacer realidad
la provision de los libros accesibles para la educacion, el empleo
y la plena inclusion social de las personas con discapacidad.

La wBU trabaja actualmente con sus colegas y simpatizantes en
todo el mundo para poner en practica este tratado y poner fin a la
carencia de libros que enfrentan las personas con dificultades de
acceso a la letra impresa.

En México el Tratado de Marrakech entr6 en vigor el 30 de sep-
tiembre de 2016. Su ratificacion y puesta en marcha forman parte
de las recomendaciones del Comité de Derechos de Personas con
Discapacidad (oNu, 2014).

Nuestro pais no puede hacer caso omiso de los compromisos
internacionales y estd doblemente obligado a acatar la cprp ya
que no sélo ha firmado y ratificado este instrumento, sino que lo
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promueve en todo el mundo. Para el cumplimiento del derecho a
la informacién de las personas con discapacidad se debe asegurar,
entre otras cosas, presupuesto para la contratacion de especialis-
tas, tiempos para el disefio y procedimientos para la adaptacién e
impresion de formatos accesibles. Esto coadyuvara a la igualdad
de oportunidades, la no discriminacion y el acceso oportuno a la
informacion de todas las personas.

Con estas acciones de accesibilidad a la informacion, estaremos
incidiendo ademas en cuatro rubros de los objetivos de desarrollo
sostenible (oDs): la reduccion de las desigualdades, la educacion
de calidad, el fin de la pobreza, el trabajo decente y el crecimiento
econémico (ONU, 2015: s/p).

Los 17 oDs, y las 169 metas que de ellos emanan, demuestran
los alcances de esta ambiciosa agenda planetaria y representan una
oportunidad para que los paises y sus ciudadanos emprendan un
nuevo camino para mejorar la vida de todas las personas, incluidas
desde luego las personas con discapacidad. Este conjunto de metas
universales de gran alacance —centradas en las personas, el orbe y
la prosperidad y que tienen por objeto fortalecer la paz mundial, la
erradicacion de la pobreza en todas sus formas y dimensiones, in-
cluida la pobreza extrema, lo que representa un requisito indispen-
sable para el desarrollo sostenible— deberan ser puestas en marcha
por todos los paises y las partes interesadas mediante una alianza
de colaboracién, tomando las medidas necesarias, para conducir al
mundo a la sostenibilidad y la resiliencia.

Finalmente, los ops pugnan por un mundo donde no haya
pobreza, hambre, enfermedades ni privaciones; donde todas las for-
mas de vida puedan prosperar sin temor ni violencia; donde la alfa-
betizacion sea universal, con acceso equitativo a una educacion de
calidad en todos los niveles, a la atencion sanitaria y la proteccion
social; donde esté garantizado el bienestar fisico, mental y social y
sea universal el respeto de los derechos y la dignidad humanos, el
Estado de derecho, la justicia, la igualdad y la no discriminacion;
donde se respeten las razas, el origen étnico y la diversidad cultural
y en el que existan las mismas oportunidades para que pueda rea-
lizarse plenamente el potencial de las personas; que invierta en su
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infancia, donde todos los nifios crezcan libres de agresion y explo-
tacion; donde mujeres y nifias gocen de plena igualdad y se hayan
eliminado todos los obstaculos juridicos, sociales y econémicos que
impiden su empoderamiento. En suma, un mundo justo, equitativo,
tolerante, abierto y socialmente inclusivo (ONU, 2015: s/p).
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Atencion ala discapacidad en la educacidon superior

Joaquin Gairin Salldn y Josep Maria Sanabuja Gavalda

INTRODUCCION

Las sociedades democraticas que persiguen alcanzar cuotas de
justicia social mas elevadas consideran los procesos de inclusion
educativa como irreversibles y necesarios en los sistemas educati-
vos, econdémicos, politicos y sociales. La educacion inclusiva es una
cuestion de derechos humanos y la universidad, como institucion
que promueve la formacion y el desarrollo personal y profesional
de las personas para su insercion en la sociedad, no es ajena a esta
situacion.

La Convencién Internacional sobre los Derechos de las Perso-
nas con Discapacidad (oNU, 2006), en su articulo 24, reconoce la
necesidad de desarrollar al maximo la personalidad, los talentos y
la creatividad de las personas con discapacidad para hacer posible
que participen de forma efectiva en la sociedad. En este sentido,
establece que los Estados deben asegurar que estas personas tengan
acceso a la educacion superior, la formacion profesional, la edu-
cacion de adultos y el aprendizaje a lo largo de la vida; que éste
sea sin discriminacion y en igualdad de condiciones con los demds,
asegurando que se realicen los ajustes razonables.

Hoy en dia se parte de un modelo social de la discapacidad en
donde son las “practicas, actitudes y politicas del contexto social
las que generan las barreras y/o las ayudas que obstaculizan o



favorecen el acceso y participacion de las personas con discapaci-
dad en los distintos ambitos —social, econémico, formativo” (Co-
lin Barnes, “La diferencia producida en una década. Reflexiones
sobre la investigacion ‘emancipadora’ en discapacidad”, en Len
Barton (comp.), Superar las barreras de la discapacidad, Madrid,
Morata, 2008, citado por Morifia y Molina, 2011: 2). Se subraya
asi que la discapacidad también se construye socialmente y “se
revela como una cuestion relacional y relativa al ambiente” (Pan-
tano, 2009: 2).

En la actualidad existe una preocupacion por parte de las ins-
tituciones universitarias por garantizar la igualdad de oportunida-
des, la no discriminacion y la accesibilidad universal a las personas
con discapacidad. Hasta ahora, los esfuerzos relacionados con los
procesos de inclusién han estado concentrados en la educacion
obligatoria. En el nivel universitario los esfuerzos, todavia inci-
pientes, se han dirigido al ingreso de las personas con discapaci-
dad, la pertinencia de los programas formativos, la permanencia
con calidad y el egreso efectivo. Siendo asi, urge que las institu-
ciones universitarias incorporen en su agenda acciones efectivas
de tipo normativo, administrativo y formativo para este colectivo.

La presente aportacion revisa la propuesta de la universidad
inclusiva, abordando tanto la relacion socioeducativa que la afec-
ta, como la concreciéon de retos y propuestas que, al respecto, se
pueden hacer en el momento actual; se cuestiona sobre la realidad
de una universidad inclusiva que atiende a personas con discapa-
cidad y se polemiza sobre algunas cuestiones que afectan su reali-
zacion y al binomio de inclusion-exclusion.

LAS CUESTIONES DE FONDO

Tres cuestiones relacionadas con la universidad inclusiva se vincu-
lan con la atencion a las personas con discapacidad: su realidad,

su posibilidad y su deseabilidad.
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La realidad de la atencion a la discapacidad

En la dltima década, las universidades han ido aumentando pro-
gresivamente las lineas de actuacion para facilitar que los alumnos
con discapacidad puedan estudiar en sus facultades (Palazon et al.,
2011). Aunque cada vez son mds las personas con discapacidad
que acceden a la formacioén universitaria, mayoritariamente lo ha-
cen en las universidades abiertas o a distancia (Richardson, 2010).
Ademas, existen diferencias significativas entre unas y otras insti-
tuciones, tanto en los apoyos que ofrecen a este sector de la pobla-
cion como en los programas que imparten (Izuzquiza, 2012). Son
los paises anglosajones, especialmente Australia y Canada, los que
estan desarrollando un mayor nimero de programas de formacion
para personas con discapacidad intelectual en el ambito universita-
rio (Egido, 2010). En Europa la atencion a estos estudiantes es un
estandar de calidad en el marco del Espacio Europeo de Educacion
Superior, al incluir el acceso igualitario a los estudios superiores
de las personas con discapacidad, asi como la incorporacion de las
nuevas tecnologias y las adaptaciones de acceso a los planes de es-
tudio para este colectivo.

La reserva de 5 por ciento que se da en algunos paises —Espaiia,
por ejemplo— es real para los estudiantes que tengan reconocido
un grado de limitacion igual o superior a 33 por ciento o padezcan
menoscabo total del habla o pérdida total de audicién, asi como
para aquéllos con necesidades educativas especiales permanentes,
asociadas a las condiciones personales de discapacidad que durante
su escolarizacion previa hayan precisado recursos extraordinarios.
Las actuaciones previstas se acompaiian de la existencia de guias de
recursos en los sistemas universitarios, por ejemplo, la Guia Uni-
versitaria para Estudiantes con Discapacidad,® o de actuaciones es-
pecificas de las propias universidades, como los servicios de apoyo
que se comentan en el apartado “Barreras y ayudas a la inclusion

1 Esta ofrece informacion sobre los recursos disponibles en las universidades para favorecer la
inclusion de los universitarios con discapacidad: <http://guiauniversitaria.fundaciononce.es/
la-guia>.
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de estudiantes con discapacidad”, o la aplicacion de planes y guias
para el profesorado o las instituciones universitarias.*

Pero también es real que atiin queda mucho camino por recorrer.
La diferencia entre el nimero de personas con discapacidad y la
poblacién sin discapacidad en el acceso a los estudios superiores es
abismal.3 Asimismo, las personas con discapacidad que acceden a
la universidad han tenido que superar todo un proceso de escolari-
zacion no exento de dificultades, presentes desde sus primeros afos,
y que habran podido salvar gracias a los recursos y apoyos educa-
tivos recibidos durante estas etapas educativas junto a una inver-
sion inmensa de esfuerzo personal. De hecho, una de las principales
razones de la escasa presencia de las personas con discapacidad en
la universidad es el abandono precoz de los estudios por parte de
estos alumnos en la etapa de educacion secundaria posobligatoria:

En muchos casos, los jovenes con discapacidad cursan sus estudios su-
periores gracias a la buena voluntad y al apoyo que les prestan algunos
profesores, a la colaboracion de sus compaiieros o a los medios que
cada cual se busca y costea para ello. Pero, también, hay otros muchos
que, aun estando capacitados para acceder a esta formacion, la des-

echan porque no cuentan con este tipo de apoyos (Peralta, 2007: 13).

Posibilidad de una atencion real a la discapacidad

Las universidades suelen disponer de servicios de apoyo a las per-
sonas con discapacidad que ahi cursan estudios, donde se aglutinan
tanto las ayudas para dichas personas y la promocion del volun-

2 Ver, por ejemplo, los planes tutoriales centrados en la discapacidad (Gairin y Mufioz, 2013;
Gairin et al,, 2013) o la guifa dirigida al profesorado (Galdn-Mafas et al., 2011).

3 Para Espafa el porcentaje se sitla entre 1y 2 por ciento (se hablaba de 1.3 por ciento en
2016 para estudios de grado y un porcentaje muy inferior —0.3 a 0.5 por ciento— para es-
tudios de posgrado), mientras que en paises como Estados Unidos o Canadd este porcentaje
se sitla entre 5y 10 por ciento, segun una noticia del diario 20 Minutos, del martes 15 de
agosto de 2017.
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tarismo como el asociacionismo centrado en la discapacidad. Su
funcion estd orientada a la canalizacién e impulso de medidas de
accesibilidad, ayudas técnicas, acompafiamiento y otras acciones
de apoyo personal para el estudiantado con discapacidad. Sin
embargo, estas iniciativas institucionales requieren de la implica-
cion de la comunidad universitaria ya que “se precisa un entorno
favorable entre los compafieros con quienes los jovenes con dis-
capacidad han de compartir aulas” (Isabel Novo-Corti, “Attitudes
toward disability and social inclusion: An exploratory analysis”,
European Research Studies Journal, vol. 13, nim. 3, 2010, pp. 83-
107, citado por Mufioz-Cantero, Novo-Corti y Espifeira-Bellon,
2013: 104). De hecho, “la universidad inclusiva no solo favorece a
las personas con discapacidad, sino a todos los estudiantes en gene-
ral” (Morifia y Molina, 2011: 5), puesto que la ensefianza superior
es mas eficaz cuanto mds inclusiva es la institucion.

Los ambitos que marcan la atencion a las personas con disca-
pacidad se suelen estructurar en dreas que consideran los siguientes
aspectos: recursos, medidas y actuaciones en el acceso a la univer-
sidad y permanencia en la misma, accesibilidad fisica, accesibili-
dad tecnoldgica, recursos de apoyo, adaptaciones en el proceso de
enseflanza, aprendizaje y evaluaciéon y otros programas de buenas
practicas. Podemos decir entonces que, en el mejor de los casos, hay
apoyos, pero las personas con discapacidad no siempre los conocen
o saben como aprovecharlos, mis alla de considerar su suficiencia
y la calidad del servicio que se presta.

De todas formas, no solo se trata de apoyar los estudios, sino
también de proporcionar ayudas a la integracion social y laboral.
Asi, la convivencia diaria con los estudiantes con discapacidad
en los espacios de ocio y en actividades educativas, culturales
y deportivas puede contribuir a un cambio de mentalidad en la
propia comunidad universitaria, que se refleja en modificaciones
en intenciones y actitudes del resto del grupo (Egido, Cerrillo y
Camina, 2009).

El acceso y la incorporacion de las personas con discapacidad
en la universidad, aunque sea numéricamente escaso, es irreversible
y positivo, y en ello ha tenido mucho que ver el propio esfuerzo
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institucional, asociativo y académico. Las resistencias a un mayor
cambio y avance pueden proceder mas de conceptualizaciones y ac-
titudes erroneas que de condiciones objetivas-normas, recursos eco-
noémicos o estructuras.

El largo camino hacia la normalizacién
social y educativa

Las aportaciones anteriores apuntan a que, en la universidad, el
paradigma de la integracion deberia ir cambiando hacia el para-
digma de la inclusion, donde se proporcione el derecho inalienable
de pertenencia a un grupo, el derecho a no ser excluido. Ademas,
la universidad representa el ambito de conocimiento y formacién
mas apropiado para el acceso al mercado de trabajo en una socie-
dad altamente especializada y tecnificada, el cual debe facilitar la
plena inclusion de las personas con discapacidad en esta sociedad.
Segun Morifia y Molina (2011), la propia universidad y los estudios
universitarios son una ayuda en si mismos, pues contribuyen al cre-
cimiento personal e intelectual de estas personas, lo que en algunos
casos se traduce en una mejora en el grado de autonomia dentro de
su discapacidad.

Mas aun, deberiamos de considerar seriamente que la meta no
es la universidad inclusiva sino la universidad normalizada, en el
sentido de que la universidad se centra en su actividad principal (ge-
nerar y transferir conocimiento), siendo la sociedad desarrollada la
que presta directamente las ayudas que los colectivos o individuos
reclaman para conseguir su maximo desarrollo personal/profesional
y su plena inclusion social.

La intervencion ha de ser, en todo caso, integral, que huya de
actuaciones de caracter asistencial hacia los estudiantes en situa-
cion de vulnerabilidad, y considere fundamental el contar con una
gestion integral de los soportes institucionales disponibles, para
reconocer la diversidad de necesidades, formas de atenderlas y de
promover la permanencia y egreso de los estudiantes. De cualquier
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modo, cabe tener claro que el escenario deseable y las condiciones
favorables no garantizan la consecucion del éxito. Se precisa de pla-
nes de intervencion sistematicos revisables. Su desarrollo deberia de
considerar el contexto de actuacion, el modelo de intervencion que
se desea y las estrategias de trabajo que lo haran posible.

Con respecto del contexto universitario, y como ejemplo de in-
tervencion, podemos hacer referencia al sentido que tiene la univer-
sidad inclusiva en la inclusion social a partir de diferentes acciones
que sefiala la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES):

e Ofrecer condiciones reales de oportunidad para los estudios
universitarios, al constituirse como un espacio educativo fun-
damental.

e Impulsar la investigacion, la creaciéon y la difusion de conoci-
miento, para promover la inclusién y la equidad de oportunida-
des en la educacion superior.

e Favorecer la responsabilidad social a partir de proyectos y po-
liticas de largo plazo que promuevan el desarrollo del pais y el
bienestar de la poblacién, a fin de aportar asi elementos para la
resolucion de problemas en diferentes ambitos (social, politico,
econdmico, ambiental).

e Formar profesionales con capacidad de crear, aplicar y transfe-
rir conocimientos pertinentes y de calidad, con sentido ético y
de defensa de los derechos humanos y de valores democraticos
(ANUIES, 2002: 28-29).

En lo concerniente al modelo de intervencion y estrategias de
apoyo, puede servir como referencia el Proyecto ACCEDES que pro-
porciona un modelo y estrategias de intervencion para colectivos
vulnerables en diferentes publicaciones (Gairin, 2014; Gairin y Sua-
rez 2014; Gairin, Castro y Rodriguez-Gomez, 2014; Gairin, Rodri-
guez-Goémez y Castro, 20125 UAB, 20174).
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BARRERAS Y AYUDAS A LA INCLUSION
DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD

Aunque la respuesta institucional de la universidad para facilitar el
proceso de inclusion es evidente, todavia queda un largo camino por
recorrer para una inclusion plena que promueva el aprendizaje y la
participacién de los estudiantes con discapacidad en los ambitos
formativos, culturales y deportivos desde el prisma de la igualdad
de oportunidades y la equidad. El reto es complejo y requiere de
una implicacion precisa y eficiente de todos los estamentos univer-
sitarios ya que las barreras que encuentran los estudiantes con dis-
capacidad los perjudican tanto en su ingreso, permanencia y egreso
como en diferentes areas formativas, sociales, culturales, etcétera:

La solucion no radica en que en cada caso se busque la mejor forma
de resolver sus dificultades, tampoco en delegar todo tipo de colabo-
racion, mds bien, consiste en prestar, desde la propia universidad, un
apoyo decidido y permanente para que los jovenes con discapacidad
efectien, en igualdad de condiciones, el programa y los contenidos

propuestos (Ferndndez, 2o11).

La heterogeneidad de los estudiantes universitarios con disca-
pacidad requiere de adaptaciones y atenciones personalizadas por
parte de la comunidad universitaria, muchas veces con la interven-
cion de los servicios o programas especificos de atencion existentes
en cada institucion. Esta atencion personalizada comprende tanto
la provision de recursos técnicos o humanos, como la de aquellas
herramientas o materiales que faciliten el acceso al curriculum por
parte del alumnado con discapacidad.

Peralta (2007), Fernandez (2011), Morifia y Molina (2011), Al-
varez (2012) y Rodriguez-Martin y Alvarez-Arregui (2014), entre
otros, destacan que las barreras a las cuales se enfrenta el estudian-
te con discapacidad a lo largo de su proceso de ingreso, permanen-
cia y egreso estan relacionadas con la accesibilidad a los espacios,
la comunicacién y la informacién, las adaptaciones curriculares
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—especialmente de tipo metodoldgico y evaluativo— y la nula o
poca formacion del profesorado universitario en relaciéon con la
inclusion.

La accesibilidad universal ha dejado de vincularse exclusiva-
mente con la supresion de barreras arquitectonicas y se extiende a
cualquier tipo de espacios, productos y servicios de tal manera que
beneficia a toda la comunidad universitaria.

Las principales dificultades para un estudiante con discapaci-
dad residen en el acceso a los espacios fisicos, al transporte, a la co-
municacién y a las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC), a los espacios virtuales o a los servicios de todo tipo ofertados
desde la institucion universitaria.

En el entorno de los edificios se pueden encontrar todo tipo
de barreras, tales como puertas inaccesibles, escaleras infranquea-
bles, espacios que no permiten el giro, sefalizaciones inadecuadas
o inexistentes, mobiliarios no adaptados y otros elementos. Las
barreras existentes adquieren una especial relevancia, mas alla del
espacio concreto de las aulas porque, con frecuencia, se olvidan
espacios comunes, como cafeterias, salas de exposiciones, asi como
los lugares destinados a la practica del deporte o de ocio y descanso.

De los posibles obsticulos a la comunicacion destacan la falta
de accesibilidad a la informacion en las aulas, a los entornos vir-
tuales y tecnoldgicos, asi como la ausencia o la inadecuacion de los
recursos técnicos disponibles.

Algunos ejemplos de ayudas para permitir superar estas barre-
ra, extraidos del plan de accion tutorial para estudiantes con disca-
pacidad propuesto por Galan-Maiias et al. (2011), son

e Asegurarse de mantener todo el tiempo el contacto visual entre
el estudiante y el interlocutor.

e Subtitular el material audiovisual o proporcionar previamente
un guion para facilitar su seguimiento.

® Proporcionar materiales de estudio en formato digital accesible.

e Permitir a los estudiantes el uso de grabadoras, de manera que
puedan conservar las explicaciones en audio.
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e Realizar gestiones para solicitar un asistente cuando el alumno
no disponga de recursos digitales accesibles.
e Hacer que el acceso a la informacion sea simple y muy pautado.

Por ultimo, debemos sefialar que no existen escalas jerarquicas
de obstaculos a la accesibilidad, sino diversidad de barreras/nece-
sidades para que un colectivo heterogéneo disfrute de las mismas
oportunidades que el conjunto del alumnado universitario.

En lo que toca a las adaptaciones curriculares, hay que tener en
cuenta una necesaria y continua concrecion de toma de decisiones
que se van plasmando desde el proyecto docente hasta el desarrollo
de las unidades didécticas, y que comprende desde el conocimiento
de los estudiantes —antes de iniciar el proceso de ensefianza—, has-
ta la diversificacion de procedimientos y estrategias de ensefianza-
aprendizaje. No obstante, al llegar a la universidad, muchos estu-
diantes con discapacidad se encuentran con que las adaptaciones
en los procesos formativos de adquisicion de habilidades y conoci-
mientos académicos son insuficientes o inexistentes.

Las adaptaciones de acceso al curriculum no deberian de afec-
tar a las enseflanzas nucleares, puesto que no son significativas,
aunque tienen en cuenta las diferencias y necesidades individua-
les de los estudiantes. Entre las medidas de acceso a los planes
de estudio, que afectan a objetivos y contenidos no nucleares, se
encuentran determinados aspectos organizativos, instrumentos de
evaluacion especificos, las actividades de ensefianza-aprendizaje y
la temporalizacion. La formacién basada en competencias y ha-
bilidades, donde el estudiante es el eje de su proceso formativo,
favorece la implantacién de medidas adaptativas para facilitar un
aprendizaje significativo y una ensefianza diversificada para los es-
tudiantes con discapacidad. Entre estas medidas, podrian destacar-
se las siguientes:

® Proporcionar de antemano el material docente y de aprendizaje.
e Incorporar el uso de la pizarra digital.
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® DPrever una prueba de evaluacion escrita para los estudiantes
con dificultades en el habla y, al contrario, prever pruebas ora-
les para los estudiantes de movilidad reducida.

e Usar material con formato de lectura facil.

e Diversificar los instrumentos de evaluacion para recoger datos,
como actividades de aprendizaje, observaciones, entrevistas,
autoevaluacion, etcétera.

* Fomentar la creacion de grupos de trabajo que faciliten la socia-
lizacién y la participacion en el aula.

e Simular situaciones reales que permitan identificar la aplicabili-
dad de las competencias que se trabajen en clase.

* Conceder 50% mas de tiempo en las actividades de evaluacion.

e Flexibilizar el tiempo de ejecucion de las pruebas o la entrega
de actividades, especialmente si hubiera tratamientos médicos o
crisis (Galan-Manas et al., 2011: 36-43).

Tales adaptaciones, sean del tipo que sean, exigen un alto grado
de flexibilidad y de formacién por parte del profesorado, asi como
la implicacion de toda la comunidad universitaria y el reforzamien-
to de la orientacion académica, la vocacional, o ambas, de los estu-
diantes con discapacidad.

Porultimo,debemossubrayar que otro de los aspectos que dificul-
tan el proceso de inclusién en la universidad es la falta de formacién/
informacion del profesorado universitario sobre el tema. La nece-
sidad de disefiar curriculos diversificados, la implantaciéon de pro-
cesos de colaboracion mas efectivos y el cambio en las estrategias
metodoldgicas mas acordes con la heterogeneidad en las aulas son
acuciantes para poder alcanzar cuotas de inclusion mas elevadas en
las instituciones universitarias (Fernandez, 2o11).

Seguin Arteaga y Garcia (2008), cuatro podrian ser las compe-
tencias del profesorado para favorecer un entorno inclusivo en la
universidad:

1) Compromiso y actitud positiva hacia la diversidad. Donde el
profesorado manifiesta una actitud de respeto hacia las dife-
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3)

rencias a través de procesos colaborativos en los procesos de
formacion.

Planificacion educativa teniendo en cuenta las diferencias. Don-
de la deteccion de necesidades sea un paso previo para la pla-
nificacion y el uso de estrategias metodoldgicas diversificadas
que promuevan el desarrollo del aprendizaje auténomo vy sig-
nificativo.

Mediacion educativa para lograr los objetivos. Donde la rela-
cion docente-discente —centrada en el aprendizaje, coopera-
cion y respeto mutuo—, permita la anticipacion de problemas y
el ajuste del proceso de ensefianza-aprendizaje a cada situacion
instructiva.

Evaluacion formativa para mejorar el aprendizaje de sus estu-
diantes. Donde el éxito de aprendizaje depende, sobre todo, de
la adecuacion del entorno de ensefianza mas que de las diferen-
cias de capacidad del estudiante.

Muchas de las propuestas sefialadas serdn efectivas en la me-

dida en que formen parte de un sistema articulado de atencion a

la discapacidad. En este sentido, se han ido desarrollando servicios

especificos en las distintas universidades. Por ejemplo, el Programa

para la Integracion Universitaria para personas con Necesidades

Educativas Especiales (PIUNE) que tiene la Universitat Autonoma

de Barcelona desde 1994 (UAB, 2017b). Algunos de los elementos

configuradores de esa propuesta se describen a continuacion:

I)

114

La misién que lo guia es la de garantizar que cualquier perso-
na, independientemente de su discapacidad, pueda acceder a los
estudios superiores en igualdad de oportunidades y disfrutar de
una vida académica y social plena y autonoma en la universidad
como el resto de sus companeros.

Los principios que rigen su actuacion hacen referencia a la au-
tonomia personal de los estudiantes (capacidad de los estudian-
tes para tomar sus propias decisiones), normalizacion (derecho
de los discapacitados a desarrollar una vida normal como otro
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ciudadano), equidad (que ha de garantizar un ejercicio pleno
de derechos), participacion (de todos los agentes y servicios en
cumplimiento de las politicas de igualdad) y corresponsabilidad
(de los estudiantes con discapacidad en la consecucion de sus
objetivos académicos).

3) Se organiza en tres unidades: a) unidad pedagdgica, vinculada
con la evaluacion y deteccion de necesidades y recursos, la tu-
toria y seguimiento individual del estudiante; la evaluacion y
mediacion con tutores y profesores y la coordinacion con otras
unidades y departamentos de la universidad; b) unidad tecno-
l6gica, que procura los recursos tecnologicos para el acceso a
la comunicacién en la UAB, la accesibilidad a materiales edu-
cativos y la orientacion acerca de los recursos tecnologicos y
educativos; ¢) unidad de movilidad, centrada en el servicio de
transporte adaptado, el acompafiamiento a pie por el campus
universitario y la eliminacion de barreras.

4) Actta en los procesos de acceso a la universidad, durante los
estudios y promueve, en colaboracion con el proyecto uAB-
Impulsa, acciones dirigidas a preparar a los estudiantes para la
transicion al mundo laboral y a estudios de tercer ciclo univer-
sitario.

5) Cuenta con la ayuda y complicidad de grupos de estudiantes,
profesorado y personal de administracion y servicios

CONSIDERACIONES FINALES

Cuando debatimos sobre la discapacidad y sus causas, la referencia
inmediata nos lleva a relacionar la situacion con la vulnerabilidad,
la cual puede afectar a individuos, grupos y comunidades, con di-
versa intensidad y de manera mas o menos permanente, en aquellos
aspectos que conforman su bienestar y desarrollo pleno. Es decir,
individuos o colectivos que sufren privacion de derechos que les im-
posibilita acceder a los recursos sociales de los que disfrutan otras
personas.
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La vulnerabilidad se refiere a situaciones intermedias en el con-
tinuo inclusion-exclusion. Los grupos o personas, entonces, no son
vulnerables por alguna condicion propia que porten como tales,
sino que dicha situacién es producto de procesos de explotacion
econdmica, desigualdades en la participacion politica y cultural,
junto con condiciones sociohistOricas estructurales de desventaja
que han originado o contribuido a esta condicion. El proceso de
acumulacion, combinacién y retroalimentacion de factores de ex-
clusion permite pensar en una relativa flexibilidad y permeabilidad
de fronteras entre la inclusion, la exclusion y la vulnerabilidad so-
cial. Asi entendida, la vulnerabilidad resultaria una condicién re-
versible y modificable atendiendo el marco de derechos y garantias
fundamentales que acoge a todos los sujetos (grafica 1).

Grifical
Conceptos vinculados con la vulnerabilidad

Tratamiento

- /

Contexto social

£ Personas/colectivos *

: Riesgo social : criminacié Marginacion
vulnerables :NIesg : Discriminacion g

Prevencién

Fuente: Castro et al., 2012: 141.
Trabajar en la direccion que sefalamos exige una movilizacién

social importante, al mismo tiempo que intensificar las actuaciones
en el mundo educativo. Hablamos de reconstruir realidades sociales
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y educativas, del Compromiso global por una sociedad para todos
(1AUD, 2012), firmado en Fukuoka el 14 de octubre de 2012, que
incluiria como derechos:

e Todas las personas deben poder acceder a cualquier entorno,
producto y servicio en la mayor medida posible.

e Las diferencias personales y colectivas deben ser respetadas.

e Toda persona debe poder desarrollar su potencial personal y en
la comunidad.

Por su parte, las obligaciones serian:

e Respetar y promover la aplicacion de estos derechos.

e DPotenciar un enfoque sostenible en beneficio de generaciones
futuras.

e Dedicar parte de las propias capacidades a mejorar la sociedad.

Para hacerlo posible debemos desarrollar las siguientes actitudes:

e Fomentar la empatia y reconocer las necesidades y aspiraciones
individuales de cada uno.

e Promover la colaboracion y el intercambio entre los sectores
publico y privado con los ciudadanos, como base para impulsar
este planteamiento.

e Reconocer y respetar nuestras diferencias, pero celebrar nues-
tras concordancias (métodos, ideologia, practicas, objetivos y
retos, etcétera).

Avanzar en esa direccion exige ser proactivos en el conocimien-
to de las dificultades sociales que existen y en la aportacion de
esfuerzos dirigidos a disminuirlas; también generar alianzas entre
organizaciones, impulsar directivos comprometidos con la equidad
y mantener la reivindicaciéon constante contra todo tipo de mani-
festaciones de exclusion social. Unidos en el escenario final, si que
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podremos alcanzar con el tiempo la sociedad donde todos se sien-
tan incluidos.

La universidad, como institucion de y para la sociedad, esta obli-
gada a actuar frente a situaciones injustas. Su actuacion, en el caso
de la discapacidad, es de caricter sustitutorio y mientras no se nor-
malicen los servicios y apoyos que la sociedad debe poner al servicio
de este colectivo vulnerable. Ha de prestar, por tanto, el servicio que
se precise y, paralelamente, reclamar a la sociedad que mejore sus
respuestas ante las necesidades de todos los ciudadanos. Como ya
sefialibamos:

La inclusién social no es atribucion exclusiva de las instituciones edu-
cativas, sino que debe formar parte de las politicas y acciones que se
emprendan a nivel general. Y es que la atencion de personas y colecti-
vos vulnerables no es una preocupacion privativa de un ambito edu-
cativo o de tipo institucional, sino [...] una cuestion de justicia social

(Gairin, 2017: 16).

Mientras tanto, la universidad debe de aprovechar el momento
de la inclusién para replantear su forma de ser y de actuar y mi-
rar lo que hacemos desde nuevas perspectivas. Esto supone, por un
lado, la ampliacion del concepto de normalidad, que se diversifica,
y, por otro, supone aprender a aprender de la diferencia, pues difi-
cilmente se puede aprender sobre ésta si no se convive con ella, si se
obvia o se excluye.

La institucion universitaria y sus aulas van a ser los ejes basicos
desde los que se articule y desarrolle esa transformacion, cuyo papel
en este proceso de inclusion-exclusion es vital, pues es ahi donde
se dan los primeros pasos del camino que conduce al alejamiento
social de muchos ciudadanos. Observar los indicadores que favo-
recen las practicas inclusivas o las barreras para el aprendizaje y la
participacion permite dar los primeros pasos para analizar la pers-
pectiva inclusiva en nuestras universidades, los primeros porque
constituyen el punto de partida para el establecimiento de planes de
accion y mejora desde un enfoque inclusivo; los segundos porque
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las barreras al aprendizaje y a la participacion se producen a partir
de la interaccion entre los estudiantes y sus contextos (social, cultu-
ral, familiar, economico, etcétera).

De todas formas, los problemas no son unicamente técnicos,
sino, sobre todo, ideoldgicos, personales y sociales. Asi, podemos y
debemos senalarlos tal y como se dan para poder actuar sobre ellos
y aprender de la practica. Algunas cuestiones reales que se plantean
(con algunas respuestas) son, por ejemplo:

e sEs compatible una educacion inclusiva con modelos univer-
sitarios que promueven la excelencia? El objetivo no es sélo
dar formacion, sino aportar la mejor formacion posible y eso
supone mejorar las tasas de cobertura, asi como también mejo-
rar la calidad del proceso y hacer compatible la equidad con la
excelencia.

e sTienen sentido las cuotas de acceso para estudiantes con difi-
cultad? Las cuotas tratan de garantizar el espacio de formacion,
pero no tiene sentido que los resultados de la formacion estén
condicionados por cuotas ya que en ellos influyen variables
personales (esfuerzo del estudiante, capacidad, etcétera), insti-
tucionales (apoyos al progreso del estudiante) y socioecondmi-
cas (mercado laboral, prioridades sociales, etcétera).

*  sUn estudiante con pardlisis cerebral puede ser profesor de edu-
cacion fisica o personas con carencias especificas pueden ac-
ceder a cualquier profesion? Lo que deberia de primar en la
formacion de profesionales es el dominio de las competencias
necesarias para el ejercicio profesional (garantia social de una
formacion suficiente) y no la manera de conseguirlas.

e sLas ayudas se demandan o se ofrecen? Son las personas disca-
pacitadas las que deben reclamar, en funciéon de sus handicaps
y de sus propositos, lo que precisan, si queremos evitar caer en
el asistencialismo y respetar los marcos de libertad de los invo-
lucrados.

e sCabe establecer limites institucionales a los procesos de inclu-
sion? Si entendemos que la inclusion debe de ser social y no
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solo educativa, habremos de concluir que un nimero excesivo
de personas con dificultad en un aula/institucién puede obs-
taculizar su integracion real con personas que no tengan esas
limitaciones. Por otra parte, la capacidad real del profesorado
para atender situaciones de diversidad en el aula es limitada.

® sPoliticas sectoriales o politicas globales? De nada serviria me-
jorar los procesos inclusivos en la universidad si, paralelamente,
no logramos mejorar los niveles de inclusion laboral y social.

Hablamos de la realidad y lo hacemos por entender que a partir
de ella podemos mejorar nuestras maneras de actuar. También ha-
blamos de derechos individuales (el acceso a...), pero no podemos
perder de vista los derechos colectivos (que articulan los procesos
sociales) y, sobre todo, el sentido comun.

Tomando el epilogo de una aportacién anterior (Gairin, 2017:
16), resulta fundamental considerar que las circunstancias y carac-
teristicas que configuran cada organizacion determinan (sin que
deban justificar la inaccion) tanto el disefio final de la intervencion
y, por tanto, el tipo y el estilo de estrategias por utilizar, como las
posibilidades de éxito de las mismas. Cabe considerar, al respec-
to, la importancia de seleccionar herramientas realistas, coherentes
con la planificacion, adecuadas al contexto y que tengan en cuenta
las especificidades de las personas y de los colectivos vulnerables;
asimismo, la importancia de que permitan la participacion en el
trabajo en equipo y fomenten la practica reflexiva.

Se trata, en definitiva, de proporcionar una buena formacion,
que llegue a todos los estudiantes y que tenga como objetivo la
mejora de la calidad de todo el sistema formativo para que pueda
atender convenientemente a todos los usuarios. El énfasis estd, mas
que en los estrictos recursos, en los principios y modos de accion, en
la implicacién de la comunidad y en la aportacion a la construccion
de un proyecto de comunidad y de sociedad.

Paralelamente, pensamos en la equidad de la inclusion, enten-
dida como requisito critico (Diaz-Romero, 2010: 4) para el asegu-
ramiento de la calidad en las universidades: no es posible aspirar a
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universidades de calidad que no sean inclusivas y viceversa. Al res-
pecto, Gairin y Sudrez (2014) advierten que la atencién a la vulnera-
bilidad continua siendo un reto que necesita, entre otras cuestiones:

e Profundizar en el logro de la dimensién social de la educaciéon
superior, incrementando la participacion de los colectivos en si-
tuacién de vulnerabilidad en una educacion superior que refleje
la distribucion de grupos sociales existentes fuera de ella (Comi-
sion Europea/EAacea/Eurydice, 2011).

e Avanzar en una mayor atencion a la diversidad y en el logro de
la inclusiéon como tarea de la propia institucion, de sus estructu-
ras, dindmicas y profesionales y no s6lo en la forma de acciones
o programas hacia los estudiantes (Diaz-Romero, 2010).

En sintesis, abordar la inclusion en la universidad —en otras pa-
labras, construir universidades inclusivas— puede entenderse como
una propuesta democratica pero también como una oportunidad de
innovacién y de desarrollo de nuevas competencias para las propias
instituciones (Sebastian y Scharager, 2007), siempre y cuando se
aunen las expectativas, voluntades y acciones de los actores institu-
cionales implicados.
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Accesibilidad académica en educacion superior

Alicia Angélica Lépez Campos

INTRODUCCION

Este capitulo tiene el proposito de hacer una reflexion sobre algu-
nos tratados internacionales en derechos humanos, en especial en lo
que atafie al acceso a la educacion, un derecho que debe ofrecerse
en igualdad de condiciones para todos los sectores y las personas en
todos los niveles.

Revisamos la Convencion sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (cppp), especificamente los articulos relaciona-
dos con la accesibilidad y la educacién, para conocer si las institu-
ciones de educacion superior (IES) contemplan este concepto (ONU,
2006). Hacemos referencia al concepto de accesibilidad académica*
(Lopez, Restrepo y Preciado, 2016: 2-4) y a la situacion que enfren-
tan los docentes de este nivel ya que son ellos, en cuanto promotores
sociales, los que pueden propiciar cambios en las actitudes de sus
alumnos, reafirmando los valores que contribuyen a hacer efectivos
los derechos de todos los estudiantes y trascendiendo los muros
escolares para cumplir con una de las funciones mas importantes de
la universidad: poner el conocimiento al servicio de la comunidad
y formar seres integros, capaces de aplicar lo que aprenden para
contribuir al desarrollo de sociedades mas justas y equitativas.

1 Concepto que, en el dmbito educativo, se encuentra en construcciéon y que tiene por pro-
poésito desarmar prejuicios y erradicar mitos; supone un ejercicio necesario y urgente para
abordar seriamente el problema de la accesibilidad en la educacién superior.



El desconocimiento que tienen muchos profesores universita-
rios sobre el tema, los mitos y las creencias presentes cuando se en-
frentan con la poblacion con discapacidad dentro de sus aulas, asi
como la falta de apoyos institucionales y pedagdgicos, impiden que,
en muchos casos, se pueda cumplir con la normatividad establecida
y hacer efectivo el derecho a la educacion en las universidades y
otras instituciones de ensefianza superior.

A manera de cierre, hacemos algunas reflexiones y recomen-
daciones para apoyar a los docentes en el camino de la inclusion a
través del trabajo de accesibilidad académica, a fin de disminuir los
factores que han obstaculizado a los estudiantes con discapacidad
en este nivel educativo.

LA DISCAPACIDAD EN LA UNIVERSIDAD

Los estudiantes con discapacidad se han enfrentado a un sinfin de
barreras que les han impedido ejercer su derecho a la educacion. El
sistema educativo mexicano ha brindado las posibilidades de que
éste se cumpla en los niveles basico y medio pero, desgraciadamen-
te, para estas personas llegar a la educacion terciaria se torna dificil
y se convierte en un cuello de botella que limita su acceso.

Los profesores usualmente desconocen qué pueden hacer para
que los estudiantes con discapacidad gocen del derecho a la edu-
cacion, en particular a la educacion superior ya que, debido a los
estigmas y prejuicios que socialmente se han generado hacia esta
poblacién, siguen considerandolos incapaces de cursar alguna
carrera y, por supuesto, desarrollarse laboralmente en alguna em-
presa u organizacion con base en su perfil profesional. Sin embargo,
es una realidad que cada vez llegan mas estudiantes en situacion de
discapacidad a este nivel.

Muchos tratados internacionales destacan este problema y ad-
vierten la importancia de que todos los seres humanos hagamos
efectivos nuestros derechos. Al respecto, la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos dice que “Toda persona tiene derechos
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y libertades, sin distincion alguna como raza, color, sexo, idioma,
religion o de cualquier otra indole, origen nacional o social, posi-
cién econdmica, nacimiento o cualquier otra condicion” (OREALC,
2008: s/p).

En 1990, en la Conferencia Mundial de Educacién para Todos,
se destaco la necesidad de ofrecer educacion para todas las personas
y en especial a aquellos grupos vulnerados socialmente, sefialando
la importancia de una formacién de calidad que atendiera las ne-
cesidades de aprendizaje de todos los estudiantes (UNESCO, 1990).

Tres afios después, en las Normas Uniformes sobre Igualdad de
Oportunidades para las Personas con Discapacidad (oms, 1996), se
hablaba de la necesidad de que estas personas gozaran en igualdad
de condiciones y tuvieran las mismas oportunidades educativas en
todos los sectores y niveles.

En junio de 1994, en Salamanca, con la representacion de 92
paises y 25 organizaciones internacionales, se identificaron los cam-
bios que debian hacerse en politica educativa para favorecer la edu-
cacion inclusiva y capacitar a las escuelas para que atendendieran
a los estudiantes con necesidades educativas especificas (UNESCO
1994). De estos esfuerzos emané la Declaracion de Salamanca la
cual, entre algunas de sus directrices establecidas en su Marco de
Accidn, indico que

e Las politicas educativas debian estar centradas en el concepto
de educacion para todos.

® Se tenia que reconocer el principio de igualdad de oportunida-
des en todos los niveles educativos y esto debia verse reflejado
en las legislaciones de los paises miembros, asi como en la valo-
racion de la diferencia.

e La ensenanza tendria que impartirse en centros integrados y
cercanos a las comunidades de los usuarios, independientemen-
te de si habia o no alguna condicion de discapacidad.

e Las escuelas de educacion especial debian regirse por un mode-
lo de rehabilitacion basado en la comunidad.
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* Los programas de estudios tenian que adaptarse a las necesida-
des de nifios y nifias y no al revés. Ademas, los procedimientos
de evaluacion debian estar sujetos a revisiones periddicas.

e El Estado debia asegurar que los escolares con necesidades edu-
cativas especiales (NEE) recibieran el apoyo o refuerzo adecua-
do, asi como los materiales y recursos técnicos que requirieran
y la financiacion necesaria para ello.

e Finalmente, se tenia que flexibilizar la gestion en los centros
escolares, otorgandoles mayor autonomia con el fin de hacerlos
mas dindmicos y eficaces (UNESCO 1994).

Sin duda alguna, la Declaracion de Salamanca marc6é un mo-
mento fundamental en la manera de entender la educacion. De he-
cho, podriamos decir que éste fue el inicio de la educacion inclusiva,
porque marca la transicion hacia una enfoque en el que se destacan
los derechos fundamentales de todas las personas. Sin embargo, el
documento muestra resabios de la vision médico-asistencialista ya
que todavia se habla de las necesidades educativas especiales y la
rehabilitacion y, ademas, se sigue entendiendo que son los alumnos
quienes tienen el problema por lo que corresponde a la educacion
especial encargarse de ellos.

La Declaracion de Salamanca plantea también la necesidad de
una transformacion social, de eliminar practicas segregadoras y
de unificar los sistemas especial y regular, propiciando comunida-
des educativas que reconozcan y valoren la diversidad.

Asimismo, en el documento La Declaracion de Salamanca sobre
NEE 20 anos después: valoracion y perspectivas (Viu, 2014), se ob-
serva que en el siglo XX1 sus principios siguen guiando las politicas
y las acciones en muchas escuelas.

Aunque los esfuerzos en esta materia han sido importantes, se
siguen observando grandes diferencias entre la retorica y las accio-
nes que se realizan en lo cotidiano para que las personas con disca-
pacidad puedan gozar plenamente de todos sus derechos.

La cppD es el ultimo instrumento internacional surgido a partir
del reconocimiento de los esfuerzos realizados anteriormente, pues
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faltaba un documento en el que se reafirmaran y respetaran los de-
rechos de esta poblacion marginada, excluida y discriminada (oNu,
2006). De esta manera, la cDPD se convierte en una herramienta
juridica que obliga a los Estados Parte a promover y proteger los
derechos de las personas con discapacidad, a fin de sortear las nu-
merosas barreras que les han impedido ejercerlos plenamente a lo
largo de la historia. También propone una concepcion diferente de
la discapacidad, al pasar de una perspectiva asistencialista a otra
basada en los derechos, en donde ademas incorpora la responsa-
bilidad que como sociedad tenemos para derribar las barreras que
impiden su plena participacién en todos los ambitos. La cppD reco-
noce, finalmente, que las personas con discapacidad son un sector
de la poblacion con habilidades, conocimientos y competencias que
pueden ser utiles a la sociedad, contribuir al desarrollo de ésta y
cuyos miembros sin discapadidad podemos enriquecernos con sus
saberes y experiencias.

UN ACERCAMIENTO A LAS CIFRAS

La Organizacion Mundial de la Salud (oms), a principios de la dé-
cada de 20710, advirtié6 que mas de un millardo de personas en el
mundo vivian con alguna forma de discapacidad y que, en virtud
de la prevalencia de diversos prejuicios sociales, eran marginadas
y debian enfrentar en su vida cotidiana situaciones de exclusion
(OMS/BM, 2011).

Por otra parte, la Encuesta Nacional de la Dindmica Demogra-
fica (Enadid) indic6 que, en México, 45 por ciento de la poblacion
con discapacidad, entre tres y 29 afios asistia a la escuela, porcen-
taje menor a la poblacion sin discapacidad que representaba 60.5
por ciento. De igual forma, recalcé la importancia de trabajar por
la creacion de escuelas inclusivas que garantizaran el ingreso, la
participacion, la permanencia y el egreso exitoso de todos los estu-
diantes en todos los niveles educativos (INEGI, 2014).
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En cuanto al nivel de escolaridad, 23.1 por ciento de la pobla-
cién con discapacidad no tenia instruccion. De los que si tenian, la
proporcion mas alta era para los que estaban en la primaria con
44.7 por ciento, seguido por el nivel medio basico con 15.3 por
ciento y en el tltimo lugar el superior con sélo 5.7 por ciento (INEGI,
2014), lo que nos permite confirmar que todavia hay un gran reza-
go para que estas personas puedan ejercer su derecho a la educacion
—por no mencionar el resto de derechos— en igualdad de condi-
ciones que sus pares sin discapacidad.

En este sentido, constatamos que en las politicas se habla de
manera reiterada sobre derechos y libertades para todos los indi-
viduos, los cuales deben gozarse en igualdad de condiciones. Al
respecto, muchos han sido los esfuerzos e iniciativas; con todo,
justamente podemos sostener que esta pretension es una falacia
ya que continda estando presente la vision médico-asistencialista,
en la cual prevalece el concepto de normalidad-anormalidad como
algo cotidiano y la discapacidad se continua conceptualizando
como una enfermedad:

las politicas publicas [hacen] énfasis en la provision de servicios de
salud, en la institucionalizacién y en una filantropia que ademds de
no corresponderle, deja intacta la desigualdad. [Son] entonces las or-
ganizaciones de la sociedad civil quienes deben establecer una respon-
sabilidad equitativa entre ellas, el mercado y el Estado para la accion

real en torno a la discapacidad (Gamio, 2007: 111).

Asi, las organizaciones de la sociedad civil se han convertido
en generadoras e impulsoras de los cambios, promoviendo la pre-
sencia de las personas con discapacidad y sus familias y exigiendo
la efectividad de sus derechos (Gamio, 2007: 111). Los reclamos y
las acciones que han emanado de tales organizaciones no pueden
quedar aislados de las acciones de la universidad, la cual debe
desempefiar un papel fundamental en el fomento de la inclusion
de este sector desde la perspectiva de derechos que establece la
CDPD.
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¢Y QUE PASA EN EL NIVEL SUPERIOR?

Natalia Sarda Cué, en su tesis doctoral “Discapacidad y educacion
superior en México: andlisis sobre factores contextuales y perso-
nales desde la perspectiva del estudiante” (Salamanca, Universidad
de Salamanca, 2012, citada en Torres, 2014), comenta que mu-
chos son los estudiantes con discapacidad que se inscriben en las
universidades,* tanto publicas como privadas, para cursar alguna
de las carreras que se ofertan, pero, por desgracia, abandonan los
estudios debido a las barreras fisicas, administrativas, pedagogicas,
de comunicacién y actitudinales que deben desafiar.

“Los estudiantes con discapacidad tienen que realizar las
mismas actividades académicas que sus pares sin discapacidad”
(Torres, 2014: 81), lo que podria interpretarse como que estan ha-
ciendo efectivo su derecho a la educaciéon y gozando de las mismas
condiciones que sus pares; pero, en realidad, se enfrentan a varios
obstaculos, por ejemplo la idea de que brindarles algunos apoyos
es desleal para los alumnos sin discapacidad. Esto se hace patente
en las opiniones, derivadas de sus experiencias, de dos funcionarios
universitarios en relacién con la participaciéon de estudiantes con
discapacidad, uno de los cuales expresdé que “lo mejor es tratarlos
igual que al resto, sin distinciones porque luego se hacen atenidos
y flojos y quieren que todos los demads les hagan todo”; el otro
apunt6 que “aqui no discriminamos a nadie, a todos los tratamos
igual y todo depende de sus propias capacidades, si puede acabar
la carrera, si no, pues se va” (Torres, 2014: 81). Lo mismo pasa con
estudiantes con alguna discapacidad motriz, a quienes se les impide
transitar libremente por las instituciones educativas y que estan a
merced de la buena voluntad de sus compaferos para desplazarse
en los espacios de las universidades.

Ahora mostraremos un caso que se dio en una de las carreras
que se imparten en la Facultad de Filosofia y Letras, de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México (UNAM). Un estudiante del

2 No se puede saber con certeza cudntos porque no se cuenta con un censo real al respecto en
razon de que el porcentaje reportado depende de la fuente.
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sistema abierto asistia a las tutorias con los profesores titulares de
las asignaturas en donde estaba inscrito y que se brindaban sema-
nalmente. El sentia que no le prestaban la atencién necesaria ni le
resolvian sus dudas durante las tutorias; al contrario, se sentia mas
confundido cuando hablaba con sus profesores y esto le causaba
angustia e incertidumbre, al pensar que no cubria cabalmente con
lo que ellos establecian.

El alumno acudié al Comité de Atencion a las Personas con
Discapacidad (capuNAM), a fin de solicitar ayuda para que dichos
profesores, a partir del conocimiento de su condicion y de su forma
de aprendizaje, le brindaran los apoyos correspondientes. Se acor-
d6 buscar al coordinador del drea para tener una entrevista entre
€l y sus maestros y que de manera directa les explicara cuales eran
sus necesidades. El coordinador cit6 a los docentes, quienes mos-
traron interés por conocer la problematica del alumno y apoyarlo,
aunque sefialaron que se sentian confundidos ya que constante-
mente interrumpia sus explicaciones al resto de los estudiantes
durante el periodo de asesorias, pretendiendo que la atenciéon se
centrara en €l, sin que la oportunidad fuera igual para todos. Los
compaiieros, por su parte, respondian con exclamaciones y recla-
mos hacia el alumno con discapacidad y hacia el maestro en turno
por considerar que le estaba dando un trato preferencial.

El semestre transcurrié y los profesores estuvieron mas atentos
al desarrollo de este estudiante. En el cADUNAM se le brind6 apo-
yo y acompafiamiento individual alumno-alumno mediante uno
de los chicos que realizaba su servicio social en ese momento, lo
que le permitié sacar adelante las asignaturas en las que estaba
inscrito.

En la evaluacion de seguimiento que se realizo, el coordinador
manifestd su beneplacito por haber apoyado al alumno, pero hizo
una observacion especial en la que resalté que era la primera vez
que reunia a los profesores para explicarles la condicién de un
estudiante y que no lo haria mas, porque consideraba que lejos de
ayudarlo, sefalaba su condicion de desventaja y podria predispo-
ner a los profesores hacia el joven con discapacidad.
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Es una realidad, como sefiala Torres (2014), que los profesores
actian segun su criterio y las creencias que poseen acerca de es-
tas personas, la concepcion que tienen de los estudiantes con esta
condicion y los mitos acerca de sus posibilidades y limitaciones, en
donde estas ultimas son las que predominan.

Aunque encontramos que los docentes no se oponen a que
formen parte de sus grupos, tampoco buscan conocer cudles son
sus necesidades ni si requieren algunos apoyos para cumplir los
requerimientos académicos que se establece al grupo v, si bien no
les impiden el acceso a sus clases, pocas veces saben como ayu-
darlos. En muchas ocasiones persiste la idea de que los alumnos
deben adaptarse a sus clases y no ellos los que precisarian hacer
ajustes razonables,? o tal vez reiteran la creencia de que los alum-
nos con discapacidad estarian mejor si asistieran a una escuela con
especialistas que supieran ofrecerles lo que necesitan, en ambientes
protegidos.

Garnique (2012), en un estudio sobre las representaciones so-
ciales que tienen los docentes de educacion basica con respecto de
la inclusion, indica que las actitudes de los profesores estan influi-
das por tres aspectos fundamentales: a) la imagen de la inclusion
de los estudiantes con discapacidad; b) la informacion que al res-
pecto tienen los maestros; ¢) la apropiacion personal de todo ello.
Esto no difiere mucho de lo que ocurre con los profesores de las
1ES. El resultado es que se generan actitudes tanto positivas como
negativas —que fluctiian entre la indiferencia, la sobreproteccion,
las bajas expectativas y la aceptacion— haciendo que algunos de
los estudiantes con discapacidad no cubran los requisitos para el
desarrollo de sus asignaturas. A veces también se intenta apoyar-
los pero no de manera adecuada, por ejemplo se les “regala” las
calificaciones, lo cual, lejos de ayudarlos termina por imponerles
nuevas barreras.

3 De acuerdo con el articulo 2 de ONU (2006: 6), se entenderd por ajustes razonables a las
modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que no impongan una carga des-
proporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular, para garantizar a las
personas con discapacidad el goce o ejercicio en igualdad de condiciones con los demas,
de todos los derechos humanos vy libertades fundamentales.
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ACCESIBILIDAD ACADEMICA

La palabra accesibilidad proviene del latin tardio accessibilis, que
tiene las siguientes acepciones: el que tiene acceso, de facil acceso
o trato, de facil comprension, inteligible (RAE, 2014). Es decir, la
accesibilidad hace alusién a los modos o vias para facilitar, de una
manera clara y sencilla, aquello que queremos llegue a todas las
personas.

Por su parte, el articulo 9 de la cpPD, referente a este concepto
manifiesta que, a fin de que las personas con discapacidad puedan
vivir en forma independiente y participar plenamente en todos los
aspectos de la vida, los Estados Parte “adoptaran medidas perti-
nentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en
igualdad de condiciones con las demas, al entorno fisico, al trans-
porte, la informacion y las comunicaciones, incluidos los sistemas y
las tecnologias” (ONU, 2006: 10).

El concepto de accesibilidad no sélo se limita a la parte fisica,
como se ha considerado por mucho tiempo, por ejemplo que basta
con que existan rampas para que un lugar sea accesible, sino que
abarca numerosos aspectos, entre lo que se encuentran el social, el
cultural, el laboral y el educativo.

De acuerdo con el concepto de accesibilidad académica, se de-
ben hacer visibles las acciones que permiten a la comunidad educa-
tiva tomar conciencia sobre esta poblacion y abrir —a los diferentes
actores del ambito académico— espacios de formacion en la mate-
ria (Lopez, Restrepo y Preciado, 2016).

Como veiamos en parrafos anteriores, cuando haciamos referen-
cia a las condiciones que enfrentan los alumnos con discapacidad
en las 1Es, los profesores, las autoridades, el personal administrativo
y en general los integrantes de la comunidad educativa carecen de
la informacion y la formacion necesarias acerca de ellos, de sus ca-
racteristicas y necesidades, asi como de las convenciones y politicas
que exigen que se atienda de manera igualitaria a todos los estu-
diantes sin mediar su condicién (Bilbao, 2010). De igual forma, en
el articulo 24 de la cpPD se destaca que
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Los Estados Parte deben velar porque las personas con discapacidad
tengan acceso en condiciones de igualdad a una educacién inclusiva
y a un proceso de aprendizaje durante toda la vida, que incluya el
acceso a instituciones de ensefanza primaria, secundaria, terciaria y
profesional. Ello comprende facilitar el acceso a modos de comunica-
cién alternativos, realizando ajustes razonables y capacitando a profe-

sionales en la educacion de personas con discapacidad (oNU, 2006: 3).

Se debe reconocer que las personas con discapacidad son seres
valiosos, que forman parte de la comunidad y que promover su
plena y activa participacion en todas las actividades y servicios que
ofrecen las universidades y otras 1Es redundara en el beneficio co-
mun de la sociedad.

DOCENTES Y ACCESIBILIDAD ACADEMICA

Para construir una instituciéon educativa incluyente, que sea capaz
de brindar accesibilidad, se tiene que entender que esto implica un
proceso que tendrd que constituirse de manera colectiva por to-
dos sus actores, en donde se valore a cada individuo, alentindolo
y apoyandolo para que participe activamente en la superacion y
derrumbamiento de las barreras de la indiferencia, el rechazo y la
exclusion.

Los docentes en este aspecto enfrentan situaciones que le son
desconocidas. Mirar y reconocer la diversidad —cuando los siste-
mas educativos han partido de la homogeneidad, la normalidad y la
especializacion— implica un cambio importante y no facil de acep-
tar. Conlleva repensar la oferta educativa y las pricticas y acciones
pedagogicas conocidas para cambiarlas por una nueva forma que
atienda de manera igualitaria e integral la diversidad (Le6n, 2012).
Es entender que la educacion es un derecho para todos, en todas sus
modalidades y en todos sus niveles.

La capacitacion de los profesores en la inclusion basada en los
derechos humanos es un asunto inaplazable en la educacién supe-
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rior. Es necesario que los docentes reflexionen en sus practicas a fin
de realizar cambios y mejoras que permitan tener mayor accesibi-
lidad en todos los sentidos, que les ayuden a desempeiiar su labor
apegandose a las funciones sustantivas de la universidad (forma-
cioén, investigacion y difusion al servicio de la poblacién) y que se
socialicen los trabajos que se gestan en tal institucion para beneficio
de la comunidad.

Veamos ahora una experiencia concreta de accesibilidad para
docentes. La Comision Asesora de Discapacidad, perteneciente al
Vicerrectorado en la Universidad de Lants,* ofrece capacitacion a
través del curso Accesibilidad Académica e Inclusion a la Poblacion
con Discapacidad, que tiene como objetivo estructurar

el desafio de la accesibilidad académica de las personas con discapa-
cidad, no s6lo a partir del trabajo con el emergente, sino a percibir la
realidad en diversos momentos especificos [...] a través de la instala-
cién de un cambio paradigmdtico y por tanto cultural (Martinez et

al., 2016: 1).

El curso se ofrece de manera virtual, a excepcion del inicio y del
cierre que son presenciales, a cubrirse totalmente en 11 sesiones se-
manales, divididas en tres temadticas: politicas, practicas y recursos.
Su proposito es dotar a los docentes de herramientas conceptuales
que les permitan:

e Garantizar la plena inclusion en la educacion superior de las
personas con discapacidad.

e Reflexionar acerca de la discapacidad a partir del paradigma de
los derechos humanos, asi como el porqué de la necesaria politi-
ca universitaria de accesibilidad e inclusion para esta poblacion.

e Dar a conocer la normatividad nacional y su relaciéon con la
politica universitaria en referencia a este colectivo.

4 Institucion publica argentina fundada el 7 de junio de 1995, con sede central en la localidad
bonaerense de Remedios de Escalada, en el partido de Lanus.
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e Ofrecer materiales académico-pedagdgicos a los docentes, co-
nocer las estrategias utilizadas por ellos y socializar las practicas
inclusivas que puedan ser replicadas, para asi fortalecer el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje de la poblacion con discapacidad.

e Ofrecer formacion a los docentes mediante entornos virtuales y
presenciales en apoyo para el disefio, implementacion y publica-
cién de recursos educativos digitales, bajo las premisas de acce-
sibilidad y usabilidad ajustadas a las necesidades y preferencias
de los usuarios.

e Crear una cultura inclusiva en la comunidad universitaria (Mar-
tinez et al., 2016: 2).

Conocer el abordaje que realiza esta universidad argentina para
trabajar con los profesores y lograr accesibilidad, desde una pers-
pectiva ampliada de la misma, nos permite meditar la practica do-
cente, la cual no se circunscribe a la transmision de conocimientos,
como era concebida la educacién antiguamente, sino que busca
facilitar la capacidad de ser y hacer mas alld de los entornos es-
colares de los alumnos. Por lo tanto, ofrecer capacitacion —esto
es, herramientas para entender las necesidades especificas de los
estudiantes con discapacidad y sus derechos— a profesores, direc-
tivos y demas actores dentro de las 1ES se convierte en una accion
impostergable, que trasciende la mera vida universitaria.

No queremos mas educadores que consideren que el derecho a
la educacién representa solamente permitir a los estudiantes estar
dentro de las escuelas, con la finalidad de cursar un curriculum de-
terminado y asi obtener un papel. Como dicen Echeita y Ainscow
(2001), alumnos que sélo estén presentes en las escuelas, pero sin
participacion ni aprendizaje. Por el contrario, la labor del docente
va mas alld: buscamos educadores que sean agentes de cambio,
que propicien en sus alumnos acciones comunicativas, cambios de
actitud que favorezcan la inclusion y el respeto por la diversidad
desde una perspectiva de los derechos, y que esto se extienda a los
diferentes actores educativos para que, a través de sus acciones co-
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tidianas, propicien el ingreso, la participacion y el egreso exitoso
de todos los estudiantes universitarios. Esto significa cumplir con
lo que se estipula en los pactos internacionales, ademads, revisar y
apegarse a los objetivos de desarrollo sostenible (oDs) en los que
se incorporan estrategias a favor de las personas con discapacidad,
entre ellas, brindar servicios educativos de calidad, inclusivos y
equitativos, que promuevan oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida y para todos (ONU, 2015). Una educacién que ponga
el conocimiento al servicio de la comunidad, contribuyendo a la
creacion de una sociedad mds equitativa y justa.

Las universidades e 1ES tenemos la obligacion de ser generado-
ras de cambios sociales. Desde ahi se difunde la cultura a la socie-
dad, por ende, el impulso de la inclusiéon desde estas instituciones
puede resultar una estrategia eficaz para promover el cambio de
vision sobre la discapacidad.

La educacion es un eje fundamental y el profesor, un promotor
que media en el desarrollo de habilidades de todos los estudiantes
para que sean miembros activos de la sociedad, utilicen sus cono-
cimientos, valores y filosofia en el desarrollo de acciones transfor-
madoras.

Es urgente resaltar que no es suficiente con la buena voluntad
de los profesores para construir IES incluyentes, sino que corres-
ponde a las autoridades establecer una politica universitaria que
esté alineada con la cppPD y el modelo social de derechos huma-
nos, que visibilice y comprenda la discapacidad, y que disefie y
ejecute acciones que garanticen la inclusion en las distintas depen-
dencias académicas, administrativas y de servicios universitarios.
Una politica que elimine las barreras fisicas, comunicacionales y
académicas y que movilice recursos especificos requeridos para su
transformacioén, a fin de no depender de la buena voluntad o de
decisiones y acciones desvinculadas entre si, antes bien, que se dis-
ponga de un presupuesto con metas claras y estrategias especificas
que puedan ser evaluadas. De igual forma, necesitamos la voz y
la presencia de las personas con discapacidad para disefiar estos
planes estratégicos.
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CONSIDERACIONES FINALES

La accesibilidad académica debera lograr que los propios estu-
diantes se desarrollen académicamente de manera auténoma, con-
siderando los apoyos que requieren para aprender, desplazarse y
participar en la vida institucional.

Es necesario trabajar para atender a los estudiantes desde su
ingreso a las 1Es y brindarles acompafiamiento con el propésito de
que se sientan parte de ellas, que logren aprendizajes significativos
y que tengan un egreso exitoso. En otros términos, se tiene que
luchar para que su paso por la universidad se dé en igualdad de
condiciones que sus pares sin discapacidad.

Necesitamos pugnar porque los materiales académicos estén
disponibles en formatos accesibles. Ademas, resulta imprescindible
sensibilizar, informar y capacitar a los docentes en estrategias de
atencion a esta poblacion, asi como desarrollar mecanismos alter-
nativos de evaluacion de los aprendizajes y la adquisicion de ha-
bilidades, tomando como base las necesidades de estos alumnos.
Asimismo, es esencial transformar los entornos y promover la cola-
boracién con los diferentes actores universitarios, para ofrecer ser-
vicios accesibles e incluyentes.

Nos corresponde trabajar juntos en las universidades para que
sus politicas tengan como fundamento la cDPD v, especificamente,
pugnar porque las autoridades universitarias asignen un presupues-
to suficiente para capacitar y formar a todos sus actores a fin de
contar con los recursos necesarios que permitan ofrecer progra-
mas de estudio accesibles —en las modalidades presencial, abier-
ta y a distancia— de acuerdo con las aspiraciones, necesidades y
requerimientos de los estudiantes con discapacidad. Finalmente, es
fundamental capacitar al personal institucional para que tenga un
conocimiento profundo sobre los mecanismos y las acciones nece-
sarias para cumplir con lo que indica la corp. En palabras de Hen-
ry Ford “jJuntarse es un comienzo! jSeguir juntos es un progreso!
iTrabajar juntos es un éxito!”.

jTrabajemos juntos por IEs inclusivas!
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Politicas de educacion superior y distribucion
de oportunidades educativas en Brasil:
reflexiones sobre el Reuni y el Prouni

Mobnica Aparecida da Rocha Silva y Alex Pizzio da Silva

INTRODUCCION

En las casi tres décadas que nos separan de la promulgacion de la
Constitucion Federal de Brasil de 1988 se observaron avances en las
politicas de expansion y democratizacion de la educacion superior
en el pais. Este documento, conocido como la Constitucion Ciuda-
dana, dej6é una importante contribucion a la educacion nacional al
definirla como un derecho de todos y un deber del Estado y de la
familia; la sociedad, por su parte, debia contribuir a la promocién
y mejoramiento de los servicios educativos, a fin de concretar el
pleno desarrollo de la persona, su preparacion para el ejercicio de
la ciudadania y su cualificacion para el trabajo.

Desde entonces, varias politicas y programas gubernamenta-
les han sido implementados a través del Ministerio de Educacion
(MEC), con el objetivo de brindar recursos mas eficaces al sistema
educativo y conducir a la nacién a un nivel mas elevado de desa-
rrollo con justicia social. En otras palabras se ha buscado, por me-
dio de la educacion, reducir las desigualdades sociales, entendidas
como resultado de la inequidad de oportunidades y posibilidades
de vida que han marcado histéricamente a la sociedad brasilefia. Al
mismo tiempo, estos esfuerzos han tratado de reposicionar el pais
en el escenario econdmico internacional (Pizzio, 2008).



Con todo, éste no ha sido un debate neutro, sino que de algu-
na manera ha estado marcado por los dictimenes del mercado. El
campo educativo ha sido objeto de distintos intereses y de conflic-
tos que se fundamentan, la mayoria de las veces, en concepciones
ideoldgicas contradictorias en relacion con el modelo de desarrollo
adoptado socialmente, la forma de participacion social y la funcién
que la educacion debe desempefiar en ese contexto.

Por lo general, entre los paises y sociedades, existe cierto con-
senso en torno al papel que la educacion superior tiene como factor
de desarrollo. En Brasil esto ha sido un “pretexto” para introducir
el debate acerca de los efectos de las politicas de ampliacion al acce-
so a la educacidn terciaria, asi como sus repercusiones en el mejora-
miento de las oportunidades de vida, dada la profunda desigualdad
educativa que caracteriza a las regiones brasilefias.

En este capitulo queremos analizar algunas de las cuestiones im-
plicadas en la relacion entre educacion superior y desarrollo regio-
nal. El centro del debate no es hacer una evaluacién de la eficiencia
de las politicas educativas, sino mas bien averiguar sus efectos en la
distribucién de oportunidades educativas en la poblacion vulnera-
ble entre las regiones de Brasil. Eso significa pensar la universidad
como actor para el desarrollo regional. Nuestro objetivo, entonces,
es discutir en qué medida las politicas dirigidas a la ampliacion del
acceso y la equidad en la educacion superior de Brasil, implementa-
das en el gobierno del presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003-
2010), consiguieron romper con la desigualdad educativa.

En la primera parte de este texto realizamos una breve exposi-
cion del Programa de Apoyo a Planes de Restructuracion y Expan-
sion de las Universidades Federales (Reuni), su relacion con el
debate acerca de la inclusion ciudadana por medio de la educacion
y los obstaculos que surgen para lograr la igualdad de oportuni-
dades. En la segunda parte discutiremos el Programa Universidad
para Todos (Prouni), como parte de la politica de inclusion social
orientada al sector de la poblacion de bajos ingresos y escasas po-
sibilidades. Finalmente, realizamos algunas consideraciones acerca
de la educacion superior como mecanismo de superacion de las des-
igualdades sociales.
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EXPANSION DE LA EDUCACION SUPERIOR EN BRASIL:
REUNI Y LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

Las politicas publicas de educacion superior pueden ser entendidas
como “los cursos de accion que pactan los distintos actores par-
ticipantes en este nivel del sistema educativo nacional y que son
dirigidos e instrumentados por el gobierno en la esfera de su com-
petencia” (Mendoza, 2002: 20). En esa perspectiva, desde la década
de 1990, gobernantes de gran parte de los paises latinoamericanos
han venido implementado una serie de reformas en sus sistemas de
educacion superior. Las acciones mas comunes se han concentra-
do principalmente en cuatro tipos de politicas: de diversificacion
de las fuentes de financiamiento, de diferenciacion institucional, de
expansion, y de evaluacion de la educacion (que se trata con mds
detenimiento en el apartado “La educacion superior como medio
para superar las desigualdades sociales™).

La diversificacion y la diferenciacion institucional implicaron
la creacion de nuevas modalidades —formatos institucionales di-
ferenciados— de educacion superior, asi como la introduccién de
cambios en las practicas y las vocaciones académicas y los perfiles
organizacionales. Por ejemplo, se privilegié la ensefianza técnica a
través de los denominados cursos secuenciales y de corta duracion.

Las politicas de expansion tienen como principal meta ampliar
el acceso a la educacion superior sin sobrecargar al erario y fue
justamente esto lo que ocurrié en Brasil en los afios noventa. En
ese periodo se crearon nuevos establecimientos de formacion ter-
ciaria, sobre todo privados, con distintos perfiles organizacionales.
Asi, hubo un acentuado crecimiento de instituciones y consecuen-
temente de matriculas, el cual, sin embargo, no necesariamente se
tradujo en una mayor equidad social, dado que el sistema acabd
reproduciendo la desigualdad de oportunidades educativas; es de-
cir, se terminé creando un modelo institucional para los ricos y otro
para los pobres.

En Brasil la desigualdad de oportunidades de acceso al nivel
superior es historica y ocurre en diferentes dimensiones (ingresos,
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color o raza, sexo, situacion de discapacidad y region geografica).
En 2010, 52 por ciento de la poblacion entre 18 y 24 afios ni siquie-
ra habia concluido la ensefianza media; no obstante, si lo compa-
ramos con datos anteriores, podemos decir que hubo una mejoria
en la proporcion de jovenes que declaraban haber tenido acceso a
la educacion superior. En 2000, la proporciéon era de apenas 9.1
por ciento, mientras que en 2010 era de 18.7 por ciento (Corbucci,
2014). Hasta ahora, el indice global de ingreso a la educacion supe-
rior continda siendo preocupante.

En las altimas décadas, el aumento de la demanda en educacion
superior, provocado por el crecimiento de la tasa de terminacion de
la educacion basica y las directrices de organismos internacionales
—que dictan las reglas del juego a los paises en desarrollo—, lle-
varon a los gobernantes de distintos paises de América Latina a
pensar en diversas acciones para el incremento de la oferta de pla-
zas o matriculas en este nivel. En Brasil, desde la década de 1990,
los gobernantes, tanto de derecha como de izquierda, han venido
adoptando politicas para la ampliacion del acceso a la educacion
superior. Aunque es importante destacar que las estrategias si han
sido distintas, toda vez que el proceso decisivo de construcciéon de
una politica publica (policy) siempre se ve afectado por la orienta-
cion politica (politics) vigente en un determinado gobierno.

Durante el gobierno del presidente Fernando Henrique Cardoso
(1994-2002), la expansion se dio principalmente mediante la crea-
cion de instituciones privadas y nuevas modalidades de ensenanza,
como ya senaldbamos anteriormente, lo cual posibilité el crecimien-
to de la oferta de plazas. Segtiin Alcantara y Da Rocha (2006: 17):

La diversificacién institucional se llev6 a cabo por medio de la creacion
de nuevas modalidades de educacion superior y también con transfor-
maciones en los perfiles organizacionales y las vocaciones académicas.
Por ejemplo, con el establecimiento de carreras cortas, que forman parte
de la ensefianza tecnoldgica. Estas carreras tienen una duracién de dos a
tres afios [y] estin enfocadas exclusivamente para el mercado de trabajo.

El numero de carreras tecnologicas pasé de 364 en 2000 a 636 en 2002
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(74.7 por ciento), segun datos del INEP (Instituto Nacional de Estudios y
Pesquisas [Anisio Teixeira]), del 2004.Enlo que se refiere a la expansion
de la educacion superior, se observa que el sistema ha venido creciendo
a través de las 1Es [instituciones de educacion superior] privadas. Con
base en datos del INEP (2004), se puede notar que en el periodode 1993 a
2002, el sector privado creci6 221.2 por ciento y de 1 644 IES registradas
en 2002, s6lo 195 son publicas, representando el 11.9 por ciento, mien-

tras que 1 437 son particulares, correspondiendo al 88.1 por ciento.

En el gobierno de Lula da Silva y con continuidad en el de la
presidenta Dilma Rouseff (2011-2014) —guardadas las debidas
proporciones— la educacién superior brasilefia nuevamente se
restructurd. El enfoque de la politica educativa pasé de la diver-
sificacion a la ampliacion de las oportunidades, sobre todo para
estudiantes afrodescendientes, indigenas' y pobres, por medio de
politicas de discriminacion positiva, que buscaron garantizar el ac-
ceso y la permanencia en este nivel de ensefianza.

El 24 de abril de 2007, Lula da Silva sancion6 el Plan de Desa-
rrollo de la Educacion (PDE), cuyo principal objetivo fue mejorar la
educacion en el pais en todos sus niveles. De entre las principales
acciones del PDE destacan el crecimiento al doble de la matricula en
las universidades federales, la ampliacion y apertura de las carreras
nocturnas, y el combate a la desercion universitaria (MEC, 2007).
Igualmente, en consonancia con el PDE, el gobierno federal institu-
y6, en ese mismo afio, por medio del Decreto nim. 6096, el Reuni
que, de acuerdo con su articulo 1°, tiene como objetivo “crear con-
diciones para la ampliacion del acceso a la educacion superior, para
el nivel de grado, para el mejor aprovechamiento de la infraestruc-
tura fisica y los recursos humanos existentes en las universidades
federales” (DoU, 2007: s/p; traducciéon nuestra).

1 En este capitulo nos valemos de las categorias raciales tradicionalmente usadas por los cen-
sos demograficos del Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica, en los cuales las personas
pueden identificarse como pertenecientes a una u otra raza: blancos (brancos, de ascenden-
cia europea), negros (pretos, o afrodescendientes), pardos (personas de ascendencia mixta),
amarillos (amarelos, descendientes de asiaticos) e indigenas. Si lo eligen, también pueden no
identificarse por su raza.
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Asi, en el periodo de 2003 a 2013, la educacion superior publi-
ca tuvo un crecimiento significativo, en comparacioén con los afios
anteriores, pues paso de 207 IES en 2003 a 3071 en 2013. A pesar de
que la politica se enfocé en la expansion de la educacion superior
publica, el sector privado continué creciendo: pas6 de 1652 IES en
2003 a 2090 en 2013 (INEP, 2015). La estrategia utilizada redund6
en la ampliacion de la oferta de plazas para el pregrado; en la Red
Federal de Educacion Superior se crearon 14 nuevas instituciones,
entre 2003 y 2010, y mas de 100 nuevos campus. La expansion de
la Red ocurri6é fundamentalmente por la creaciéon de nuevas univer-
sidades federales, asi como por la apertura de campus en las provin-
cias. El numero de municipios atendidos por las universidades pasé
de 114 en 2003, a 237 a finales de 2011 (MEC, 2017: s/p).

El debate sobre la ampliacion de las oportunidades educativas y
sociales tiene relacion directa con la creencia de que las sociedades
deben tratar a sus miembros de manera igualitaria, tanto en el senti-
do formal como en el material. Ese presupuesto y la premisa que liga
a la educacion con la disminucion de las desigualdades sociales se
constituyeron en ideales que impregnaron el pensamiento social del
siglo xx. El primero se sustenta en la idea de que las personas deben
ser tratadas como iguales en todas las esferas institucionales que
afectan la vida. La segunda se apoya en la suposicion de que la edu-
cacion —mas alla de su contribucion al crecimiento econémico y al
desarrollo cientifico y tecnolégico— ha de constituir un elemento
fundamental para la movilidad social de los ciudadanos, por medio
de la identificacion del talento y del esfuerzo personal, independien-
temente de los origenes sociales de los individuos.

De acuerdo con Rocha (2007), la educaciéon posee importantes
componentes simbolicos y culturales que no deben ser relaciona-
dos simplemente con la l6gica econémica; es decir, la educaciéon no
puede ser vista s6lo como un valor econémico. Este planteamiento
es contrario al pensamiento reduccionista de algunos economistas
de la educacion, segun el cual “siempre que la instruccion eleve las
futuras rentas de los estudiantes, habrad una inversion. Es una inver-
sion en el capital humano, en forma de habilidades adquiridas en las
escuelas” (Schultz, 1973: 25).
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En contraposicion con la teoria del capital humano, Sen (2000)
intenta situar la discusion sobre el papel de la educacion mas alla
del mero desarrollo econémico. De acuerdo con este autor, la educa-
cién como inversion en capital humano no debe restringirse solo al
aumento de las posibilidades de produccion, de ahi que proponga el
concepto de capacidad humana con base en el siguiente argumento:

Si la educacién hace a una persona mds eficiente en la produccién de
mercancias, entonces tendremos claramente un aumento en el capital
humano. Esto puede incrementar el valor de la produccién en la eco-
nomia y también en la renta de la persona que recibi6 educacion. Pero,
hasta qué punto una persona se puede beneficiar de la educacién con
el mismo nivel de ingreso —al leer, comunicarse, argumentar, tener
condiciones de eleccion estando mejor informada, ser tratada con més
consideracion por los demds (¢estatus?), etcétera— Los beneficios de
la educacion, por lo tanto, exceden su papel como capital humano en
la produccién de mercancias. La perspectiva mas amplia de la capaci-
dad humana tendria en cuenta —y valoraria— esos aspectos adiciona-

les (Sen, 2000: 332; énfasis nuestro).

Entonces, segin el argumento seniano, el desarrollo debe ser
entendido como una forma de libertad politica, econémica y so-
cial de los individuos, de ahi la necesidad de que el capitalismo sea
construido con base en un poderoso sistema de valores y normas.
El concepto de capacidad humana es mds amplio que el de capital
humano, porque expresa la idea de que los seres humanos no son
meramente medios de produccion, sino que por el contrario cons-
tituyen la finalidad de todo el proceso. Como nosotros la entende-
mos, la capacidad humana esta directamente asociada a la igualdad
de oportunidades dado que, en el ambito de ese debate, el desempe-
fo esta estrechamente vinculado con el acceso a la educacion:

En una sociedad en la que todas las personas tengan acceso a las
mismas oportunidades educativas, tanto en términos de cantidad y

calidad, las diferencias que puedan existir en el éxito escolar serian
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atribuibles a las distintas capacidades individuales: inteligencia o ha-
bilidades cognitivas. Por el contrario, en una sociedad en donde las
personas de los distintos niveles socioeconémicos tengan acceso a di-
ferentes tipos y cantidades de educacidn, la realizaciéon educativa que
los adultos tengan puede deberse en parte a las cualidades individua-
les, pero posiblemente refleje mas las diferentes oportunidades de ac-
ceso a la educacion que tienen los grupos sociales a los que pertenecen
[...] En términos estrictos no existe desigualdad natural. Hay diferen-
cias naturales que se pueden utilizar para clasificar a las personas en
una jerarquia. Pero tal jerarquia es siempre una construccion social,
nunca natural, pues la jerarquizacién supone siempre clasificaciones

que necesariamente son de origen cultural (Solera, 2005: 217-219).

En esa linea de pensamiento, la educacion seria capaz de conver-
tir el talento y el esfuerzo en indicadores sociales identificables para
la seleccion profesional y ser determinante de la posicion que se
ocupa en la sociedad. Por lo tanto, ya sea como elemento condicio-
nante de las oportunidades de vida o como elemento distintivo de
la condicién social, la educacion ha tenido un lugar preponderante
en la dinamica social. Entonces, podemos afirmar —guardadas las
diferencias— que, entre las estrategias utilizadas y los resultados
obtenidos en las ultimas décadas, los gobernantes brasilefios han
apostado en la educacion como medio de desarrollo socioeconémi-
co y de reduccion de las desigualdades sociales en el pais. Al respec-
to, Sobral (2000: 6) afirma que

la educacion es importante para el pais como condiciéon de competi-
tividad, en el sentido de que permite la entrada al nuevo paradigma
productivo que se basa sobre todo en la dominacién del conocimiento.
Sin embargo, la educacién también se considera relevante en lo que se
refiere a su papel de disminucién de las desigualdades sociales, o sea
como promotora de ciudadania social. De esta forma, el desarrollo
se logra a través de una mayor competitividad de los individuos, las
empresas y el pais en el mercado internacional, asi como a través de

una mayor participacion de los ciudadanos.
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Las politicas para el acceso a la educacion superior de las dltimas
dos décadas tuvieron la intencion de promover la democratizaciéon
en este nivel de ensefianza, como fundamento para una distribucién
mas equitativa de las posibilidades de vida y a través de una mayor
igualdad de oportunidades. En ese sentido,

Las politicas publicas para la expansion de la matricula y la inclusion
social constituyen un paso importante en la lucha por la superacion de
las desigualdades. En particular, para los jovenes de las clases pobres,
pero también para el pais en general, la expansion de la matricula tiene
un alto valor. Para estos jovenes que, ademads de las vulnerabilidades
econdmicas, en general, llegan al nivel superior con bajos repertorios
educativos y culturales, cada afio de escolaridad puede significar ga-
nancias salariales, aumento en el patron de consumo, elevacion de la
autoestima y las posibilidades de alcanzar mejores posiciones sociales

(Dias, 2010: 1238).

Este conjunto de cuestiones, ademds de la tradicional vision que
caracteriza a la universidad brasilefia, sobre todo la publica, como
un lugar reservado a la élite, conforma un complejo escenario por
enfrentar. No es necesario ahondar mucho mas en la reflexion para
comprender que la intencién de la politica de expansion se vinculd
con la concepcion segin la cual el acceso a la educacion superior
es una determinante para el establecimiento de una sociedad mas
equitativa.

PoL{TICAS PUBLICAS DE INCLUSION SOCIOEDUCATIVA
EN LA EDUCACION SUPERIOR BRASILENA: PROUNI

A pesar de que en las tltimas décadas el énfasis de las politicas se ha
depositado en la expansion de la educacion superior publica —por
medio del Reuni— en el gobierno de Lula da Silva se implementaron
otras acciones para posibilitar la ampliacion del acceso a la educa-
cion superior, como el Prouni, cuya finalidad ha sido expandir el
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acceso de la poblacion de bajos ingresos a la educacion superior pri-
vada. Cabe destacar que ésta representa aproximadamente 87 por
ciento del total de 1ES existentes en el pais y su participacion en el
total de matriculas de pregrado es de 74 por ciento (INEP, 2014). De
acuerdo con el Censo de la Educacion Superior de 2015, existian en
el pais 8 027 297 estudiantes matriculados en el pregrado, 6075152
estaban en 1ES privadas y apenas 1925 145 en el sector publico. La
tasa de jovenes en el grupo de edad entre 18 y 24 afos matriculados
en IES publicas y privadas era de 15.10 por ciento, considerando la
relacion edad-serie —es decir, la proporcion de alumnos con mas de
dos afios de atraso escolar—, mientras que la tasa bruta era de 28.7
por ciento (INEP, 20T5).

El Prouni fue creado por el gobierno federal en 2004 e institu-
cionalizado por la Ley num. 11096, el 13 de enero de 2005 (DOU,
2005). Como ya hemos sefialado, el Prouni tiene como finalidad
incrementar el acceso a la educacion superior, por medio de la con-
cesion de becas de estudios integrales y parciales de 50 por ciento
destinadas a los estudiantes matriculados en 1ES privadas. Se pre-
tende, también, configurarlo como una politica de inclusion social
ya que abarca el sector de la poblacion con bajos ingresos, negros,
indios y personas con discapacidad.

El Prouni otorga una mensualidad al estudiante, que es seleccio-
nado con base en la calificacion obtenida en el Examen Nacional
de Ensenanza Media (ENEM) y su situacion econdémica. Los criterios
que se siguen son los siguientes: beca integral para las personas con
ingresos familiares brutos hasta de un salario minimo y medio, y
beca parcial para aquellas con ingresos familiares brutos de hasta
tres salarios minimos (DOU, 2005). Igualmente, un porcentaje de
las becas esta reservado para aquellos maestros que quieren hacer
su licenciatura y que han sido aprobados en instituciones publicas,
para las personas autodeclaradas como negras o indigenas vy, por
supuesto, para las personas con discapacidad. En contraparte, el
gobierno ofrece exencion fiscal a aquellas 1Es privadas que partici-
pen en el Prouni.

Entre 2005 y 2015, el Prouni ofert6 mas de 1.4 millones de
becas para estudiantes. Del total de beneficiarios, 1049 645 obtu-
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vieron beca integral, lo que corresponde a 70 por ciento, y 447 580
beca parcial, lo que representa 30 por ciento (MEC, 2015).

Entre 2005 y 2014 las mujeres ocuparon 52 por ciento de las
plazas. En cuanto al porcentaje por raza, la poblacién blanca repre-
sentd 45.8 de los becarios, la parda, 32.2; la negra, 12.6; la amarilla
1.8; la indigena, o.1, y la no identificada, 1.6. Por su parte, las per-
sonas con discapacidad y los profesores de las escuelas publicas (un
total de 12225 educadores), sélo abarcaron 1 por ciento cada uno
del total de las becas (MEc, 2015).

El Prouni, a pesar de presentarse como una importante politica
de inclusion socioeducativa, ha generado algunos sefialamientos,
sobre todo en relacién con el bajo porcentaje de la participacion
de negros, pardos e indigenas; en especial si consideramos que, en
2010, los jovenes pardos y negros presentaban “una desventaja del
60 por ciento al 65 por ciento en relacion con los blancos, en lo que
respecta a la educacion superior” (Corbucci, 2014: 21).

Desde el ambito académico, también se han hecho diversos
cuestionamientos al Prouni, por ejemplo, ¢en qué medida es instru-
mento de democratizacion de acceso a la educacion superior ya que
no prioriza la permanencia de los estudiantes en las plazas disponi-
bles? o bien, ¢es posible que el Prouni esté actuando como forma de
estimulo a la expansion de instituciones privadas? De acuerdo con
Catani, Hey y De Sousa (2006), con base en el analisis de la trayec-
toria juridica —desde la formulacion de la ley de este programa y
su desarrollo posterior— es posible afirmar que el gobierno de Lula
da Silva atendi6 a las presiones de la iniciativa privada. En la vision
de estos autores, el Prouni s6lo prioriza el acceso y la permanencia
estudiantil en las plazas disponibles, lo que le impide alcanzar los
resultados establecidos.

En vista de la poblacion que atiende el Prouni, es esencial que el
gobierno disponga también de acciones dirigidas al aseguramiento
de la permanencia de los estudiantes porque éstos necesitan recur-
sos financieros para la manutencién de sus necesidades basicas
(alimentacién y vivienda, entre otros) y cuando no son atendidas,
tienden a abandonar los estudios.
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Igualmente, podemos cuestionar en qué medida la calidad de
la ensefanza esta siendo asegurada a los beneficiarios del Prouni y
del Reuni. Conforme a los datos que presentamos, la expansion de
la educacion superior se ha dado paulatinamente; pero, ¢hasta qué
punto se podran disminuir las desigualdades regionales en lo que
respecta a las oportunidades educativas? En la proxima seccion,
hacemos un andlisis sobre la calidad de la educacion superior brasi-
lefia y su distribucion en las regiones, lo cual nos servira como base
empirica para valorar el potencial de las politicas de expansion y
acceso como mecanismos de reduccion de las asimetrias educativas
y regionales.

LA EDUCACION SUPERIOR COMO MEDIO PARA
SUPERAR LAS DESIGUALDADES SOCIALES

La reflexion que aqui proponemos no puede estar completa sin ha-
blar de la evaluacion de la calidad de la ensefianza superior ofertada
en Brasil. En ese sentido, resulta util y pertinente recurrir al Indice
General de Cursos (1Gc) y al Censo de la Educacion Superior, am-
bos elaborados por el INEP. El primero es un indicador de calidad*
que evalda a las 1ES con rangos que van de 2 a §, del peor al mejor
evaluado, respectivamente. El censo, por su parte, es el instrumento
de investigacion mas completo de Brasil sobre las 1Es que ofertan
carreras en el pregrado y sobre secuencias de formacion especifica,
mas alla de sus estudiantes y profesores.

2 Para mayor detalle de los componentes y de los calculos que realiza el IGC ver <http://
portal.inep.gov.br/indice-geral-de-cursos-igc->. A grandes rasgos, se realiza anualmente y
considera los siguientes aspectos: valor medio de los CPC (Conceito Preliminar de Curso, en
espanol Dictamen Preliminar de Cursos) de los ultimos tres afos, valor medio de la ultima
evaluacion trienal disponible de los programas de posgrado (efectuada por la Coordinacion
de Mejoramiento del Personal de Nivel Superior), distribucion de los estudiantes entre los
diferentes niveles educativos, eficiencia terminal de grado y posgrado. Por su parte, el CPC
evalla la calidad de las IES tomando en cuenta distintos indicadores, entre ellos la propor-
cién de maestros y doctores y la diferencia entre el desempeno observado y el esperado
(INEP, 2015).
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Cuadro 1
Distribucion de IES por regidn sequin rango de clasificacién cualitativa 1GC

Region Rangos2y3 Rangos4y5
Norte 23 1
Noreste 33 14
(entro-oeste 11 8
Sureste 48 39
Sur 26 27
Total 4 89

Fuente: INEP 2015.

A partir de los datos del 1Gc (INEP, 201 5), observamos que exis-
te una gran disparidad acerca de la evaluacion cualitativa de las 1ES
y su distribucién por regiones (cuadro 1), que se hace ostensible
cuando constatamos que de las 20 1ES mejor evaluadas 17 se encuen-
tran en el eje sur y sudeste, 19 son publicas y s6lo hay una privada de
caracter confesional. La relevancia de este dato es mayor toda vez
que, justamente en esas regiones, aumenta la desigualdad en el acce-
so al nivel superior por raza, con el predominio de estudiantes blan-
cos (cuadro 2).

De los casi dos millones de alumnos matriculados en el sistema
publico brasilefio, poco mas de 1.32 millones autodeclara su raza: 52
por ciento son blancos; 9.8 por ciento, negros; 3 5 por ciento, pardos;
2 por ciento,amarillos,y menosde 1 por ciento,indigenas. Enla region
sureste, las cifras llegan a 451 762 estudiantes, siendo 64 por ciento
blancos; 8 por ciento, negros; 25 por ciento, pardos; mientras que
amarillos e indigenas suman 3 por ciento. La marcada desigualdad
regional en la calidad de la educacion en las 1Es brasilefias destaca
en las evaluaciones del 1Gc: las carreras ofrecidas por las institucio-
nes de las regiones sudeste y sur son las mejor evaluadas, mientras
que las peores son mds recurrentes en la region norte (cuadro 3).
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Cuadro 2
Matriculas en cursos de graduacion presenciales y a distancia por raza (en millones de personas)

Raza Brasil Piblica Brasil Sureste Piblica sureste
Blanca 2.903 0.693 1.500 0.287
Negra 0.429 0.130 0.202 0.035
Parda 1743 0.465 0.637 0.114
Amarilla 0.116 0.027 0.055 0.012
Indigena 0.032 0.009 0.009 0.001
Informacion 0.390 0.106 0.116 0.025

no disponible

No declarado 2412 0.518 1.096 0.194
Total 8.027 1.952 3618 0.672

Fuente: INEP 2015.

Finalmente, queda por tratar la situacion de las personas con
discapacidad. En Brasil la inclusion, particularmente en la educa-
cion superior, ha sido un tema cada vez mas importante en las poli-
ticas publicas a partir de la década de 1990 (Andrade, Bellosi y
Ferreira, 2015). No obstante, la ampliacion del acceso al nivel supe-
rior no ha sido facil, porque tanto en la educacién basica como en
la ensefianza media todavia existen multiples barreras que reducen
las oportunidades de esta poblacion.
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Cuadro 3
Distribucién general de la IES pdblicas por region segin rango de clasificacion 1GC

Regidn Rango 2 Rango 3 Rango 4 Rango 5
Norte 2 18 1 0
Noreste 0 26 16 0
Centro oeste 0 6 7 1
Sureste 0 10 18 8
Sur 0 8 18 2
Total 2 68 60 1

Fuente: INEP, 2015.

Por esta razén la Ley nim. 11096, en su articulo 7°, prevé que
las instituciones educativas destinen un porcentaje de sus becas “a
la implementacion de politicas afirmativas de acceso a la ensefianza
superior de las personas con discapacidad o los autodeclarados
como indigenas y negros” (DOU, 2005: s/p). Aunque, como vemos,
esta disposicion no estd dirigida unicamente a los estudiantes con
discapacidad, sino también a otros grupos excluidos.

En los ultimos afios se han registrado algunos avances en esta
materia. De acuerdo con los datos del Censo de Educacién Superior
(INEP, 2015), en 2009, el nimero de alumnos con discapacidad era
de 20530, tres afios después, la matricula se habia incrementado
ligeramente a 26633 vy, finalmente en 2015, ésta habia llegado a
37986. Las personas con discapacidad motriz eran los que mayor
participacion tenian, se estimaba que para ese afio habia 13000
estudiantes inscritos, les seguian los que tenian baja vision (9 234),
los alumnos con discapacidad auditiva (5374) y los ciegos (1923).
A pesar de esto, el porcentaje de estudiantes con discapacidad en
todo el subsistema de educacion superior llegaba a 0.43 apenas.

Los datos presentados a lo largo del capitulo son muy revela-
dores ya que, como podemos constatar, la ampliacién de las opor-
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tunidades educativas por medio de programas como el Reuni y el
Prouni no han logrado transformar significativamente la disparidad
entre los sectores favorecidos y desfavorecidos ni entre las regiones
brasilefias. Considerando que la calidad de la educacion tiene una
relacion directa con la oferta y con la efectividad de las politicas
publicas, podemos sostener que, en Brasil, las diferencias institucio-
nales acaban por reproducir los patrones de desigualdad de origen
de los estudiantes y de la desigualdad regional.

CONSIDERACIONES FINALES

En este trabajo discutimos algunas de las politicas orientadas a la
expansion y acceso a la educacion superior brasileia. Buscamos
comprender en qué medida esas formas alternativas de enfrentar la
desigualdad de oportunidades educativas en el territorio brasilefio
estan rompiendo con el statu quo o si s6lo estan contribuyendo a su
reproduccion. Tanto el Reuni como el Prouni, entendidos como ins-
trumentos para la ampliacion del acceso y la equidad, son politicas
publicas plausibles y necesarias que, sin embargo, no han generado
los efectos deseados, en razon de que los problemas mas significati-
vos del sistema educativo nacional persisten.

Algunos de los obstaculos que intervienen en la poca efectividad
de esas politicas son la baja calidad de la educacion basica ofertada
por el sistema publico, la persistencia de la distribucién desigual de
la riqueza y del conocimiento en el territorio brasilefio, la deuda
historica del Estado con los indigenas, negros, pobres y personas
con discapacidad y la mala gestion de las politicas publicas, que
muchas veces ha dado prioridad a los intereses de los actores con
mayores recursos, dejando de lado las demandas ciudadanas.

De esta manera, a pesar de que las politicas de expansion y ac-
ceso a la educacion superior han posibilitado el ingreso a individuos
provenientes de colectivos socialmente vulnerables, atin se observan
islas de excelencia —la mayoria universidades publicas— en las re-
giones econémicamente mds desarrolladas; es decir, la disparidad
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regional en la distribucion cualitativa y cuantitativa de las 1ES ain
persiste en el territorio brasilefio. Como ya sefialamos, en el eje sur
y sureste, que son las regiones mds desarrolladas desde el punto
vista socioecondmico, es donde la desigualdad por raza esta mas
acentuada, con el predominio de los estudiantes blancos. Ni qué
decir de los indigenas y de las personas con discapacidad que, hasta
la fecha, registran tasas de participacion muy bajas en todo el sub-
sistema de educacion superior.

Por lo tanto, concluimos que, mas alld de la cuestion del acce-
s0, es necesario desarrollar estrategias de discriminacion positiva
en el ambito regional y para los diferentes sectores desfavorecidos
de la poblacion. Asimismo, es importante desarrollar politicas pu-
blicas focalizadas, que sean capaces de disminuir las discrepancias
regionales y brindar oportunidades reales para que los individuos
obtengan las capacidades que realmente valoran. Esas estrategias
requieren que el sistema educativo se implique como un todo y no
sOlo el subsistema de educacion superior. En otras palabras, necesi-
tamos politicas que produzcan efectos estructurales y que modifi-
quen el statu quo.
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Inclusion en universidades de América Latina:
breve panorama sobre formacion
de profesionales en el posgrado

Blanca Estela Zardel Jacobo, José Manuel Jiménez Garcia
y Yadira Delgado Goémez

INTRODUCCION

El auge internacional que ha cobrado el paradigma de inclusion in-
fluye de manera decidida en los sistemas educativos y, de forma par-
ticular, en el mexicano. Si bien el nivel basico ha tenido una larga
trayectoria de atencion a los alumnos con discapacidad, tanto en el
nivel medio superior como en el superior los esfuerzos son recientes
y acotados a ciertos contextos.

En otros trabajos (Jacobo, Vargas y Paredes, 2013; Jacobo,
2016), sefilalabamos que era un hecho que, desde la década de 1990,
el paradigma de la inclusién habia removido los cimientos de la
educacion bdsica latinoamericana. Paralelamente, el movimiento
de los derechos humanos habia seguido presionando a los paises
para que firmaran convenciones y declaraciones en las que se com-
prometieran a impulsar la inclusién en todos los ambitos y niveles
educativos (Adame, Jacobo y Alvarado, 2016). Lo anterior hace que
las universidades enfrenten y expresen nuevos desafios ante este
mandato.

Particularmente a nosotros, como investigadores en el tema, nos
planteé la necesidad de documentar los avances que, en esta mate-
ria, han hecho las instituciones de educacion superior de Latino-



américa. Para lograrlo, desarrollamos un estudio cuyo objetivo
fue obtener informacion sobre la oferta de formacion profesional
universitaria para la atencion de las personas con discapacidad en
licenciatura y posgrado, en lo referente a educacion especial, inte-
gracion e inclusion. El presente capitulo tiene como objetivo pre-
sentar los resultados de dicha investigacion.

La busqueda se hizo a partir de la informacion institucional ver-
tida en las paginas web. Es importante sefialar que esto constituye
un primer acercamiento y que, por supuesto, entendemos que lo
que recuperamos a partir de este rastreo no necesariamente refleja
las condiciones reales de operacion de los programas ni las practi-
cas educativas. Evidentemente, se requeriria continuar con estudios
cuantitativos y, sobre todo, cualitativos, que permitan analizar a
profundidad los procesos de inclusion en la dindmica y el trabajo
cotidiano de las universidades, asi como valorar el impacto de sus
resultados.

Partimos de la idea de que la inclusion, como mandato interna-
cional y de elemental justicia para las personas con discapacidad,
debe ser considerada un asunto prioritario, por lo que las institu-
ciones educativas tendrian que disponer de informacién sobre sus
politicas y acciones de inclusion en sus paginas digitales.

La revision tedrica en la que se sustenta nuestra investigacion
nos permitié advertir que los modelos de inclusion para la edu-
cacion superior que mds influencia han tenido en América Latina
provienen basicamente de Espana,® lo cual no nos sorprende dada
la historia compleja y llena tensiones, adversidades e influencias del
efecto del colonialismo en los Estados de la region (Adame, Jacobo
y Alvarado, 2013; Cortés, 2016). Con todo, creemos que en Latino-
américa pervive la influencia europea a través del mestizaje que se
ha construido histéricamente con las formas de pensar y actuar de
los pueblos indigenas, mismas que son interpretadas y transforma-
das por la vida y la cultura de cada pais.

1 Ellibro blanco (Peralta, 2007) es un buen ejemplo de las propuestas europeas en educacion
inclusiva.
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En particular, la atencion a los estudiantes con discapacidad ha
estado marcada por tres aproximaciones: la educacion especial, la
integracion educativa y finalmente la educacion inclusiva (Jacobo,
Vargas y Paredes, 2013), que son las tres categorias que orientaron
el trabajo empirico de nuestra investigacién. Durante mucho tiem-
po, el enfoque de la educacion especial fue el anico referente para la
provision de los servicios educativos de las personas con discapaci-
dad y s6lo después, desde Europa, la integracion y mas tarde la edu-
cacion inclusiva se introdujeron como contrapeso a esa corriente
dominante (Cruz, 2016; Meléndez, 2010). Por otra parte, a pesar de
que los enfoques de la integracién y la inclusion se encuentran ted-
ricamente bien delimitados y diferenciados, las practicas muestran
las débiles fronteras y la dilucion de una en la otra (Adame, Jacobo
y Alvarado, 2016; Jacobo, 2016). Presentamos de manera sintética
las principales caracteristicas de cada paradigma en el cuadro 1.

PROGRAMAS DE FORMACION PROFESIONAL
EN AMERICA LATINA

La primera dimension de esta investigacion busco analizar la oferta
educativa en instituciones de educacion superior de Latinoamérica
y se dividié en dos grandes ejes: el estatuto de las universidades
latinoamericanas en relacion con el proceso de constituirse como
inclusivas y la formacion de posgrado en educacion especial, inte-
gracion educativa y educacion inclusiva en México.

Estado de las universidades latinoamericanas
en el proceso de constituirse como inclusivas

Este eje consistio en una exploracion de las paginas web de las uni-
versidades en Latinoamérica para indagar respecto de los procesos
de educacion inclusiva que llevan a cabo.
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Cuadro 1

Diferencias entre los paradigmas de integracion y de inclusién

Integracion

Inclusion

Basado en modelos educativos

(oncepto central:
necesidades educativas especiales

Se busca atender a las personas
con necesidades educativas
especiales, integrarlos a las escuelas

Diversidad como sinénimo de sujetos con alguna
caracteristica especial que deben ser atendidos

Enfasis en la integracion escolar
de sujetos con alguna discapacidad.

Atencion a personas
cony sin discapacidad

Se prepara al alumno
para que encaje en la escuela

(entrado en atender al alumno
integrado (en el aula, en cubiculo, etcétera)

Enfasis en la integraci6n de alumnos
con discapacidad a ambientes regulares.

Estrategia: adaptacion del curriculum
para que el alumno pueda ser atendido en el aula

Las adecuaciones eran individuales, segtn las
caracterfsticas de los alumnos integrados.

Busca brindar oportunidad educativa
a alumnos que por su discapacidad
han sido excluidos de las escuelas.

Integrar para educar

Basado en modelos sociales

(oncepto central: barreras para
el aprendizaje y la participacién

Se busca atender a la diversidad
en general no solamente a una clase
de personas

Diversidad como la caracteristica humana
que enriquece el quehacer educativo

Enfasis en la calidad y la equidad educativa
en general

Atencion a la diversidad con diferentes
estrategias educativas, donde se celebre
la diferencia

Se prepara a las escuelas para atende
la diversidad del alumnado

Centrado en atender al grupo de estudiantes
en general, sin enfatizar las caracteristicas
de alguno de los alumnos

Enfasis en los alumnos que estan excluidos,
marginados o en riesgo de estarlo por diferentes
condiciones (étnicas, lingtiisticas, fisicas...)

Estrategia: la escuela s la que se adapta para
atender a todos los alumnos, sin importar
sus diferencias

Las adecuaciones se centran en brindar las
oportunidades para que todos aprendan juntos

Busca establecer las condiciones necesarias para
desarrollar estrategias y acciones pertinentes
con capacidad de dar respuesta a la diversidad

Educareny para la diversidad

Fuente: Cortés, 2016.
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Cuadro 2

Distribucién de universidades de América Latina con proyectos sobre discapacidad (en nimero de pdginas web)

Pais Por universidades Con informacion sobre
consultadas integracion-inclusion
Argentina 102 22
Bolivia 46 0
Brasil 112 28
Chile 58 10
Colombia 75 8
(ostaRica 49 1
Cuba 12 0
Ecuador 61 4
Fl Salvador 21 1
Guatemala 15 1
Haiti 17 0
Honduras 14 0
México 88 8
Nicaragua 47 0
Panamd 19 2
Paraguay 53 1
Perti 122 1
Puerto Rico 17 0
Repdiblica Dominicana 22 0
Uruguay 7 0
Venezuela 63 2
Total paginas 21 paises 1020 89

Fuente: elaboracién propia con datos del proyecto.
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La busqueda se orientd a partir de las siguientes preguntas: ses-
tan las universidades respondiendo al reto de formar estudiantes
con discapacidad y posibilitar su acceso, permanencia, egreso y se-
guimiento?, ;qué tipos de instancias se han creado para dicho fin?,
y sdesde qué enfoques se aborda?

El objetivo fue dar a conocer las principales acciones en torno a
las politicas y los servicios que se brindan a los estudiantes con dis-
capacidad en su ingreso, permanencia y egreso en universidades pu-
blicas, estatales y privadas de Latinoamérica, identificando el papel
que ocupan nacional e internacionalmente. Aqui presentamos los
primeros hallazgos, resultado de un trabajo de tesis de licenciatura
en la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, de la unam, dirigido
por Z. Jacobo (Cortés, 2016).

Se encontraron 46 universidades latinoamericanas que ejercen
la inclusion o la integracion educativa, manifiestan su conviccion
de convertirse en instituciones inclusivas y cuentan con politicas
aprobadas, programas o servicios para la comunidad universitaria
(cuadro 2).

Si comparamos entre el total de paginas web consultadas de las
universidades y aquellas referidas a los procesos de inclusién o inte-
gracion, vemos que el resultado es muy pequeno. De las 1020 que
se revisaron, Unicamente 89 tenian informacién sobre los progra-
mas, estrategias o acciones para la integracion o la inclusion. La dis-
tribucion de las instituciones por paises fue de la siguiente manera:

* Argentina (12 instituciones). Universidad Nacional de la Pa-
tagonia San Juan Bosco, Universidad Nacional de Avellaneda,
Universidad Nacional de Lants, Universidad Nacional de Cuyo,
Universidad Nacional de la Plata, Universidad Nacional del Li-
toral, Universidad Nacional de Lujan, Universidad Nacional de
Rio Cuarto, Universidad Nacional de Rosario, Universidad Na-
cional de Salta, Universidad Nacional de San Luis y Universidad
Nacional de Tucuman.

® Brasil (19 instituciones). Universidad Federal Alfenas, Univer-
sidad Federal de Amapa, Universidad Federal del Amazonas,
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Universidad Federal de Ceard, Universidad Federal de Itajuba,
Universidad Federal de Juiz de Fiora, Universidad Federal de
Rio de Janeiro, Universidad Federal de Sao Joao del Rei, Uni-
versidad del Oeste de Santa Catarina, Universidad Federal de
Roraima, Universidad Federal de Santa Maria, Universidad Re-
gional de Blumenau, Universidad Federal de Rio Grande del
Norte, Universidad Federal de Paraiba, Universidad Tecnoldgi-
ca Federal de Parana, Universidad Ciudad de Sao Paulo, Univer-
sidad Estatal de Londrina, Universidad de Acre y Universidad
Federal de Maranhao.

o Chile (cuatro instituciones). Universidad Austral de Chile, Uni-
versidad Valparaiso, Universidad de Concepcion y Universidad
del Bio-Bio.

e Colombia (dos instituciones). Universidad de San Buenaventura
de Medellin y Universidad del Atlantico.

e México (seis instituciones). Universidad Nacional Auténoma de
México, Universidad Autéonoma de Nuevo Ledn, Universidad
de Colima, Universidad Tecnologica Emiliano Zapata, Univer-
sidad Tecnologica del Valle del Mezquital y Universidad Vera-
cruzana.

®  Panamad (dos instituciones). Universidad de Panama y Universi-
dad Tecnolégica de Panama.

®  Paraguay (una institucion). Universidad Nacional de Asuncion.

Otro aspecto sobre el que también indagamos fueron los pro-
gramas o unidades de atencién con base en el paradigma de la inclu-
sion. Al respecto, encontramos 18 instituciones: tres en Argentina,
siete en Brasil, tres en Chile, dos en Colombia, dos en México y una
en Costa Rica (cuadro 3).

La informacion hallada nos muestra la gran diversidad de for-
mas de llevar a cabo los programas ya que algunos son coordinados
por unidades, otros por departamentos, comisiones, subcomisiones
y comités, y otros mds por oficinas y nucleos de apoyo que depen-
den de secretarias que, a su vez, dependen de vicerrectorias, pro-
rrectorias o rectorias. Esto resulta interesante ya que determina, en
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gran medida, la modalidad en que se ponen en practica, el grado de
incidencia o influencia en la dindmica institucional y la voluntad
politica para incorporar la inclusiéon o la integracién en la univer-
sidad. De este modo, no es lo mismo que el programa o unidad sea
parte de una oficina constituida, que lo sea de un departamento o
bien que dependa del vicerrector o el rector, lo cual muestra la con-
solidacion y seriedad con que se plantean los asuntos sobre inclu-
si6én educativa.

Los integrantes de los programas también son muy diversos:
representantes de facultades, asistentes de drea, psicologos, pedago-
gos, intérpretes de lengua de sefias y alumnos. Podriamos decir tam-
bién que, en la medida en que haya representantes de docentes y
alumnos, con y sin discapacidad, las posibilidades de considerar los
temas de inclusion se amplian o se restringen.

Ademas, encontramos una multiplicidad de formas de difundir
y promover las tematicas de inclusion y discapacidad: jornadas, se-
minarios, conferencias, encuentros, charlas y campaiias de sensibili-
zacion sobre los derechos de las personas con discapacidad.

Existen universidades que, en su plataforma, describen los re-
cursos con los que cuentan, por ejemplo materiales académicos
digitalizados, capacitacion docente, material en formatos Braille y
de audio, cursos sobre lenguaje de sefias, cursos de lectoescritura,
distribucién de becas, disefios de espacio para la movilidad y acceso
a espacios con recursos pedagogicos y tecnologicos. Algunas insti-
tuciones mencionan también los servicios de extension y algunas
actividades deportivas y recreativas.

En términos generales, podemos decir que lo aqui presentado
evidencia la poca cantidad de universidades comprometidas con los
procesos incluyentes, cuando menos desde la informaciéon que pro-
porcionan en sus paginas web. Con todo, hay un pequefio nimero
que manifiesta un mayor interés. Es importante, sin embargo, ser
precavidos en cuanto a la perspectiva con la que se esta trabajando
y el analisis de las acciones que se realiza, para lo cual, insistimos, se
requeriria un seguimiento mas profundo de lo que las instituciones
hacen realmente en su trabajo cotidiano; es decir, en el dia a dia, de
sus diferentes funciones y servicios.
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Cuadro 3

Programas/proyectos para la inclusién en paginas web de universidades latinoamericanas

Pais Institucion Programas/proyectos
Universidad de Buenos Aires Programa Universidad y Discapacidad
) Universidad Nacional Oficina de Inclusion Educativa de Personas
Argentina ) o i i
de Cordoba en Situacién de Discapacidad
Universidad Blas Pascal Comisién de Inclusién
de Personas con Discapacidad
Universidad Federal de Goids Niicleo de Accesibilidad
Universidad Federal Division de Accesibilidad
Fluminense e Inclusion-Sensibiliza UFF
Universidad Ouro Preto Nicleo de Educacién Inclusiva
Brasil
Universidad Federal de Pampa Ncleo de Inclusion y Accesibilidad
Universidad Federal de Espiritu Santo Nicleo de Accesibilidad
Universidad de Sdo Paulo Programa de Inclusién y Accesibilidad
Universidad Federal de Acre Nicleo de Apoyo a la Inclusion
Universidad Andrés Bello Comité de Inclusién
Chile Universidad de Chile Oficina de Equidad e Inclusién
Universidad de Santiago Programa de Acceso Inclusivo,
de Chile Equidad y Permanencia
Universidad de Antioquia Programa Institucional
_ Permanente con Equidad
Colombia
Universidad del Rosario Programa IncluSer
Mésico Universidad Tecnol6gica de Santa Catarina Modelo de Inclusion Educativa y Laboral
Universidad de Santa Rosa Jaurequi Modelo de Inclusién Educativa y Laboral
(osta Rica Universidad de Costa Rica Comision nsituconal

en Materia de Discapacidad

Fuente: elaboracion propia con datos del proyecto.
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Formacion de posgrado en educacion especial, integracion
educativa y educacion inclusiva en México

Este segundo eje es parte de la investigacion Programas de Inclu-
sion en Educacion Superior de la Red Interuniversitaria de Latino-
américa y del Caribe sobre Discapacidad y Derechos Humanos. El
compromiso fue hacer el estado del conocimiento en México de
la oferta de profesionalizacion de posgrado en los ambitos de la
educacion especial, la integracion y la inclusion. De la buasqueda en
las paginas web institucionales, pudimos encontrar las siguientes
universidades y donde estan localizadas:

e Instituto Superior de Estudios Prospectivos (1SEP): Europa y en
linea en México (centro).

e Centro de Ensefianza Técnica y Superior-Universidad (CETYS):
Mexicali, Baja California (noroeste).

e Universidad del Noroeste (UNE): Tampico, Tamaulipas (nor-
este).

e Universidad Popular Auténoma de Puebla (urAEP): Puebla, Pue-
bla (centro).

e Instituto de Formaciéon Docente del Estado de Sonora (IFODES)-
Escuela Normal Superior de Hermosillo: Hermosillo, Sonora
(noroeste).

® Escuela Normal Estatal de Especializacion: Hermosillo, Sonora
(noroeste).

e Instituto de Ciencias, Humanidades y Tecnologias del Estado de
Guanajuato (ICYTEG): Irapuato, Guanajuato y Zacatecas, Zaca-
tecas (centro y centronorte).

e Universidad Cristébal Colon (ucc): Veracruz, Veracruz de Igna-
cio de la Llave (noreste).

e Universidad Auténoma del Estado de Morelos (UAEM): More-
los, Cuernavaca (centrosur).

e Instituto de Estudios Superiores de Chiapas (1EscH): Chiapas
(sureste).
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e Universidad Auténoma de Ciudad Juarez (vacjy): Ciudad Jua-
rez, Chihuahua (norte).

e Universidad Nacional Auténoma de México (uUNaM): Ciudad de
México (centro).

e Instituto Universitario del Centro de México (Educem): Guana-
juato, Guanajuato (centronorte con 104 campus en 10 estados).

e Universidad Montrer (Unimo): Michoacdn, Guanajuato, Baja
California, Veracruz y otros estados.

e Universidad Lindavista (uLv) Solistahuacan, Chiapas (sureste).

e Universidad 1expro Tuxtla Gutiérrez, Chiapas (sureste).

e Centro de Estudios del Sureste (CEss): Yucatdn (sureste).

e Universidad Teleton (posgrados): Tlalnepantla, Estado de Mé-
xico (centro).

e Universidad Santa Catarina: Monterrey, Nuevo Ledn (noreste).

e Universidad Politécnica Santa Rosa Jauregui: Querétaro (cen-
tronorte).

e Universidad Andhuac: Ciudad de México (centro).

A partir de la revisién, encontramos que 11 instituciones tienen
programas en educacién especial, cinco en inclusion y diversidad,
dos en educacion especial y necesidades educativas especiales, y tres
en integracion.

Con respecto de la ubicacion geografica, cuatro se localizan en
el noroeste del pais, una en el norte, una mas en el noreste, cinco
en el centro, tres en el centronorte y dos en el centrosur, una esta en
el este y las tltimas cuatro en el sureste.

En relaciéon con los principales rasgos, 14 programas operan
en la modalidad presencial, tres en diferentes modalidades, dos son
presenciales y en linea, uno es completamente en linea y uno mas
trabaja de manera presencial y semiescolarizada.

Asimismo, 18 instituciones incluyen en la informacién sobre los
objetivos de los programas (de una a dos lineas y hasta todo un
parrafo desglosado). Mientras que, sobre el plan de estudios, 16
instituciones ofrecen algtn tipo de informacién sobre su distribu-
cién y el contenido de sus programas. Al igual que ocurre con los
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objetivos, la amplitud varia desde una linea hasta una explicacion
mas amplia de cada uno de los semestres, créditos y asignaturas.

La duracion es variable, 12 programas son por dos afios, dos
abarcan un afio cuatro meses, otros dos son de un afio y cinco no
tienen informacion al respecto. Como parte del perfil de ingreso,
todos solicitan la licenciatura, aunque dos indican que el postulante
puede ser licenciado o pasante y uno solicita tener experiencia en
el campo. Algunos requisitos adicionales son tener promedio de es-
tudios arriba de ocho (una institucién), la realizacién de una entre-
vista o examen (dos instituciones), la acreditacion del idioma inglés
(una institucién), poseer habilidades de estudio y computacion (una
institucion), y el certificado médico (una institucion).

En cuanto a los costos y apoyos, sélo seis universidades inclu-
yen los datos de inscripcion y la colegiatura, y seis abordan la cues-
tion de las becas. Entre las que se ofrecen estan las del Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt), las becas estatales y
las becas crédito con instituciones bancarias.

Entre las ventajas que tienden a destacar las instituciones frente
a sus homologas estan programas internacionales, vinculos con ins-
tituciones de educacion superior nacionales y extranjeras, intercam-
bio de estudiantes, construccion de proyectos educativos, claustro
de profesores experimentados, talleres de investigacion, seminarios,
desarrollo de habilidades conceptuales de estrategias y practicas
profesionales o empresariales.

A la par de esta busqueda, realizamos otra, utilizando las pa-
labras clave educacion especial y discapacidad, en la que abarca-
mos desde programas de formacion continua hasta el doctorado.
Es importante sefialar que la informacién que sigue a continuacién
es independiente de los datos de las 21 instituciones tratadas ante-
riormente.

De este modo, con las palabras clave educacion especial, encon-
tramos 12 doctorados, 12 maestrias, cuatro licenciaturas y ningin
diplomado; mientras que con la palabra discapacidad localizamos
un doctorado, 18 maestrias, 23 licenciaturas y un diplomado.

La Universidad Tecnologica de Santa Catarina, de Nuevo Leon,
cuenta con el programa de Educacion Superior Incluyente y un ti-
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tulo de técnico superior universitario en Inclusion a Personas con
Discapacidad, que es impartido en linea. Esta y la Universidad Poli-
técnica de Santa Rosa Jauregui son consideradas instituciones mo-
delo en lo que respecta a la inclusion.

Finalmente, encontramos cuatro programas de técnico superior,
11 en terapia ocupacional, tres en terapia fisica, tres en fisiotera-
pia, dos en rehabilitacién y uno en las siguientes especialidades:
Motricidad Humana, Terapia Comunicacional Humana, Ingenie-
ria Biomédica, Curso Domotica e Integracion de Tecnologia en la
Edificacion, Entrenamiento Deportivo, Ingenieria Civil, Mecdnica
Automotriz, Lenguas Modernas e Ingenieria. Todos ellos cuentan
con alguna linea o nucleo relacionado con la discapacidad o la edu-
cacion especial.

CONSIDERACIONES FINALES

La busqueda de informacion para este estudio implicé un gran
esfuerzo a lo largo de cuatro afos. No obstante, es dificil pensar
que ha sido una revision exhaustiva, no sélo por los cambios y
modificaciones que tienen las plataformas, sino porque muy pro-
bablemente habra instituciones que no disponen de informaciéon
en linea sobre sus programas en educacion especial, integracion e
inclusion.

Por otra parte, queremos reiterar que no podemos confundir la
informacion de las paginas web con lo que sucede en las universi-
dades en la realidad cotidiana. Por esta razon, serd necesario cote-
jar posteriormente, a partir del trabajo de campo, cudnta de esta
informacion se concreta con los estudiantes y el personal docente
y administrativo, con o sin discapacidad.

Particularmente, de los datos recuperados en México, observa-
mos la presencia de distintos paradigmas para abordar la discapa-
cidad, aunque hay cierto predominio del médico y el de educacion
especial. Mientras, el enfoque social y los temas emergentes se van
legitimando poco a poco.

INCLUSION EN UNIVERSIDADES DE AMERICA LATINA 175



Los programas de formacion tratan de seguir los planteamien-
tos de los discursos e instrumentos internacionales —como la Con-
vencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (oNu,
2006), la Declaracion Mundial de Educacion para Todos (UNEscoO,
1990) y la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), entre otros—;
con todo, todavia es poco lo que se puede observar en cuanto al di-
sefo de politicas y programas para la inclusion en el pais. Y en pos-
grado, la investigacion creativa, innovadora y desde perspectivas
criticas sobre el tema es escasa, con unos débiles vinculos interdisci-
plinarios y poca transversalidad en el nivel institucional.

Algunos estudios sobre los procesos de inclusion (Adame, Ja-
cobo y Alvarado, 2016; Arnau, 2016; Cruz, 2016; Jacobo, Vargas
y Paredes, 2013; Jacobo, 20165 Meléndez, 20105 Skliar, Stubrin y
Gentili, 2008) muestran la brecha entre el discurso, los documentos
oficiales y las practicas reales en el sistema educativo en México. De
ahi que sea necesario llevar a cabo investigaciones mas profundas
sobre esta problematica, tanto cuantitativas como cualitativas.

Estamos convencidos de que la educacién superior, en particu-
lar el posgrado, es el ambito propicio para la investigacion, la pro-
duccion del pensamiento critico y la generacion de conocimientos.
Asimismo, es urgente que en la investigacion sobre la discapacidad
y la inclusién tomen parte, como agentes y no sélo como sujetos de
estudio, las propias personas con discapacidad.

Si la premisa de los derechos humanos no llega a la educa-
cion superior en nuestro pais, en particular, y en América Latina,
en general, no se cumplird el mandato de formar a las personas
con discapacidad en igualdad de condiciones con respecto de la
poblacién sin discapacidad y muy dificilmente se podran superar
las barreras que impiden su pleno desarrollo en todos los ambitos
de la vida social.
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Exito académico de estudiantes universitarios con
discapacidad visual: un analisis de los factores
contextuales

Guadalupe Palmeros y Avila y David Osvaldo Morales Jiménez

INTRODUCCION

El ingreso, permanencia y egreso de alumnos con discapacidad en
las universidades se ha ido incrementando, de manera paulatina,
gracias a las politicas de inclusién educativa desarrolladas interna-
cional y nacionalmente desde la segunda mitad del siglo xx. Estas
han abierto las posibilidades para que dichos alumnos tengan la
oportunidad de estudiar y cumplir su deseo de incorporarse al dm-
bito laboral en igualdad de condiciones con respecto de las personas
sin discapacidad.

En México, desde la década de 1980, las temadticas de integra-
cion y posteriormente la de inclusion educativa han estado presentes
en la discusion nacional, lo que ha posibilitado no s6lo implementar
medidas para hacer realidad el principio del derecho a la educacion,
sino también introducir una serie de normativas y orientaciones
técnico-pedagodgicas. Sin embargo, esto no ha sido suficiente, ain
falta mucho por hacer ya que no todos los que inician la educacion
bésica pueden continuar sus estudios en el nivel superior.

De acuerdo con los datos del INEGI (2015), el nivel de escola-
ridad predominante de la poblacién con discapacidad es el de pri-
maria (44.7 por ciento), le sigue la secundaria (15.3 por ciento) y
por ultimo el superior (5.7 por ciento). De ellos, 7.2 por ciento



son hombres y 4.4 por ciento mujeres; es decir, los primeros tienen
mayor presencia que las segundas. Por tipo de discapacidad, las
personas con “dificultades para ver son las que mas asisten a la
escuela (42.4 por ciento), de la poblacion con discapacidad de entre
tres a 29 afios” (INEGI, 2015: 1). El hecho de que exista un menor
porcentaje de personas con discapacidad en educacion superior se
debe a razones contextuales, socioecondmicas, académicas o insti-
tucionales, entre otras.

Ahora bien, en las ultimas décadas, la investigacion educativa
ha puesto mayor atencion al estudio de los factores que influyen en
el éxito académico de los alumnos; con todo, tratindose de alum-
nos con discapacidad visual, no existe mucha informacion, de ahi la
importancia de realizar este tipo de investigaciones.

En este trabajo se recupera una parte de los resultados de la
investigacion —financiada por el Programa de Apoyo a Proyectos
de Investigacion e Innovacion Tecnoldgica (PAPIIT) de la uNAM (con
el numero de proyecto IN300516)— Inclusion Educativa, Discapa-
cidad y Educacién Superior. Analisis de Dos Universidades Publicas
Mexicanas. El objetivo del capitulo es analizar los diferentes facto-
res que han contribuido para que los estudiantes con discapacidad
visual que se encuentran cursando estudios universitarios alcancen
el éxito académico. Especificamente, la investigacion se realizé en la
Division Académica de Educacion y Artes (DAEA) de la Universidad
Juarez Auténoma de Tabasco (UJAT) y es una aproximacion a la
inclusion educativa a través del andlisis de variables contextuales
socioecondmicas,académico-institucionalesyacadémico-personales.

Las preguntas que sirvieron de base para el analisis de la in-
formacion fueron las siguientes: scudles son las caracteristicas ge-
nerales de los estudiantes con discapacidad visual que cursan una
licenciatura en la pAEA de la WiAT?, squé factores del contexto so-
cioeconomico operan como recursos de apoyo a los estudiantes con
discapacidad visual?, ;qué factores del contexto académico han
sido facilitadores u obstaculizadores para el ingreso, permanencia y
egreso de dichos estudiantes?, y ;qué factores del contexto institu-
cional han sido favorables para que los estudiantes alcancen el éxito
académico?
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La investigacion se llevd a cabo mediante el método de estudio
de casos. Los datos presentados son resultado de las entrevistas rea-
lizadas a cinco estudiantes con discapacidad visual —con el obje-
tivo de recuperar la experiencia de los propios sujetos—, de los
cuales tres de ellos eran ciegos de nacimiento con diagndsticos de
desprendimiento de la retina bilateral, glaucoma congénito y cata-
rata congénita, mientras que los otros dos tenian baja vision, ambos
como resultado del glaucoma congénito.

Los resultados obtenidos evidencian que las condiciones socio-
demograficas no son las mas favorables para realizar estudios uni-
versitarios; no obstante, a pesar de las adversidades, los alumnos
han continuado con su formacién académica. En relaciéon con las
variables académico-institucionales se observa que la mayoria de
los entrevistados estudié en escuelas publicas —que no contaban
con materiales de apoyo educativo ni infraestructura adecuada, cu-
yos profesores no tenian la formacién necesaria para atender sus
necesidades— y que provenia de familias de bajos recursos econ6-
micos, con un capital cultural acotado. Lo anterior, sin embargo,
no fue una limitante para que los estudiantes alcanzaran el éxito
académico.

PERSPECTIVA TEORICA

Nuestra investigacion se fundamenta en el enfoque de la inclusion
educativa que la Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura (UNEsco) ha definido como

Un proceso orientado a responder a la diversidad de los estudiantes
incrementando su participaciéon y reduciendo la exclusion en y des-
de la educacién. Esta relacionada con la presencia, la participacién y
los logros de todos los alumnos, con especial énfasis en aquellos que,
por diferentes razones, estan excluidos o en riesgo de ser marginados

(UNESCO, 2008: 7).
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Igualmente, para la Organizacion de los Estados Iberoamerica-
nos (OEI), la inclusion educativa supone

Un proceso en el que hay que enfrentarse a desafios continuos cuya
correcta superacion conduce, sin duda, a mejorar la calidad educa-
tiva para todos los alumnos. En este proceso es preciso defender los
valores de equidad y de respeto a las diferencias para contribuir al
cambio de actitudes y generar apoyo social; identificar y suprimir las
barreras para el aprendizaje y la participacidn; crear oportunidades
para que todos, en especial para que los grupos habitualmente exclui-
dos, se sientan reconocidos; capacitar a los profesores y cuidar sus
condiciones de trabajo; favorecer la participacién familiar, y crear un
movimiento politico y social que ayude a la inclusion educativa (OEI,

2010: 97-98).

Uno de los colectivos habitualmente excluido de las oportuni-
dades educativas ha sido el de las personas con discapacidad. A la
discapacidad la entendemos como un vocablo genérico que incluye
“déficits, limitaciones en la actividad y restricciones en la partici-
pacion. Indica los aspectos negativos de la interaccion entre un in-
dividuo (con una ‘condicién de salud’) y sus factores contextuales
(factores ambientales y personales)” (oMs, 2001: 206).

En el Informe Mundial sobre Discapacidad, elaborado por la
Organizacion Mundial de la Salud (oms) se sefiala que “en todo
el mundo las personas con discapacidad tienen peores resultados
sanitarios, peores resultados académicos, una menor participacion
econémica y unas tasas de pobreza mas altas que las personas sin
discapacidad” (oMs/BM, 201 1: XI). De acuerdo con este organismo
internacional, todo esto es consecuencia de los obstaculos que res-
tringen el acceso de las personas con discapacidad a servicios que
muchos de nosotros consideramos obvios, en particular la salud, la
educacion, el empleo, el transporte y la informacién.

En el ambito de la educacion, los alumnos con discapacidad en-
frentan diversos problemas para su ingreso, permanencia y egreso,
sobre todo en el nivel terciario ya que son pocas las personas que
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han logrado culminar una licenciatura y mucho menos un posgra-
do. De acuerdo con Pérez-Castro (2016: 2), “su paulatino ingreso a
este nivel educativo fue el resultado de dos grandes fenomenos: la
discusion internacional a favor de sus derechos y la ampliacion de
sus oportunidades educativas”.

Para responder a esta problematica, en nuestro pais, el Plan
Nacional de Desarrollo 2013-2018 (Gobierno de México, 2013)
seflala que entre sus cinco metas nacionales estd construir una na-
cién incluyente, con el objetivo de transitar hacia una sociedad mas
equitativa, a partir de un amplio conjunto de politicas publicas a fa-
vor de los grupos vulnerables. Una de las lineas de accion se vincula
con el logro de la educacion de calidad, que garantice la inclusion y
la equidad en el sistema educativo nacional.

En ese mismo sentido, la Secretaria de Educacion Publica (SEp)
plantea que la educacién inclusiva busca poner en practica un dis-
positivo de acciones destinadas a eliminar o minimizar las barreras
que limitan el aprendizaje y la participacion de los alumnos, inde-
pendientemente de su condiciéon social, cultural, fisica o de género
(sEP, 2010). La educacion inclusiva debe ser capaz de responder a
las necesidades educativas especiales con herramientas acordes con
las caracteristicas de los educandos, pues lo verdaderamente rele-
vante son los propositos educativos.

En la daltima década, las instituciones de educacién superior han
trabajado para eliminar barreras que impiden el acceso, la perma-
nencia y el egreso de los alumnos con discapacidad, propiciando
cambios importantes tanto estructurales como académicos a fin de
favorecer la participacion de este colectivo social.

La Universidad Juarez Auténoma de Tabasco (UJAT), particular-
mente, como la institucién de educacién superior mas importante
en ese estado, desde hace varios afios ha asumido la responsabili-
dad de mejorar la atencién educativa, incrementando la cobertura
con equidad y asegurando la inclusién de todos los grupos de la
poblacién. Entre las principales acciones se encuentra el Programa
de Orientacion y Apoyo Pedagogico para Estudiantes con Necesi-
dades Educativas Especiales, que se lleva a cabo especificamente
en la DAEA, en donde estudian un grupo importante de alumnos
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con discapacidad. Adicionalmente se han generado otras medidas,
como los cursos de capacitacion para profesores y estrategias de
sensibilizacion dirigidas a estudiantes sin discapacidad, profesores
y personal administrativo.

MEeTOoDOLOGIA

El enfoque metodoldgico fue de tipo cualitativo, especificamente,
nos basamos en el estudio de casos el cual, segin Rodriguez, Gil
y Garcia (1996), se define como un proceso de busqueda que se
caracteriza por ser comprehensiva, sistemdtica y en profundidad
sobre el caso que es objeto de interés.

Para el trabajo empirico se realizaron entrevistas a profundidad
durante el periodo de julio de 2015 a julio de 2016 en la DAEA de
la ujAT, en donde se imparten las licenciaturas de Ciencias de la
Educacion, Comunicacion, Idiomas y Desarrollo Cultural (esta ul-
tima recientemente cambié su nombre a Gestion y Promocion de la
Cultura). La entrevista se organizé en cinco categorias de analisis:
a) informacién sociodemografica; b) factores y circunstancias para
el ingreso a la educacion superior; ¢) posibilidades y condiciones
para la permanencia; d) factores y circunstancias para el egreso;
e) aprendizajes significativos para el desempefo escolar. Para este
capitulo, se seleccionaron sélo algunos de los factores socioecono-
micos, académicos e institucionales.

El andlisis de la informacion se realizo mediante el programa
Atlas.ti y conllevo diversas etapas. En la primera, se definieron c6-
digos a priori, recuperados tanto de la perspectiva tedrica como de
los datos empiricos. Los codigos utilizados fueron: a) dimension
economica; b) escolarizacion previa; ¢) ingreso a la universidad; d)
trayectoria por la universidad; e) egreso; f) factores de permanencia.

La siguiente fase fue hacer un analisis general de las entrevistas
a cada sujeto, a partir del cual se identificaron citas (segmentos de
las transcripciones) relacionadas con los codigos. Con base en esto,
se establecieron las primeras relaciones entre las categorias y las citas.
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A la par de las citas y los codigos se efectuaron algunos memos que
sirvieron para puntualizar reflexiones de los investigadores con res-
pecto de las citas sefialadas.

Para la tercera fase, se realiz6 una segunda lectura de la infor-
macion con mas profundidad, a fin de identificar los primeros c6-
digos emergentes que ofrecieran datos relevantes sobre el problema
de investigacion. Con esto se pudo tener un mayor acercamiento a
la realidad de los alumnos con discapacidad visual.

Finalmente, de los c6digos iniciales, se rechazaron los que con-
sideramos que tenian menor capacidad explicativa para la infor-
macién y también aquellos que vimos que tenian poca importancia
para los entrevistados.

PRINCIPALES RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
Caracteristicas generales de los estudiantes

Todos los estudiantes provenian de familias nucleares biparentales,
aunque la madre de uno de ellos falleci6 en el transcurso de sus es-
tudios universitarios; en relacion con el género, cuatro son hombres
y una mujer; el rango de edad se encuentra entre los 20 y 27 afios
(cuadro 1).

Como se observa en el cuadro 1, los entrevistados estudiaban
las licenciaturas en Comunicacion, Educacion y e Idiomas. En lo
que respecta al tipo de discapacidad, en los cinco estudiantes ésta es
permanente, tres con ceguera total de nacimiento y dos con baja vi-
sion. La discapacidad visual “es un término muy amplio que abarca
tanto a personas que no poseen restos visuales (remanente visual)
como a aquellas que presentan un remanente visual” (Garcia, 2012:
13). La tipificacion legal de este tipo de discapacidad abarca varias
categorias: ceguera total o emaurosis, ceguera legal, disminucién o
limitacion visual y baja vision, vision parcial o vision subnormal
(Garcia, 2012: 13).
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Ahora bien, desde el punto de vista educacional, se utiliza la
siguiente clasificacion, de acuerdo con la cual tres de los estudiantes
que nos ocupan son ciegos y dos, débiles visuales profundos:

Ciegos: personas que presentan una ausencia total de percepcion vi-
sual y/o aquellas que, percibiendo o no luz, color y movimiento, no
logran definir qué es o de donde proviene y no pueden usar papel
y lapiz para la comunicacion escrita.

Débiles visuales: aquellos sujetos cuyos restos visuales (remanente vi-
sual) les permiten usar papel y ldpiz para la comunicacion escrita.

Débiles visuales profundos: son los que poseen una visién Ttil para
realizar actividades de la vida diaria, pero tienen que utilizar en la

escuela técnicas propias de los ciegos (Garcia, 2012: 13).

Factores contextuales socioecondmicos

Para este rubro se seleccionaron aquellas cuestiones relacionadas
con los antecedentes socioprofesionales de los padres, la estructura
educativa familiar en relacion con el nivel educativo y los afios de
escolaridad, asi como las expectativas académicas hacia los hijos.
Los datos que se muestran a continuacion son de cuatro padres y
madres ya que dos de los entrevistados son hermanos.

Estructura socioprofesional

Uno de los padres era carpintero, otro chofer en dependencia de
gobierno, uno mas trabajaba como intendente y el tltimo era alma-
cenista, aunque actualmente jubilado. En relacion con las madres,
tres de ellas se dedicaban a las labores del hogar, una de las cuales
falleci6 tiempo antes de haber iniciado la investigacion, mientras
que la cuarta laboraba como intendente en una oficina.
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Cuadro 1

Rasgos generales de los estudiantes con discapacidad DAEA-UJAT

Cddigo Género Edad Licenciatura Descripcion de la discapacidad

Estudiante 1 Masculino 22 Comunicacion (equera de nacimiento.
Glaucoma congénito

Estudiante 2 Masculino 2 Educacion Cequera total, por accidente en
el nacimiento (desprendimiento
de retina bilateral)

Estudiante 3 Masculino 20 Educacion Glaucoma congénito.
Baja vision

Estudiante 4 Masculino 27 Comunicacion (equera parcial.
Glaucoma congénito

Estudiante 5 Femenino 26 [diomas (equera total. Catarata

congénita de nacimiento

Fuente: elaboracién propia con base en la informacion de los entrevistados.

Estructura educativa

“El nivel de formacion alcanzado por los padres [...] suele estar en

relacion con la posicion social que ocupan” (Ruiz, 2001: 9), lo cual

es un aspecto que permite conocer el ambiente en el que se desa-

rrolla el nifo o el joven, asi como la vida cultural y oportunidades

para el aprendizaje que se le ofrecen (Pérez, 1981). En este sentido,

el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) in-

dica que

la escolaridad de los padres es uno de los factores que tiene mayor

influencia sobre la educacion de los hijos y sobre los niveles de apren-

dizaje que éstos alcanzan. Los padres mds preparados tienen mayor

aprecio por el valor de una mayor escolaridad, por lo que procuran

que sus hijos permanezcan en la escuela mds tiempo; el mayor ingreso

que suelen tener les permite ofrecer mejores condiciones de estudio en
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el hogar, y su mayor preparacion les ayuda a apoyarlos mejor (INEE,

2010: 130).

En relacion con el grado de escolaridad de los padres de los en-
trevistados, dos tenian secundaria concluida, uno habia estudiado
hasta el quinto afio de primaria y otro mdas contaba con una carrera
técnica. En cuanto a las madres, dos habian terminado la secun-
daria y una habia cursado hasta el cuarto grado de primaria. Es
decir, tanto los padres como las madres cuentan con niveles de es-
colaridad similares. Estos datos permiten observar una importante
movilidad educativa intergeneracional entre padres e hijos, pues los
primeros sélo llegaron al nivel basico, mientras que los segundos
alcanzaron el superior.

Expectativas académicas familiares

Las expectativas hacia los hijos se entienden como “esperanzas, de-
seos, sueflos, ilusiones de sus padres y madres hacia ellos” (Diaz,
Pérez y Mozd, 2009: 442). Para Ganzach (2000) éstas constituyen
una fuerza motivacional y orientadora, que mueve a las personas y
que dirige su comportamiento; en particular en lo que concierne al
nivel de escolaridad final que los adultos responsables esperan que
los nifos alcancen.

Al analizar las respuestas de los estudiantes con discapacidad,
se observa que las metas que sobre ellos tenian sus padres eran muy
altas y que, en todos los casos, esperaban que concluyeran exitosa-
mente sus estudios de licenciatura:

Estudiante 2: La expectativa que tienen ellos es muy alta, por eso me
apoyan para que termine.

Estudiante 3: Es muy alta, mis padres siempre han tenido esa expecta-
tiva hacia nosotros, de que llegaramos a la universidad, pero tam-

bién que la terminemos.
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Encontramos también que las expectativas de algunos padres
no eran las mismas que las del resto de la familia, aunque esto no
fue un impedimento para que ellos siguieran preparandose:

Estudiante 5: En casa [la expectativa es] muy alta, pero a mis demds

familiares no les importa.

Junto a las perspectivas acerca del nivel educativo de sus hijos,
los padres siempre tuvieron confianza de que su deseos, suefios o
ilusiones podian realizarse:

Estudiante 4: Para mi mama y mis hermanos es muy importante que
yo estudie una licenciatura porque ellos, como dicen, nunca se

imaginaron que yo iba a estar en la universidad.

O inclusive llegar mas lejos, es decir, que una vez concluidos los
estudios superiores continuaran estudiando:

Estudiante 1: [La expectativa hacia mi es] muy alta, incluso [mis fami-

liares] insisten que terminando la licenciatura estudie la maestria.

Estructura econémica familiar

En este rubro se tomaron en cuenta, fundamentalmente, los ingre-
sos mensuales, asi como la estructura y la dimension familiares.
En relacion con el primer aspecto, de acuerdo con la informacién
proporcionada por los entrevistados, el promedio de ingresos era
de 4 0oo pesos mensuales en dos familias (entre uno y dos salarios
minimos para 2015), 7 000 pesos en una familia (entre tres y cuatro
salarios minimos) y 12000 pesos en otra. El nimero de integran-
tes por familia oscilaba entre tres personas como minimo y nueve
cOmMoO maximo.
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Dado que en tres de las cuatro familias los ingresos son bajos,
las expectativas de los padres de que sus hijos sigan estudiando
podrian verse limitadas debido a la dificultad para disponer de los
recursos economicos necesarios para solventar la inversion en la
educacion superior. S6lo en una familia se observa un ingreso un
poco mas alto, lo que podria incrementar las probabilidades del
estudiante; no obstante, al cruzar la informacion con el nimero de
personas que dependen de ese sueldo (nueve en total), entonces, las
posibilidades de continuar preparandose pueden descender.

Como sefiala el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
(UNICEF), “los hogares en donde hay personas discapacitadas por
lo regular tienen ingresos mas bajos y mayores probabilidades de
vivir por debajo del umbral de pobreza” (2013: 14). En la familia
con nueve integrantes, dos tienen discapacidad visual y ambos estan
cursando la universidad, lo que muy probablemente represente una
proporcion significativa del ingreso familiar.

Factores contextuales académicos

Si bien es cierto que existen muchos factores académicos responsa-
bles de los aprendizajes en lo que toca al estudiante, el INEE (2010)
sefala que existen algunos que inciden de manera mas directa:
estrategias y habitos de estudio, actitudes, intereses, motivacion,
capacidad para trabajar en equipo, recursos y materiales culturales
disponibles en casa.

Para nuestra investigacion se consideraron las condiciones de
estudio, esto es, el mobiliario y materiales de apoyo educativo con
los que cuentan los estudiantes en sus casas. En las entrevistas se en-
contr6 que los cinco estudiantes disponen de computadora laptop
o portatil y, en casa, de un escritorio o mesa y librero para realizar
sus actividades; ademas, cuatro tienen impresora convencional en
casa e internet, aunque s6lo dos cuentan con mdédem; finalmente
tres poseen enciclopedias o libros de consulta.
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Algo que llama la atencién es que, a pesar de su discapacidad
visual, ninguno de ellos tiene libros especializados en Braille. Por
su parte, la UJAT tampoco dispone de este tipo de materiales en la
biblioteca, lo que permitiria a estos alumnos acceder a informacién
relacionada con su carrera.

Al preguntarles su valoracién sobre este aspecto, tres estudian-
tes dijeron que las condiciones y materiales en sus casas eran insu-
ficientes para cubrir sus necesidades, uno sefialé que le hacia falta
mucho mas, principalmente el escaner para convertir los libros a
digital, y uno mas dijo que sus condiciones eran regulares.

Factores contextuales institucionales

Aqui se considerd la tipologia del centro escolar con respecto del
sector, ya sea publico o privado, el tiempo de dedicacion a los es-
tudios y los recursos académicos de las instituciones. Cabe sefalar
que, para este rubro, se tomaron todos los niveles educativos, desde
preescolar hasta educacion superior.

Para lograr la inclusion es necesario que el contexto institucio-
nal sea adecuado para responder a las necesidades de los alumnos.
En este sentido, se encontr6 que todos los entrevistados habian cur-
sado la primaria en escuelas publicas: los mas jovenes, entre 20y 22
anos, lo hicieron en escuelas regulares, mientras que los de mayor
edad, entre 26 y 27 afios, lo hicieron en el Centro para Ciegos y
Débiles Visuales y en el Centro de Atencion Multiple (cAmM) nimero
4, ambos en la ciudad de Villahermosa, Tabasco.

La secundaria, nuevamente, todos la realizaron en escuelas pu-
blicas, los mds jovenes la hicieron en un periodo de tres afios, mien-
tras que los dos de mayor edad la terminaron en dos afios, uno
bajo la modalidad escolarizada en el Centro para Ciegos y Débiles
Visuales y el otro en una secundaria abierta.

En el bachillerato ocurrié algo similar, los tres entrevistados
mas jovenes asistieron a la escuela regular y cursaron los tres afios
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con alumnos sin discapacidad, mientras que los otros dos lo hicie-
ron en el sistema abierto, concluyendo este nivel en dos afios:

Estudiante 1: Asisti al Colegio de Bachilleres nim. 28 en el sistema
escolarizado y recibi apoyo de los profesores.

Estudiante 4): Asisti al cea [Centro de Educaciéon Abierta] y ahi no
habian [sic] maestros especializados, asi que tuvieron que solicitar
uno al Centro para Ciegos y Débiles Visuales.

Estudiante §: Asisti al CEA y realicé la preparatoria abierta. Los pro-
fesores no sabian Braille, asi que tuvieron que aprender cémo apo-

yarme.

Como podemos observar, hay una distancia de aproximada-
mente cinco afios entre los entrevistados que, aunque no es mucho
tiempo, marc6 importantes diferencias en la atencion que recibie-
ron en las escuelas. Al respecto, Juarez, Comboni y Garnique (2010:
50) advierten que

la politica educativa referente a los nifios con necesidades educativas
especiales en todos los paises no ha sido congruente a lo largo de la
historia: desde una concepcidén separatista, segregacionista de crea-
cién de recintos especiales para nifios con algtn tipo de discapacidad,
hasta la escuela de integracion, sin tener en cuenta qué es la integra-
cién escolar, como se puede llevar a cabo y qué tipo de modificaciones
curriculares se deberian haber hecho para lograrla e, incluso, qué tipo
de formacion se deberia dar a los maestros en formacién y qué clase de
capacitacion a los que estaban en ejercicio; tampoco se pensé en do-
tarlos de auxiliares que apoyasen su labor en el aula cuando contaban

con alumnos de estas caracteristicas.

En general, atender las necesidades de los alumnos es bastante
complejo tanto para las instituciones educativas como para los pro-
fesores v, tratindose de alumnos con discapacidad, el reto puede ser
aun mayor. Por ello, hay que estar conscientes de que una sociedad
incluyente busca ampliar el acceso de las escuelas a toda la pobla-
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ciéon y brindar la oportunidad para que todos tengan cabida en
ellas, accedan a una educacion de calidad vy, sobre todo, aprendan.
Las experiencias de los estudiantes con discapacidad fueron muy
diversas. Algunas evidencian el interés de las autoridades educativas
y los maestros de apoyarlos e incluirlos en la dindmica escolar:

Estudiante 2: En primaria se solicitd el apoyo de una persona de
educacion especial para los alumnos con discapacidad, mientras
que en la secundaria se contd con el apoyo de una persona de
educacion especial y en el bachillerato, recibia el apoyo de un es-
pecialista en alumnos con discapacidad por parte del Colegio de
Bachilleres.

Estudiante 3: En primaria y secundaria recibi el apoyo de una maes-
tra especializada en alumnos con discapacidad, sin embargo, en
bachillerato no tuve ningiin apoyo pedagogico.

Estudiante 4: En primaria y secundaria tuve el apoyo de un profesor
especial y en el bachillerato no habia maestros especializados, asi
que solicitaron uno al centro para ciegos y débiles visuales.

Estudiante 5: Recibi el apoyo de unos maestros de educacion espe-
cial en primaria y secundaria, mientras que en el bachillerato los
profesores no sabian Braille, asi que tuvieron que aprender de qué

manera podian apoyarme.

Como puede verse, las instituciones educativas abrieron los es-
pacios para que los alumnos con discapacidad visual pudieran estu-
diar, pero se carecia de los apoyos pedagogicos y de infraestructura
para incluirlos cabalmente. Es decir que, aunque las actitudes de los
profesores y directivos son importantes para construir una cultura
de la inclusion (Booth y Ainscow, 2002), los beneficios pueden ser
magros si a la par no existen recursos pedagogicos, materiales y
economicos:

atendiendo a la relacién entre éxito académico y tipo de centro
(publicos versus privado) debe tenerse presente una serie de factores

que determina su cardcter. Entre ellos figuran los que provienen de
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las diferentes caracteristicas familiares y personales de la poblacion
escolarizada, estatus socioeconémico y cultural de las familias, ex-
pectativas y posibilidades de continuar estudios, etcétera, pero tam-
bién debe considerarse la abundancia de material pedagogico del que
disponen los centros, la estabilidad, formacién y cualificaciéon de los

equipos docentes, etcétera (Gonzalez, 1996: 27-28).

En México, que participd en la Conferencia Mundial de Sala-
manca (UNESCO, 1994) y que firmé y ratifico la Convencion sobre
los Derechos de la Personas con Discapacidad (oNU, 2006), se espe-
ra que las instituciones educativas brinden servicios de calidad, ten-
gan los recursos materiales y pedagogicos apropiados y dispongan
de una planta docente formada que responda a las necesidades de
las personas con discapacidad, en general, y con discapacidad visual
en particular. Hasta hoy, esa meta no se ha cumplido.

Nuestros entrevistados enfrentaron multiples barreras, como la
falta de profesores capacitados, materiales inaccesibles y condicio-
nes de estudio poco favorables. A pesar de esto, en varios casos,
hubo la disposicién por parte de las instituciones de apoyarse con
otras dependencias para contratar personal especializado.

La formacion de los docentes es una pieza clave para el desarro-
llo de instituciones inclusivas, lo cual significa equiparlos con

las capacidades y los materiales necesarios para ensefiar a distintas
poblaciones estudiantiles y satisfacer las distintas necesidades de
aprendizaje de las diferentes categorias de educandos, mediante méto-
dos como el desarrollo profesional a nivel de la escuela, la formacion
inicial sobre inclusion y una instruccion en la que se tenga en cuenta el

desarrollo y los puntos fuertes de cada educando (UNEscO, 2008: 21).

Hasta aqui el analisis de los factores socioeconémicos, aca-
démicos e institucionales que, desde nuestra perspectiva, pueden
intervenir en el éxito académico de estudiantes universitarios con
discapacidad visual. Los resultados obtenidos pueden ser una base
para disefiar estrategias que coadyuven a su plena inclusion edu-
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cativa y social; también constituyen un punto de partida para de-
sarrollar estudios mdas amplios, con alcances comparativos, que
apuntalen la elaboracién de politicas incluyentes.

CONSIDERACIONES FINALES

El principal interés de esta investigacion fue analizar los factores
que inciden en el éxito académico de un grupo de estudiantes uni-
versitarios con discapacidad visual. Se espera que sus resultados
contribuyan a la toma de decisiones de los administradores edu-
cativos de la UJAT, asi como a la implantacién de estrategias que
favorezcan el acceso, la permanencia y el egreso de la poblacion
estudiantil con discapacidad. En el estudio, se pudo contrastar la
compleja articulacion que existe entre los factores contextuales so-
cioecondmicos, académicos e institucionales en la trayectoria aca-
démica de los alumnos.

En cuanto a los factores contextuales socioeconémicos, el tra-
bajo que desempeifian los padres de familia es poco calificado o
semicalificado, dado el nivel educativo basico con el que cuentan,
pero esto no les ha impedido apoyar a sus hijos en su formaciéon
académica y, ademads, generar expectativas acerca de ellos.

Respecto de los aspectos académicos, se hizo patente la impor-
tancia de contar con materiales y apoyos educativos, tanto en cali-
dad como en cantidad para buenas condiciones de aprendizaje. En
la DAEA de la UJAT, de acuerdo con los entrevistados, existen diver-
sas carencias en este rubro. Con todo, los alumnos han tratado de
compensar estas desventajas con una enorme fuerza de voluntad y
el respaldo constante de sus familias, las cuales han sido una fuente
de motivacién para que continden estudiando.

Lo anterior es una llamada de atencién para la UJAT y para las
instituciones educativas en general, pues son ellas las que tienen el
compromiso, establecido en diversos instrumentos nacionales e in-
ternacionales y en la propia Constituciéon mexicana, de garantizar
una educacién de calidad y equitativa para todos.
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En esta investigacion descubrimos que los sefialamientos sobre
las carencias de las instituciones educativas aparecieron a lo lar-
go de toda la trayectoria escolar. Como ya se indicd, durante su
formacion previa, realizada en escuelas publicas, los alumnos no
siempre contaron con profesores capacitados para trabajar en con-
textos diversos e inclusivos. Algunos ni siquiera recibieron asesoria
pedagogica u otro tipo de apoyos para mejorar sus condiciones de
aprendizaje.

La disposicion y la buena actitud de maestros y directivos fue-
ron variables que, sin duda, ayudaron a superar las barreras del
sistema educativo; no obstante, es importante insistir en que la in-
clusion de los estudiantes con discapacidad y la responsabilidad
de brindarles oportunidades educativas valiosas no se puede dejar
sOlo a la buena voluntad de las personas. Aqui, nuevamente, se des-
taca el valor de la formacién profesional y del mejoramiento de la
situacion de las escuelas para fortalecer los procesos de ingreso,
permanencia y egreso, asi como para que los alumnos construyan
aprendizajes significativos.

Por ultimo, debemos sefialar que los resultados encontrados en
esta investigacion constatan la importancia que este tipo de estu-
dios tiene en la consecucion de instituciones de educacion superior
inclusivas.
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INTRODUCCION

En Brasil la educacion especial se entiende como una modalidad
educativa que forma parte de la oferta obligatoria de educacion
basica y comprende de los cuatro a los 17 afios.

Desde la Constitucion Federal de 1988 y la Ley num. 9.394,
del 20 de diciembre de 1996, llamada de Directrices y Bases de la
Educaciéon Nacional (LDB), se agregd la dimension de la inclusion
social de las personas con discapacidad a las diferentes etapas y
modalidades del sistema educativo (DoU, 1996).

El propésito de este capitulo es examinar el ideario liberal-
capitalista que orienta el acceso y los procesos de seleccion de la
educacion escolar (bdsica, superior y la modalidad de educacion
de jovenes y adultos) y analizar algunos de los aspectos historicos
de la educacion especial en Brasil, a fin de comprender la manera
en que la inclusion socioescolar se refleja en la politica nacional de
educacion especial y sacar algunas conclusiones al respecto.



IDEARIO LIBERAL-CAPITALISTAY PROCESOS
DE SELECCION/EXCLUSION SOCIAL
EN EDUCACION BASICA Y SUPERIOR

La democratizacion de la educacion ha sido objeto de multiples de-
bates en el contexto de las politicas publicas en Brasil, al igual que
en otros paises desarrollados o en desarrollo. Hay al menos tres
vertientes dominantes en esta discusion: la primera busca relacio-
nar la democratizacion del acceso con la ampliacion cuantitativa
de la matricula, en todos los niveles y modalidades educativos; la
segunda ve a la democratizacion en términos del aumento de
la presencia de estudiantes provenientes de los sectores sociales
menos favorecidos de la poblacion, principalmente los afrodescen-
dientes, los indigenas y las personas con discapacidad; la tercera
aspira a la democratizacién a través del desarrollo de politicas
publicas que garanticen la permanencia y la calidad del proceso de
formacion en el sistema escolar.

De este modo, la democratizacion se entiende desde diversas
vertientes y posibilidades, que se reflejan en transformaciones
importantes de la educacion publica, por ejemplo los cambios que
en los ultimos afios se han implementado en los formatos de acceso
y seleccion para el ingreso. Esto, en gran medida, ha sido también
una consecuencia de los cambios que ha experimentado la propia
sociedad, que presiona cada vez mas para que el Estado ponga en
practica politicas sociales e inclusivas que contribuyan a la mejo-
ra de la calidad de vida mediante el incremento de las oportunida-
des de acceso a los bienes publicos y a los derechos sociales.

En los debates y estudios sobre la democratizacion y la in-
clusion social se pueden identificar algunas facetas significativas,
entre las que destacan: la preocupacion por mejorar el capital
cultural y la situacion socioeconémica de los estudiantes o candi-
datos, con miras a lograr una mayor igualdad en el proceso de se-
leccion; los intentos de mejorar la calidad de la educacion publica,
como requisito fundamental para la igualdad de oportunidades; la
ampliacion y la universalizacion de la educacion bésica y superior
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publica; la disposicion de politicas de accion afirmativas, entendi-
das como mecanismos de discriminacién positiva para incluir a los
que son excluidos socialmente; el examen critico de los procesos
de seleccion, —los cuales evidencian tener un cardacter elitista en
razén de que refuerzan las barreras sociales— y el énfasis en la
meritocracia sin considerar la desigualdad inherente al modo de
organizacion de la vida en la sociedad capitalista liberal.

La profundizacion de la democracia, incluso bajo el modo de
produccion capitalista, ha sido objeto de lucha de los movimientos
sociales, que buscan disefiar e implementar politicas y acciones de
caracter universal e inclusivo para promover mayor igualdad y
justicia social. En ese sentido, la democratizacién puede ser enten-
dida como un proceso que pretende instituir una democracia plena
con derechos universales.

Al pensar en la educacion escolarizada y sus procesos selec-
tivos, sobre todo en el dambito de la educaciéon superior, pode-
mos verificar que la misma estd inserta en la logica del sistema
liberal-capitalista; la seleccion para el ingreso a la educacion su-
perior, en Brasil, ocurre en un contexto de fuerte desigualdad so-
cial que refuerza la logica de la division de clases sociales. Por
tanto, comprender los conceptos de igualdad de oportunidades y
de meritocracia constituye una tarea fundamental ya que en ellos
se sustentan los mecanismos de seleccion y exclusion social. La
igualdad de oportunidades y la seleccion por méritos no pretenden
forjar una sociedad igualitaria, sino “una sociedad en la que las
desigualdades proceden tnicamente del mérito y los desempeiios
personales”, como afirma Dubet (2008: 2; énfasis nuestro).

De este modo, para comprender los mecanismos de seleccion
que permean el campo educativo, Bourdieu examina los proce-
sos de reproduccion, clasificacion y distincion social y, al mismo
tiempo, analiza conceptos fundamentales, como la ideologia del
don, la evaluacion clasificatoria, las trayectorias educativas y la
violencia simbdlica. En esa perspectiva, el ingreso a la educacion
escolarizada es el resultado de un proceso de elegir o de eleccion
realizado a lo largo de todo el recorrido escolar y que tiene fuertes
repercusiones en la trayectoria social del individuo. Esta seleccion,
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para las clases sociales menos favorecidas, deriva en una especie
de desclasificacion natural, en donde el “peso de la herencia cul-
tural es tal que se la puede poseer de manera exclusiva sin llegar a
necesitar de la exclusion, pues todo pasa como si solo se excluyera
a los que se excluyen” (Bourdieu y Passeron, 2008: 44).

Nogueira (2002), al refrerirse a Bourdieu, propone un nuevo
modo de interpretacion de la educacion y de la institucion escolar,
apuntando al desemperfio que se tiene en la escuela como resultado
del origen social del individuo:

En donde se veia igualdad de oportunidades, meritocracia, justicia
social, Bourdieu empieza a ver reproduccion y legitimacion de las
desigualdades sociales. La educacion en la teoria de Bourdieu pierde
el papel que le fue atribuido de instancia transformadora y democra-
tizadora de las sociedades y pasa a ser vista como una de las princi-
pales instituciones por medio de las cuales se mantienen y legitiman

los privilegios sociales (Nogueira, 2002: 17).

En esta perspectiva, la llamada igualdad de oportunidades es
vista desde el discurso de los dones, los talentos y de la compe-
tencia natural, sin considerar los determinantes sociales, como los
ingresos, el color, el género, el tipo de escolarizacion, la escolari-
dad de los padres, el acceso a los bienes culturales, etcétera, que
producen una especie de juicio y destino final en la trayectoria
escolar, profesional y social de cada persona.

De modo general, las politicas publicas de cufio liberal-capi-
talista enfatizan la responsabilidad del individuo por su éxito o
fracaso, minimizando los condicionantes sociales y la responsabi-
lidad que tiene el Estado en la ampliacion de los derechos sociales
y el acceso a los bienes culturales. ;Como cuestionar y superar
los ideales de la meritocracia y de seleccion cuando la sociedad los
considera justos?

1 Todas las traducciones de este capitulo son de la traductora, excepto Bourdieu y Passeron
(2008).
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Las condiciones y, por consiguiente las desigualdades sociales,
también son fuertes elementos definitorios del desarrollo y de
la escolaridad de nifios, adolescentes, jovenes y adultos: las des-
igualdades de inicio se acumulan, profundizan o se mantienen a
lo largo del proceso de escolarizacion y en la vida social, por eso
las justificaciones retoricas acaban por fortalecer el esfuerzo indi-
vidual que alimenta el ideal meritocratico. Aunque la expansion
de la relacion esfuerzo-recompensa sea la gran propaganda de ese
juego, el éxito no estd garantizado; la incertidumbre del éxito es
inherente al mérito, aunque esto no siempre esta claro. Sin embar-
go, la diseminacion de la norma internalizada de que todo trabajo
traerd una recompensa continda intrinseca en el trabajo escolar y
es esencial para el mantenimiento de la meritocracia.

Las reflexiones de Bourdieu sobre la escuela, ciertamente, con-
tribuyen a la deconstruccion de la ideologia meritocratica. Este
autor nos permite entender que, a pesar del intento por democra-
tizar el acceso a la enseflanza a través de una escuela publica y
gratuita, las posibilidades siguen siendo inequitativas y no siempre
hay manera de analizar las desigualdades escolares s6lo como
consecuencia de las diferencias de mérito entre los individuos.
La ideologia del don enmascara los mecanismos de reproduccion
social, legitimandolos, lo que contribuye a la reproduccion de la
sociedad de clases.

El uso de la evaluacion clasificatoria, que refuerza los procesos
de seleccion social, contribuye a la inculcacion del ideario de que
seleccionar y clasificar es necesario y justo. Se refuerza, pues, la
concepcion meritocratica liberal-capitalista, segun la cual s6lo los
mads aptos o los mdas capaces naturalmente deben ser seleccionados
y ascender socialmente.

Aunque la educacién esté bajo el prisma de la perspectiva
liberal-capitalista, Mészaros (2005: 59) advierte:

Si, sin embargo, los elementos progresistas de la educacién formal
tienen éxito en redefinir su tarea en un espiritu orientado hacia la

perspectiva de una alternativa hegemonica del orden existente, ellos
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pueden aportar una contribucién vital para romper la l6gica del ca-
pital, no sélo en su propio y mds limitado dominio, sino también en

la sociedad como un todo.

Por lo tanto, hay que enfatizar que la democratizacién puede
presentar significados diferentes y contribuir de alguna manera a la
superacion de las desigualdades sociales. La educacion es, pues, un
derecho social y humano y su universalizacion es fundamental para
disminuir los impactos excluyentes del sistema liberal-capitalista.
Asi, la comprension de los mecanismos de democratizacion de la
educacion y, al mismo tiempo, la ampliacion de los derechos socia-
les a través de las politicas publicas puede favorecer la inclusion de
segmentos sociales historicamente excluidos, tales como los negros,
los indigenas, las mujeres y las personas con discapacidad.

ASPECTOS HISTORICOS DE LA EDUCACION
ESPECIAL EN BRASIL

Aunque la historia de la atencion educativa a las personas con
discapacidad en Brasil data del periodo imperial, a mediados del
siglo X1X, con la construccion de instituciones para ciegos y sordos,
la discusion legal sobre su escolarizacion so6lo se dio hacia el final
de la década de 1950, en el marco de las campanas de educacion
y rehabilitacion de los sordos (Decreto nim. 42728/1957), la de
educacion y deficiencias visuales (Decreto num. 44236/1958) y la
de educacion y rehabilitacion de los minusvalidos (Decreto nim.
48961/1960)* (DOU, 1957; 1958a; 1958b,y 1960).

Tales campaiias pretendian ampliar los centros de entrena-
miento y rehabilitacion de las personas con discapacidad en todo
el territorio nacional. Gran parte de las instituciones que ofertaban
acciones educativas se constituian en forma de clinicas y servicios

2 Cabe aclarar que las nomenclaturas utilizadas a lo largo del capitulo se refieren a los términos
utilizados en la época o periodo, segun lo establecido en los documentos oficiales.
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particulares en el campo médico-hospitalario, compuestos por pro-
fesionales del area de la salud (Mazzotta, 20035).

En 19671 se instituy6 la primera LDB, por medio de la Ley nam.
4024/1961, que contempla un rubro especifico sobre la educacion
de los excepcionales. El articulo 88° expone su marco sobre los de-
ficientes: hacer lo posible “en el sistema general de educacion a fin
de integrarlos a la sociedad”; mientras que el articulo 89° refuerza
la inversion publica en las instituciones privadas consideradas aptas
para atender a las personas excepcionales (DOU, 1961).

Con la Ley num. 5692/1971, que establece la ensefianza del
primer y segundo grado, la atencion especial, ademas de la discapa-
cidad intelectual se extiende a alumnos con discapacidad y con ha-
bilidades sobresalientes en el contexto de la educacion escolarizada
a partir de las siguientes prerrogativas:

Los alumnos que presenten deficiencias fisicas o mentales, los que se
encuentren en situacion de retraso considerable en cuanto a la edad
regular de la matricula y los superdotados deberan recibir tratamiento
especial, de acuerdo con las normas fijadas por los consejos de educa-

cién competentes (articulo 9°) (Dou, 1971: s/p).

La relacion entre lo pablico y lo privado, en el contexto de la efi-
ciencia del servicio educativo, factor presente en esta relacion desde
la década de 1930, también se destaca por los incentivos otorgados
a través del poder publico segtin la Ley nim. 4024 / 1961, articulo
89°: “Toda iniciativa privada considerada eficiente por los consejos
estatales de educacion y relativa a la educacion de excepcionales,
recibird de los poderes publicos trato especial mediante becas, prés-
tamos y subvenciones” (DoU, 19671).

En este contexto destacan dos importantes instituciones brasi-
lefias especializadas en la discapacidad, especificamente en la disca-
pacidad intelectual, la Sociedad Pestalozzi, fundada en 1926, y la
Asociacion de Padres y Amigos de Excepcionales (APAE), fundada
en 1954, que amplian sus servicios en todo el territorio nacional,
ademads de ganar fuerza y espacio en el dmbito politico.
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Anteriormente, en 1960, con la Campaiia Nacional de Educa-
cion y Rehabilitacion de Deficientes Mentales (Cademe), por la via
del Decreto nim. 48 961/1960, se cred un fondo especial, sustenta-
do por créditos y contribuciones de la union, los estados y munici-
pios, en el orden publico, y por otras entidades paraestatales y de
economia mixta. Las direcciones ejecutivas de la Cademe fueron
administradas, en su gran mayoria y por largos periodos, por los
presidentes de la APAE y de la Sociedad Pestalozzi (Mazzotta, 2005).

Con los recursos financieros y patrimoniales, asi como con la
fuerza politica, tales instituciones empezaron a ser consideradas
como “de utilidad publica” y sus servicios fueron vistos como in-
dispensables para el Estado. Mds tarde, con la creacion del Centro
Nacional de Educacién Especial (Cenesp), vinculado con el enton-
ces Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) por la via del Decreto
num. 72 425/1973, se cerraron las campafias nacionales vigentes,
entre ellas la propia Cademe, por lo que los recursos fueron devuel-
tos al recién fundado Cenesp (articulo 10°) (DOU, 1973).

El cierre de la Cademe no significo una pérdida importante
para la fuerte relacion publico-privada de la educaciéon especial
porque su entonces direccion ejecutiva asumid la direccion del
Cenesp, el cual también tenia a su cargo la presidencia de la Funda-
cion Pestalozzi. A lo largo de su historia, el Cenesp, rescindido en
1986, contd con tres direcciones, de las cuales dos fueron ejercidas
por presidentes de la Fundacion Pestalozzi.

La década de 1970 estuvo marcada por el periodo de transicion
del modelo segregacionista —de aislamiento social de la persona
con discapacidad— al movimiento integracionista —enfocado en la
institucionalizaciéon como preparacion para la vida—. El supuesto
del integracionismo, asumido en la educacién, implicaba una con-
vivencia armonica de la persona con discapacidad en la sociedad.
Para ello era necesaria una cierta preparacion. Asi, desde peque-
fos, los nifios fueron encaminados a instituciones especializadas
en atender la discapacidad para que se adaptaran a la sociedad,
a realizar tareas cotidianas y a adquirir oficios para el mundo del
trabajo.
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La escuela se convirtié en un importante espacio para tales con-
quistas. Al respecto, Mazzotta destaca el cuidado que se tuvo sobre
la evaluacion de las acciones consideradas educativas:

un andlisis mas cuidadoso revela que se trata de situaciones organi-
zadas con otros propésitos que no eran educativos |[...] bajo el titulo
de Educacion de Discapacitados se encuentran registros de servicios o
atencion con varios sentidos: refugio, asistencia, terapia, etcétera. De
ahi que se deba tener cuidado extremo en la seleccion de las medidas y

acciones educativas destinadas a los discapacitados (Mazzotta, 2005:

15y 17).

De este modo, entre la década de 1970 y hasta mediados de la
de 1980, prevaleci6 en Brasil el modelo clinico, terapéutico y asis-
tencial de la educacién especial, aunque, de acuerdo con Teixeira
(2010), en los anos setenta instituciones filantropicas como las APAE
y la Fundacion Pestalozzi introdujeron un modelo educativo en los
margenes de la ensefianza regular.

La educacion especial que nace bajo la bandera de la ampliacién de
oportunidades educativas para los que estdn fuera de la normalidad,
en la medida en que no desvela los determinantes socioeconémico-
culturales que subyacen a las dificultades de integracion del alumno
diferente, en la escuela y en la sociedad, sirve de instrumento para la

legitimacion de su segregacion (Bueno, 1993: 99).

En el dmbito internacional, esta etapa estuvo marcada por los
movimientos internacionales a favor de las personas con discapaci-
dad. En 1971 la Organizacion de las Naciones Unidas (oNU) pro-
clamé la Declaracion de los Derechos del Retrasado Mental, entre
los cuales estan la instruccion y la formacion (ONU, 1971). En 1973,
se proclama la Declaracion de los Derechos de los Impedidos, re-
solucion num. 3 447/1975, que fue instituida oficialmente en Brasil
por medio de la Enmienda Constitucional nam. 12/1978, que esta-
blece en un parrafo tnico los siguientes preceptos:
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Se asegura a los discapacitados la mejora de su condicién social y
econdmica especialmente mediante: I -educacion especial y gratuita; II
-asistencia, rehabilitacion y reinsercion en la vida econémica y social
del pais; III- prohibicién de discriminacion, incluso en cuanto a la ad-
mision al trabajo o al servicio publico y a los salarios; IV- posibilidad

de acceso a edificios y espacios publicos (Dou, 1978: s/p).

Para Teixeira (2010), tal enmienda sélo se considera 1o afios
mas tarde en el articulo 227°, parrafo segundo, con complemento
en el articulo 244°, de la Constitucion Federal de Brasil de 1988.

Por otra parte, 1981 es declarado por la oNU como el Afo
Internacional de las Personas con Discapacidad, a partir del lema
“Igualdad de oportunidades para todos”. En Brasil esta década se
caracteriz6 por las revoluciones y las conquistas: fin del régimen
militar, crecimiento de los movimientos sociales organizados, con-
quista de una nueva Constitucién (CF-1988). Ademas de los dere-
chos civiles y politicos, la nueva carta magna contempla los sociales
y humanos.

En la cF-1998 la educacion se establecié como un derecho de
todos y como un deber del Estado y la familia, con el propésito de
garantizar el pleno desarrollo de la persona, el ejercicio de la ciu-
dadania y la cualificacion para el trabajo (articulo 205°), teniendo
que ser ofrecida en igualdad de condiciones para el acceso y per-
manencia en la escuela, la libertad en la ensefianza y el aprendizaje,
el pluralismo de ideas y concepciones, asi como la gratuidad y la
calidad (articulo 206°).

En cuanto a los aspectos educativos relativos a las personas
con discapacidad, ademds de los derechos y garantias fundamenta-
les derivados de la igualdad de todos ante la ley (articulo 5°), cons-
tituye un deber del Estado garantizar la educacion de las personas
con discapacidad, preferentemente en la red regular de ensefianza
(articulo 208°). Con base en los planteamientos del articulo 208°,

El término “preferentemente”, ademds de polémico, da margen a

variadas interpretaciones. Los frentes vinculados a las instituciones
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especializadas que ofrecen ensefianza especial se basan en esos argu-
mentos, segun sus explicaciones, para la practica de la ensefianza,
aunque no sean escuelas. Otros, sin embargo, se basan en la idea del
complemento de las actividades escolares [...] hay todavia corrientes
que defienden la tesis de que el término “preferentemente” se enfoca
en casos bastante especificos, como el de un nifio en un proceso de
internacion a largo plazo, o con complicaciones médicas o, mds atin,
con una enfermedad infecto-contagiosa que, en estos casos, le impide
asistir a la escuela por un periodo determinado (Alameida y Teixeira,

20T1: 117).

En 1989, por medio de la Ley num. 7853, se cred la Coordi-
nadora Nacional para la Integracion de las Personas con Discapa-
cidad (Corde), que establecié normas generales para el ejercicio de
los derechos individuales y sociales, y para la efectiva integracion
social de estos individuos (DOU, 1989).

Las politicas educativas brasilefias en el contexto de la edu-
cacion especial, hasta ese entonces, estuvieron fuertemente impul-
sadas por los movimientos internacionales de la década de 1990,
principalmente por la Conferencia Mundial de Educacién para
Todos, de Jomtien, Tailandia (UNEsco, 1990), y la Declaraciéon de
Salamanca derivada de la Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales, realizada en Espafna (UNEScO, 1994).

En 1990, se instaur6 en Brasil el Estatuto del Nifio y del Ado-
lescente (EcA), por medio de la Ley nam. 8 069/1990, un importan-
te documento legal que trajo garantias a un publico hasta entonces
desasistido de politicas especificas. En el campo de la educacion,
se reforzaron los preceptos constitucionales acerca de la responsa-
bilidad de la familia de matricular obligatoriamente a sus hijos o
pupilos en las escuelas del sistema regular de ensefianza (articulo
55, con base en la garantia de igualdad en el acceso y la perma-
nencia en la escuela (articulo 53°), propuesto por la Declaracion de
Jomtien (DOU, 1990).

En 1994, el entonces Ministerio de Educacion y Deporte es-
tablecié la denominada Politica Nacional de Educacién Especial
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(MEC, 1994), la primera que delineaba rutas distintas a los movi-
mientos de inclusién, sobre todo porque

Al reafirmar los supuestos construidos a partir de patrones homogé-
neos de participacion y aprendizaje, la politica de 1994 no genera
una reformulacién de las précticas educativas de manera que se
valoren los diferentes potenciales de aprendizaje en la ensefianza
regular, sino que mantiene la responsabilidad de la educacion de es-
tos estudiantes exclusivamente en el dmbito de la educacion especial

(MEC, 2008: 8).

En 1996, se emite una nueva LDB por medio de la Ley num.
9394/1996, que retoma las bases de la cr-1998. En su articulo
59°, plantea la necesidad de asegurar, para los estudiantes, curri-
culum, métodos, recursos y organizacion especificos para atender
sus necesidades; las condiciones especificas para las personas con
discapacidad que no hubieran alcanzado los niveles exigidos para
completar la ensefanza fundamental (de los seis a los 14 afos), la
aceleracion escolar para los alumnos superdotados y la formacion
de profesores para la inclusion de los alumnos de la educacion es-
pecial en las clases regulares. Asimismo, en su articulo 37°, sefala
que se debe asegurar a los estudiantes “que no pudieron efectuar
sus estudios en la edad regular, oportunidades educativas apropia-
das, considerando las caracteristicas del alumnado, sus intereses,
condiciones de vida y de trabajo, mediante cursos y examenes”
(DOu, 1996: s/p).

Aun asi, sélo hasta 1999, con la Declaracion de Salamanca,
logro verse reflejada en la nueva politica de educacion especial del
MEC, denominada Politica Nacional de la Persona Portadora de
Discapacidad, instituida a través del Decreto nim. 3298/1999.
Esta, aunque con una nomenclatura destinada a las personas con
discapacidad, amplia sistematicamente la atencion en la educacion
especial. De acuerdo con el articulo 24° en su parrafo primero, se
entiende por educacion especial una “modalidad de educacion es-
colar ofrecida preferentemente en la red regular de ensefianza, para
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educar a los alumnos con necesidades educativas especiales, entre
ellos, el portador de una discapacidad” (pou, 1999: s/p). Como
consecuencia, varios servicios empezaron a brindar una atencion
similar a las clases hospitalarias.

A fin de reglamentar la politica, en 2001, el MEC emiti6 las Di-
rectrices Nacionales para la Educacion Especial a través de la reso-
lucion del Consejo Nacional de Educacion/ceB, nim. 2/2001, la
cual sefala que

la atencién escolar de estos alumnos comenzara en la educacién infan-
til, en las guarderias y preescolares, asegurandoles los servicios de
educacion especial siempre que se evidencie, mediante la evaluacion
e interaccion con la familia y la comunidad, la necesidad de aten-

cion educativa especializada (MEC, 2001: 1, articulo 1).
Por su parte, el articulo 2 establece que

Los sistemas de ensefianza deben matricular a todos los alumnos, por
lo que corresponde a las escuelas organizarse para la atencion de los
educandos con necesidades educativas especiales, asegurando las con-
diciones necesarias para una educacion de calidad para todos (MEC,

20071: I).

Cabe mencionar que, en ese mismo afio, se promulgé en Brasil
el documento completo de la Convencion Interamericana para la
Eliminacién de Todas las Formas de Discriminacion contra las Per-
sonas con Discapacidad, por medio del Decreto nim. 3 956/2001,
elaborado en 1999 en la ciudad de Guatemala (pou, 2001b). De
este modo, en términos de las bases legales de la educacion especial,
mientras que en la década de 1990 se lograron instituir los princi-
pales marcos politicos y directrices sobre el tema, en la primera dé-
cada del siglo xx1, ademas de los referendos expuestos, florecieron
diversos frentes de derechos en el campo educativo (cuadro 1).

A lo largo de este apartado hemos presentado el escenario his-
torico y politico de la educacion inclusiva en Brasil. En el que sigue
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abordaremos la politica nacional de la educacion especial desde la

perspectiva de la educacion inclusiva, asi como la actual politica de

educacion especial del MEC y sus efectos en la politica publica.

Cuadro 1

Educacidn especial en Brasil: bases legales durante la primera década del siglo XXI

Aio

Marco legal

Sintesis

2000

2001

2002

2002

2002

2003

2004

2004

2005

2006

Ley ndm. 10098

Leyndm. 10172

Ley ndm. 10436

Ordenanza nim. 2678

Resolucion CNE/CP
nam. 1

Ordenanza nim. 3 284

Ley nim. 10845

Decreto ndm. 5296

Decreto ndm. 5626

Plan Nacional
de Derechos Humanos

Establece normas generales para la promocién y la accesibilidad de personas con
discapacidad. Incluye la definicién legal de lo que se entiende por discapacidad.
Plantea las demandas para las tecnologfas de apoyo y el disefio universal.

Aprueba el Plan Nacional de Educacion, con una duracién de 10 afios.

Reconocela Lengua de Sefas Brasilefia (Libras) como medio legal de comunicacién
y expresion.

Aprueba el proyecto de Ortografia en Braille para la Lengua Portuguesa y
recomienda su uso en todo el territorio nacional.

Instaura las Directrices Curriculares Nacionales para la Formacion de Profesores
de Educacién Bdsica, en nivel superior. Define las necesidades de prever, en su
organizacién curricular la formacién docente como componente de atencién
a la diversidad. Ademds, contempla en sus bases el conocimiento sobre las
particularidades de los alumnos con necesidades educativas especiales.

Trata sobre los requisitos de accesibilidad de las personas con discapacidad
para establecer los procesos de autorizacion y reconocimiento de los cursos y la
acreditacion de las instituciones.

Funda el Programa de Complementacion al Servicio Educativo Especializado de las
Personas con Discapacidad.

Reglamentacién de la Ley ndm. 10048/00, que da prioridad en la atencion
a las personas que especifica, y a la Ley ndm. 10098/00, que establece las
normas generales y los criterios bdsicos para la accesibilidad de las personas con
discapacidad o con movilidad reducida. También implementa el Programa Brasil
Accesible.

Reglamentacién de la Ley ndm. 10436/2002, que dispone sobre la Libras, y
el articulo 18° de la Ley ndm. 10098/2000, introduciéndola como disciplina
curricular obligatoria en los cursos de formacién de profesores (licenciaturas) y a
los cursos de fonoaudiologfa y de curriculum como obligatorios en la educacion
superior y en la educacién profesional.

Desarrollado en colaboracion entre la Secretaria Especial de los Derechos Humanos
y 1a UNESCO con el que se busca introducir en el curriculum de educacion bdsica
temdticas sociales vinculadas con acciones afirmativas que posibiliten la inclusién,
el acceso y la permanencia en la educacion superior.
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Afio Marco legal Sintesis

2006 Ordenanza nim. 976 Plantea los criterios sobre la accesibilidad a los eventos del MEC, conforme al
Decreto ndm. 5 296/2004.

2007 Plan de Desarrollodela  Establece como principal interés el aprendizaje y tiene como eje fortalecer la
Educacion inclusién educativa de las personas con discapacidad, abordando aspectos como
la accesibilidad, la implementacion de las salas de recursos multifuncionales y la

formacién docente para la atencién educativa especializada.

2007 Decreto ndm. 6094 Se presenta el Plan de Metas Compromiso de Todos por la Educacién, elaborado por
la Union Federal y con la colaboracién de los municipios, el Distrito Federal y los
estados, con miras a la mejora de la calidad de la educacion bésica.

2008 Politica Nacional Politica vigente que incluye el escenario de la educacion especial en Brasil, el sector
de Educacion Especial de la poblacién a ser atendido, asf como las directrices y perspectivas.
en la Perspectiva de
la Educacion Inclusiva

2008 Decreto ndm. 6571 Dispone la nueva politica de educacién especial.

2009 Decreto ndm. 6 949 Promulga el CDPD y su Protocolo Facultativo, firmados en Nueva York en 2007.

2009 Resolucién Establece las directrices operacionales para los Servicios Educativos Especializados,
ndm. 4/2009 vinculdndolos con la nueva politica de educacion especial.

Fuente: DOU (2009, 2008, 2007a, 2007b, 2005, 2004a, 2004b, 2002, 2001a, 2001b, 2000); GFB (s/f); ONU (2006).

Los REFLEJOS DE LA POLITICA NACIONAL
EN LA EDUCACION ESPECIAL EN BRASIL

Al instituir una nueva politica nacional de educacion especial, se
hicieron necesarias algunas prerrogativas que permitieran promo-
ver cambios estructurales y organizativos de los servicios prestados.
El texto de la nueva Politica Nacional de Educacién Especial en la
Perspectiva de la Educacion Inclusiva, de 2008, reconocié que su
antecesora, la Politica Nacional para la Integracion de las Perso-
nas Portadoras de Discapacidad, introducida por el Decreto nim.
3298/1999, habia ampliado el caracter de esta modalidad educativa
en la medida en que complementaba y suplementaba el proceso de
escolarizacion. Aun asi, al mismo tiempo, criticaba el poco impulso
que le daba al desarrollo de la educacion inclusiva en el sistema de
enseflanza publico.
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En ese sentido, en el marco de la Declaracion de Salamanca de
1994, el concepto de necesidades educativas especiales, previsto en
la politica anterior empez6 a extenderse rapidamente. Aunque, a la
par, se reconocieron las limitaciones para su ejecucion por parte del
poder publico:

Sin embargo, incluso con una perspectiva conceptual que apunta a la
organizacion de sistemas educativos inclusivos, que garantiza el ac-
ceso a todos los estudiantes y los apoyos necesarios para su partici-
pacioén y aprendizaje, las politicas implementadas por los sistemas de

enseflanza no alcanzaron dicho objetivo (MEC, 2008: 10).

Estas limitaciones, de orden operativo y financiero, provoca-
ron cambios en la poblacion-objetivo de la nueva politica, la cual
quedé exclusivamente destinada a las personas con discapacidad,
entendida ésta en términos de deficiencias —auditiva o sordera,
visual, intelectual, fisica y multiple—, con trastornos globales del
desarrollo (como el trastorno desintegrativo infantil, el sindrome
de Asperger y el sindrome de Rett) y con altas habilidades o super-
dotados.

La nueva politica de educacion especial (MEc, 2008) incluyd di-
versas metas en varios ambitos: en la oferta de la atencion educativa
especializada (AEE), en la formacion de los profesores —como base
de la cualificacion necesaria para la AEE y de las clases de ensefianza
regular—, en el campo de la accesibilidad arquitectonica, de trans-
porte, mobiliario y comunicaciones, asi como en la informacion y
la articulacion intersectorial para la implementacion de las politicas
publicas (MEC, 2008).

Para ello se abrieron las salas de recursos multifuncionales
(sRM), que son ambientes dotados de recursos y mobiliario adap-
tados para las actividades del campo pedagdgico. Segun establecié
la normatividad, la AEE tenia que darse prioritariamente en salo-
nes ubicados en la propia escuela o en otra escuela de ensefianza
regular. El servicio se debia brindar en el turno opuesto al de la
escolarizacion y no podia considerarse como sustituto de las cla-
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ses regulares. También podia darse en el Centro de Atencion Edu-
cativa Especializada (cAEE) del sistema publico o de instituciones
privadas-filantrépicas o bien en las instancias equivalentes de los
estados, del Distrito Federal y de los municipios.

La nueva politica de educacion especial estaba contemplada en el
Decreto num. 6 571/2008, derogado mas tarde por el Decreto nam.
7611/2011, en el cual se reconocia a la AEE como esencial en la poli-
tica nacional, asegurando al mismo tiempo las srRm, la formaciéon
continua de los profesores para la AEE, asi como la formacion de ges-
tores, educadores y demas profesionales para la educacion especial,
las adaptaciones en materia de la accesibilidad fisica y la estructu-
racion de nicleos de accesibilidad en las instituciones de educacion
superior (DOU, 2008).

Las criticas a esta politica apuntaban al peso atribuido a la AEE
como estrategia principal para la atencién de los estudiantes con
necesidades especiales. La priorizacion de los apoyos pedagdgicos
sOlo en forma de AEE y preferentemente en las SRM cooperd a sim-
plificar la oferta “de los servicios de apoyo que no encuentran sus-
tento en la literatura del area de Educacion Especial, en términos de
la efectividad para atender las necesidades tan diversificadas de este
alumnado” (Mendes y Cia, 2010: 18).

Los sefialamientos también hacian hincapié en el vinculo hist6-
rico de la educacion especial con instancias especializadas en dis-
capacidad, dado que estas instituciones privadas-filantropicas se
habian beneficiado de los recursos publicos durante mucho tiem-
po. La exigencia de separar los servicios privados de los publicos
fue promovida por la cF-1988 y posteriormente ratificada por la
LDB/1996, pero esto no se logrd concretar del todo. El término pre-
ferentemente, adoptado en estas dos politicas en relaciéon con la
asignacion de la matricula de personas con discapacidad en el sis-
tema de ensefianza regular, fue asumido por las instituciones priva-
das como una posibilidad para continuar con la oferta de servicios
educativos.

El problema fue que el término aparece una vez mds en la nueva
politica en lo referente a la AEE ya que se planteaba que ésta podia
ser ofrecida “preferentemente en el sistema regular de ensefianza,
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pudiendo ser realizado por medio de convenios con instituciones
especializadas, sin perjuicio del sistema educativo” (MEC, 2008: 7;
énfasis nuestro).

El articulo 6 del Decreto nim. 6 571/2008, que sustituy6 al
articulo 9 bis del Decreto num. 6 523/2007, establecia que “la
atencion educativa especializada podra ser ofrecida por los siste-
mas publicos de ensefianza o por las instituciones mencionadas
en el articulo 14” (DOu, 2008: s/p). Estas instituciones podian
ser “comunitarias, confesionales o filantrépicas sin fines de lucro,
con atencion exclusiva en la educacion especial, acordadas por el
poder ejecutivo competente” (DOU, 2002: s/p). Sobre esto, Viegas
(2014: 14) sostiene que la “contradiccion queda explicita en el
momento en que la legislacion y las politicas publicas educativas
asumen a la inclusién como un principio, pero subvencionan a
las instituciones privadas para la atencion educativa de las perso-
nas con discapacidad”.

Para que dichas instituciones no fueran perjudicadas con el
cambio de modelo propuesto, de la educacion especial hacia la AEE,
el Decreto num. 7611/2011, en su articulo 4, sobre la base del
texto del Decreto nim. 6253/2007, instituyé la doble matricula,
resguardando el doble recurso per capita, es decir, el gobierno fe-
deral podia otorgar recursos tanto a las instituciones publicas que
promovian la ensefianza regular a las personas con discapacidad,
como a la instituciones encargadas de la AEe: “El Poder Publico
estimulara el acceso a la atencion educativa especializada de forma
complementaria o suplementaria en la ensefianza regular, aseguran-
do la doble matricula” (pou, 2008: s/p).

De este modo, el Decreto nim. 7611/2011 fue mds bien una
respuesta a las manifestaciones de las instituciones privadas acerca
del doble financiamiento de la matricula que, hasta entonces, esta-
ba centrada en las escuelas regulares (Viegas, 2014). A partir de
esto, la AEE puede brindarse en diversos espacios o establecimientos
y cada uno de ellos tiene la posibilidad de definir su propia organi-
zacion pedagodgica, aunque, segun la legislacion, sus acciones deben
estar inscritas en el proyecto politico-pedagogico de la escuela.
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Con base en todo lo anterior, podemos decir que histéricamen-
te la educacion especial en Brasil ha estado marcada por un sesgo
asistencialista, asi como por una vertiente médico-pedagdgica, que
siguen presentes en la actuacion de los profesores, en el desarrollo
de las actividades de la AEE, en las SRM y de manera mas fuerte en
los CAEE que, por su propia conformacioén y significado como ins-
tituciones especializadas, mantienen las caracteristicas del antiguo
modelo.

CONSIDERACIONES FINALES

El escenario de la oferta de la educacion especial y la configuracion
de las politicas sobre la materia muestra una fuerte relacion con el
ideario que sustenta el acceso y la permanencia, en la educacion
brasilefia, de tipo liberal-capitalista, en el que los dones y talentos
individuales son definitorios del éxito del proceso de escolarizacion.
Aunque hubo una cierta flexibilidad en los ultimos 30 afios que fa-
voreci6 la adopcion de politicas y acciones mas inclusivas.

En efecto, a partir de la cF-1988, las politicas de educacion es-
pecial muestran avances significativos en el proceso de inclusion
a las escuelas comunes de la ensefianza regular. No obstante, los
embates de la relacion publico-privada todavia estan presentes en
las politicas de atenciéon para este sector de la poblacién, aunque
en niveles cada vez mas reducidos. Los movimientos de regulacion,
derivados de las luchas sociales y que impulsaron avances en el
proceso de inclusion, también evidencian tendencias y disputas en
las ideas, el financiamiento, los modos de atencidn, la formacion de
profesores y gestores y la adecuacion de los espacios fisicos, entre
otros aspectos.

Esta situacion esta lejos de ser superada, en funcion de que las
instituciones privadas especializadas en discapacidad han buscado
constantemente mantener su hegemonia en la atencion a los estu-
diantes con necesidades educativas especiales, lo que, en cierta me-
dida, ha creado tensiones y obstaculos para desarrollar una politica
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efectivamente inclusiva que asegure el derecho de acceso y perma-
nencia de las personas con necesidades especiales en el sistema edu-
cativo, al igual que los demas alumnos de la ensefianza regular.
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Inclusion de jovenes con discapacidad auditiva
en educacion media superior: reconstruyendo
la labor docente

Gabriela de la Cruz Flores

INTRODUCCION

El presente capitulo es fruto de una linea de investigacion orientada
al estudio de los procesos de inclusion-exclusion en la educacion
media superior (EMs) desarrollada en planteles escolares ubicados
en zonas de alta vulnerabilidad social en la Ciudad de México, cuya
intencion es aportar al andlisis de entornos escolares donde con-
verge parte de la poblacion con menores recursos econémicos y
sociales. El trabajo de campo, asi como la interaccion con las comu-
nidades escolares, si bien permitieron vislumbrar problematicas
que acrecientan la falta de equidad, también han hecho ostensibles
acciones docentes gestadas para favorecer experiencias formativas
que contribuyen a la inclusion.

Del amplio crisol de experiencias formativas identificadas en
los planteles escolares estudiados, en las siguientes paginas se ana-
lizara lo que signific6 para un grupo de docentes incluir a jovenes
con discapacidad auditiva dentro de las aulas convencionales. La
indagacion se presenta como un estudio de caso, donde la unidad
de analisis principal es la actividad docente.

El capitulo se estructura en cuatro secciones. En la primera, so-
bre los antecedentes, se presenta un panorama general respecto de
la poblacion con discapacidad en México, cuya condicion, en tér-



minos generales, es muy similar a la del plano internacional (oms/
BM, 2011); ademads, se examinan algunas investigaciones sobre la
inclusion educativa de nifios y jovenes con discapacidad auditiva.
En la segunda seccion se atiende el encuadre metodologico, donde
se especifican algunas consideraciones que guiaron la indagacion
del estudio de caso. En la tercera seccion se presentan los resulta-
dos agrupados en dos partes: el advenimiento y la incorporacion,
denominaciones con las cuales se pretende mostrar cierta tempo-
ralidad que denote sucesos clave desde la voz y experiencias de los
participantes en el estudio. En la cuarta seccion se exponen algunas
consideraciones finales.

El caso expuesto es un claro ejemplo de que los cambios dentro
de las escuelas no se gestan desde la politica, los programas y las
iniciativas. Antes bien, el posible éxito de la inclusion educativa es
proporcional a la inversion en las escuelas y a la formacion docen-
te, acompafiada de un cambio radical en las culturas escolares y
sustentada en valores democraticos, donde la diferencia no sea mas
que una condicion para el aprendizaje, la participacion y el recono-
cimiento de toda la comunidad escolar.

ANTECEDENTES

La inclusion de la poblacion con discapacidad® a las escuelas regu-
lares ha formado parte de un entramado de politicas internaciona-
les y nacionales a través de las cuales se pretende el fortalecemiento
de sistemas sociales que reconozcan con equidad las diferencias y el
ejercicio pleno de derechos humanos como la libertad, la no discri-
minacion y la participacion.

1 En este capitulo se recupera el concepto de discapacidad referido por OMS/BM (2011: 4)
como un “término genérico que abarca todas las deficiencias, las limitaciones para realizar
actividades vy las restricciones de participacion, y se refiere a los aspectos negativos de la
interaccion entre una persona (que tiene una condicion de salud) y los factores contextuales
de esa persona (ambientales y personales)”.
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La poblacién con discapacidad, pese a su reconocimiento en los
planos legal y de justicia social, representa un sector de la pobla-
cién con serias desventajas que limitan su participacion. Dichas
desventajas se han traducido en mayor desigualdad, trato indigno
y menor autonomia para la toma de decisiones, en contraste con las
personas sin discapacidad. Por ello, la inclusion de la poblacion con
discapacidad sigue siendo una de las lineas estratégicas de la propia
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNEscO) y de los paises asociados, reivindicada en la
Declaracién de Incheon (UNEsco, 2015).?

Algunos datos para ilustrar las brechas entre las poblaciones
con y sin discapacidad en México: en 2014 estaban en situacién
de pobreza 54.1 por ciento de las personas con discapacidad, en
comparacion con 45.6 por ciento de aquéllos sin esta condicion
(Coneval, 2014), 0 sea que la pobreza se agudiza en el primer sector.

En lo que toca al rezago educativo, el porcentaje en poblacion
sin discapacidad representaba 18.8 por ciento, mientras que en la
otra ascendia a §1.1 por ciento, 2.72 veces mas. En efecto, las dife-
rencias entre las poblaciones con y sin discapacidad se hacen paten-
tes al comparar su nivel de escolaridad. Segin la Encuesta Nacional
de la Dindmica Demografica (Enadid) 2014,% 4.8 por ciento de la
poblacion sin discapidad de 15 afios 0 mas no contaba con algin
nivel escolar, porcentaje que ascendia a 23.1 de la poblacion con

2 En la Declaracion de Incheon y el Marco de Accion ODS4 la meta 4.5 a la letra especifica:
“De aqui a 2030, eliminar las disparidades de género en la educacién y asegurar el acceso
igualitario a todos los niveles de la ensefanza y la formacion profesional para las personas
vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indigenas y los nifos en si-
tuaciéon de vulnerabilidad” (UNESCO, 2015: 20; enfasis nuestro).

3 Para la medicion de la discapacidad en México, la Enadid 2014 (INEGI, 2016: 29) considerd
las recomendaciones del Grupo de Washington en Estadisticas de Discapacidad donde se
distinguen entre tipos de discapacidad que limitan las actividades que una persona puede
desarrollar en su vida cotidiana y magnitud de la discapacidad. Segun la medicion, una per-
sona puede presentar mas de una discapacidad. Por lo que respecta a la discapacidad audi-
tiva, ésta puede asociarse con dificultades para comunicarse, poner atencion, asi como con
problemas emocionales como una baja autoestima. La Enadid 2014 refiere que el porcentaje
total de poblacion con discapacidad en el territorio nacional representaba 6 por ciento. Las
discapacidades con mayor porcentaje corresponden a las dificultades para caminar y ver.
Aquellos con discapacidad visual representaban el mayor porcentaje (42.4 por ciento) que
asistia a la escuela entre la poblacion de tres a 29 afos.
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discapidad. En la Ems, la Enadid reportd que apenas 10.9 por cien-
to de poblaciéon con discapacidad contaba con dicho nivel escolar,
en contraste con 24.6 por ciento correspondiente a poblacion sin
discapacidad (INEGI, 2016).

En sintesis, los datos expuestos permiten delimitar de manera
cuantitativa parte de la problematica en torno a los procesos de
exclusion de la poblacion con discapacidad. Comparando la pobla-
cion con y sin discapacidad, los primeros tienden a sufrir de mayor
pobreza y carencias sociales; ademas, entre la poblacién con disca-
pacidad, las mujeres son mas vulnerables y su prevalencia tiende a
aumentar con la vejez (OMS/BM, 2011).

De la revision de la literatura sobre la inclusiéon educativa de
nifios y jovenes con discapacidad auditiva sacamos en claro que
el debate se ha centrado en los sistemas de comunicacion, la apro-
piacion de la lengua escrita, los procesos de escritura y los apo-
yos para favorecer un aprendizaje efectivo.* También hay estudios
que han profundizado en aspectos relacionados con la identidad
(Rodriguez, Arce y Sabucedo, 1997) y el desarrollo de habilidades
socioemocionales (Valmaseda, 2009). Igualmente, se ha indagado
sobre las percepciones que los oyentes tienen sobre la sordera en
espacios escolares, donde se ha encontrado evidencia de ciertos
cambios favorables, aunque siguen primando estereotipos respecto
de la discapacidad que dificultan la comprension de las diferencias
y semejanzas entre oyentes y sordos (Cambra, 2005).

Un estudio elaborado por Echeita et al. (2009) muestra dife-
rencias significativas en las percepciones sobre el aprendizaje y la
participacion de estudiantes con distintos tipos de discapacidad en
funcion de la etapa escolar. Acerca de las percepciones sobre perso-
nas con discapacidad auditiva, se sefiala que en la educacion pre-
escolar el aprendizaje y la participacion es menor dada la ausencia
inicial de sistemas de comunicacién, lo que dificulta la interaccion.
En la educaciéon primaria, pareceria que disminuyen las diferencias
por discapacidad, por lo que hay un aumento en el aprendizaje y

4 Al respecto véase la seccién monogréfica dedicada a la educacién de estudiantes sordos en
RLEI (2009).
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la participacion; sin embargo, esta situaciéon no prevalece en los
siguientes niveles educativos.

En México, la investigacion sobre la inclusion de personas con
discapacidad auditiva es incipiente. Las pocas investigaciones que
existen se han centrado en la educacion bilingtie (Cruz, 2009) y
en los procesos de ensefanza-aprendizaje de la Lengua de Sefas
Mexicana (LsM). En la revisiéon de la literatura, no se encontraron
estudios que dieran cuenta de los procesos de inclusion de nifios y
jovenes con discapacidad auditiva a las aulas convencionales.

ENCUADRE METODOLOGICO
Contexto del estudio

El caso que se describe tuvo lugar en un plantel de EMs orientado
a la formacion profesional técnica, situado en una zona de bajo
desarrollo social en la Ciudad de México.5 El plantel se encuen-
tra rodeado por edificios multifamiliares. Las vias de acceso son
limitadas. La principal actividad econémica de la poblacion es el
mercado informal. Su historia se remonta a la década de 1990. Con
el tiempo, la oferta y la demanda educativa han cambiado, ajustan-
dose a las necesidades del mercado laboral. Hoy en dia, los egresa-
dos obtienen cédulas como profesionales técnicos y certificados de
bachillerato. Aunque en sus aulas ya habian transitado estudiantes
con variadas discapacidades, sé6lo hasta el ciclo 2015-2016 —cuan-
do la matricula sumé alrededor de 1 500 estudiantes y la eficiencia
terminal oscilaba alrededor de 48 por ciento — el centro educativo
encar$ por primera vez el desafio de incorporar a un grupo de 12
jovenes con discapacidad auditiva a un aula convencional.

5  Se consulté el Indice de Desarrollo Social (IDS) propuesto por el Consejo de Evaluacién del
Desarrollo Social del Distrito Federal (Evalta-DF, 2011). El indice integra seis indicadores: ca-
lidad y espacio disponible en la vivienda, acceso a electricidad, bienes durables, adecuacion
sanitaria, seguridad social y/o servicio médico y rezago educativo. Establece cuatro niveles
para su medicion: muy bajo, bajo, medio y alto.
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Al momento de recabar la informacion, la institucion no conta-
ba con un programa o drea especifica que coordinara la inclusion
de jovenes con discapacidad ni con convenios de colaboracion con
otras entidades educativas que contribuyeran a su atencion y for-
macion; entonces, las tareas de inclusion se limitaban a la actividad
docente.

En el periodo en que se tuvo acceso al plantel, el grupo de jove-
nes con discapacidad auditiva cursaba el segundo de seis semestres
de una carrera profesional técnica orientada al mantenimiento de
equipo de computo.

Participantes

Para recabar informacion sobre el proceso de incorporacion de los
jovenes con discapacidad auditiva, se organiz6é un grupo focal con
la mayoria de los profesores que, en el ciclo escolar, estaban a cargo
del grupo en cuestion y con la intérprete en lengua de sefias, quien
colaboraba de manera cotidiana con los profesores durante el desa-
rrollo de las clases. Algunos datos de los participantes se especifican
en el cuadro 1.

Técnica

Se utilizo la técnica de grupos focales, que tiene como caracteristica
principal el analisis y la discusion de ciertas tematicas de manera
grupal.

La técnica se desarrolla en grupo, por cuanto resulta de inte-
rés la interaccion y la dindmica generadas dentro del mismo, asi
como la construccion colectiva de respuestas e incluso de posibles
soluciones ante tematicas que resulten relevantes para el grupo
en su conjunto (Kamberelis y Dimitriadis, 2013). Se establecié un
minimo de seis y un maximo de 1o participantes.
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Cuadro 1
Datos generales de los participantes del grupo focal

Género Formacion Materia Afios de (Codigo
profesional impartida antigiiedad
Femenino Intérprete Apoyo 8 INTERM1
Docente
Femenino Comunicacion Inglés 7 PROFM1
Femenino Lengua y Literatura Comunicacion 14 PROFM2
Hispanicas
Femenino Informatica Manejo 14 PROFM3
de Aplicaciones
Masculino Administracién Representacién Simbdlica 5 PROFH4
y Mercadotecnia y Angular del Entorno
Masculino Ingeniero en Comunicaciones Manejo de Circuitos 13 PROFH5
de Electronica Eléctricos

Fuente: elaboracién propia con base en los datos reportados por los participantes.

En la presente investigacion, la técnica se utiliz6 como una via
exploratoria a fin de conocer la experiencia de un grupo de profe-
sores en torno a la incorporacion de jovenes con discapacidad audi-
tiva a las aulas convencionales. La pregunta detonadora que gui6 el
didlogo fue la siguiente: squé ha significado para ustedes como pro-
fesores la incorporacion de los jovenes con discapacidad auditiva a
las aulas convencionales? A partir de esta pregunta se promovié la
discusion, lo cual permiti6é derivar diversos temas. La duracion del
grupo focal fue de 2:30 minutos. En seguida de la transcripcion, se
dialog6é de manera individual con los participantes a fin de profun-
dizar o, en su caso, precisar la informacion recabada.

Analisis de la informacidon

Para el analisis de la informacion se definieron categorias especifi-
cas que de manera dial6gica surgieron de la revision de la literatura
y de las expresiones de los informantes. El analisis permiti6 trazar
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una linea temporal que esbozé el proceso de incorporacion de los
jovenes con discapacidad auditiva al centro escolar. Los resultados
se organizaron en dos momentos denominados el advenimiento y la
incorporacion. Cada momento integra distintas categorias de ana-
lisis que se iran detallando, junto con fragmentos fruto del didlogo
con los participantes. Como apoyo al analisis, se utiliz6 el progra-
ma Atlas.ti 8. Para validar las categorias derivadas del analisis se
recurrié a la triangulaciéon teérica. Para incorporar la voz de los
participantes, se utilizaron los siguientes c6digos: INTER (intérprete)
0 PROF (profesor) seguido por las letras M (mujer) y H (hombre) y
un ndmero consecutivo y (COOR) coordinadora del grupo. Asi, por
ejemplo, el codigo INTERMT indica que la voz corresponde a la in-
térprete, por su parte PROFH4 refiere que las palabras fueron expre-
sadas por un profesor (cuadro 1). Con el propdsito de resguardar el
anonimato, los nombres de personas que los participantes mencio-
naron en los extractos fueron modificados.

REsuLTADOS

Advenimiento: entre el derecho a la educacién
y la realidad escolar

El ingreso del grupo de jovenes se debid, en parte, a la comunién
entre sus familias, las cuales se encontraban unidas desde que sus
hijos cursaban el preescolar y transitaron por los diferentes niveles
educativos como un colectivo:

INTERM1: Es un grupo que viene trabajando desde preescolar, jima-
ginate!

COOR: ¢Han cursado juntos todos los niveles escolares?

INTERM1: Desde preescolar hasta ahorita, son familias muy unidas
que han buscado que sus hijos puedan tener escuela. Estar juntos
les ha resultado para presionar a las escuelas y exigir espacios para

sus hijos.
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Segun lo referido por el propio director del plantel, los padres
de familia habian tocado puertas de distintas instituciones de EMS,
pero ninguna les habia dado una respuesta satisfactoria. Cuando
llegaron al plantel, los padres expresaron que la escuela tenia como
obligacion abrirles un espacio a sus hijos. El derecho a la educa-
cién y la obligatoriedad de la EMs® formé parte de las exigencias y
principales argumentos esgrimidos, ante los cuales el director cedié
con una condicién: que los padres contrataran el servicio de intér-
pretes de lengua de sefias, puesto que reconocié que la institucion
no contaba con la infraestructura ni la formaciéon docente para dar
respuesta efectiva a la demanda.

En México la obligatoriedad de la Ems ha traido consigo cam-
bios magros en la infraestructura y los recursos destinados a este
nivel. En los dambitos politico y legislativo, se crearon mandatos
que poco logran articularse con las condiciones reales en que se
desarrolla la vida en las instituciones escolares, privilegiando la
cobertura en detrimento de los apoyos necesarios (infraestructura,
materiales y formacion docente) para ampliar la atencion de todos
los jovenes, incluyendo a aquéllos con algun tipo de discapacidad.
Este escenario muestra una de las barreras para la inclusion ya des-
critas, por ejemplo, en el Informe Mundial sobre la Discapacidad
(oMSs/BM, 2011: 242) se sefiala que “la escasez o insuficiencia de
recursos impone una barrera importante que impide garantizar la
educacion inclusiva de los nifios [y jovenes] con discapacidad”.

Regresando al contexto del caso expuesto, las familias asumie-
ron el compromiso de contratar a dos intérpretes de lengua de sefias
y cubrir los gastos derivados de los honorarios, asi como de los

6 En febrero de 2012 se publicaron las modificaciones a los articulos 3y 31 de la Constitucién
de México consistentes en la obligatoriedad de la EMS. El articulo 3 quedo formulado de la
siguiente manera: “Todo individuo tiene derecho a recibir educacion. El Estado —Federacion,
Estados, Distrito Federal y Municipios— impartird educacion preescolar, primaria, secundaria
y media superior. La educacion preescolar, primaria y secundaria conforman la educacion
basica; ésta y la media superior serdn obligatorias’, mientras que el articulo 31, fraccion |,
establece como obligacion de los ciudadanos “Hacer que sus hijos o pupilos concurran a
las escuelas publicas o privadas, para obtener la educacién preescolar, primaria, secundaria,
media superior y reciban la militar, en los términos que establezca la ley” (Gobierno de México,
2012).
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diversos materiales que requirieran sus hijos para complementar su
formacion. Después de estos acuerdos iniciales con los padres de
familia, las autoridades escolares les comunicaron los pormenores
a los profesores que estarian a cargo de la educacion de los jovenes
en cuestion. La sorpresa ante esta situacion es relatada por una
profesora:

PROFM2: A mi me dio gusto saber que participaria como docente en
el grupo. No era la primera vez, ya hemos tenido chicos sordos,
aunque no un grupo como tal, siempre era uno el que en algin
momento llegamos a tener en las aulas. Pero después del gusto,
vino el temor porque dije: “¢Como le voy a hacer?”. Puedo decir
que he convivido con gente sorda, pero es totalmente distinto a dar
clase y mas si no tienes el conocimiento de la lengua de sefias. Me
preguntaba, “:cémo le puedo hacer para que estos chicos puedan
aprender?” [...] En la direccién nos dijeron: “Busquen las estrate-

gias y luego nos dicen qué es lo que necesitan”.

La ausencia de formacion docente, asi como la falta de recursos
necesarios para brindar apoyos adecuados y suficientes a todos los
educandos, incluyendo aquéllos con discapacidad, también se ad-
vierte como una barrera para la inclusion:

En los entornos carentes de recursos, suele haber demasiados alumnos
por aula y existe una gran escasez de docentes con formacion adecua-
da para atender en forma habitual las necesidades individuales de los
nifios [y jovenes] con discapacidad. En la mayoria de los casos, los do-
centes no conocen la lengua de sefias, lo cual constituye una barrera
para los alumnos sordos. Tampoco se dispone de otros tipos de apoyo,

como auxiliares de aula (oMS/BM, 2011: 243).

Lo referido en la cita anterior se asemeja en gran medida con lo
que sucedia en el plantel escolar en estudio. El grupo inicial estaba
integrado por 54 estudiantes (incluidos los 12 jévenes con discapa-
cidad auditiva); sin embargo, al inicio del segundo semestre suma-
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ban 43 estudiantes (restaban 1o jovenes con discapacidad auditiva).
Los profesores no habian recibido formaciéon complementaria ni
la escuela habia gestionado los medios para promover su actua-
lizacion, ademas desconocian la lengua de sefias por lo que eran
dependientes de la intérprete. No se disponia de apoyos especificos
ni de personal auxiliar dentro del aula, dado el gasto que significa-
ba para la institucion y la ausencia de la figura de apoyo al docente
en la normatividad de la contratacion del personal para atender a
poblacion con cualquier tipo de discapacidad.

Incorporacion

Aqui se relata el proceso de incorporacion de los jovenes con dis-
capacidad auditiva a través del andlisis de la actividad docente, el
papel de la intérprete, el rol de las familias y la interaccion entre
pares. Como contraparte a la incorporacion, se presentan algunas
de las causas del abandono escolar.

Entre el temor y la innovacién docente

Para los profesores protagonistas del presente caso, la incorpora-
cion de los jovenes con discapacidad auditiva representd un cambio
radical en la organizacion de sus clases, un replanteamiento sobre
su propio rol como educadores, asi como tener que enfrentarse
con dilemas que continuamente los colocaban en disyuntivas. Los
primeros dias de trabajo con el grupo, segun las narrativas de los
profesores, estuvieron marcados por el temor y el nerviosismo al
saberse carentes de herramientas didacticas:

PROFM1: El primer impacto fue de miedo, me quedé sin saliva, me
quedé sin nada, sin argumentos como para poder enfrentar la si-

tuacién [...] Creo que la primera clase todo mundo noté mi ner-
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viosismo, mi miedo. Después vino la etapa de angustia. Ayer, por
ejemplo, queria explicarles el concepto de abierto y les hacia una
sefia [extiende los brazos a los lados], entonces la maestra [intér-
prete] se acerco y me preguntd qué era lo que queria decir, enton-
ces ella hizo la sefia adecuada y ellos la captaron [...] Entonces, me
provoca mucha ansiedad saber si la estrategia que estoy utilizando
va a funcionar, a mi me hubiese encantado platicar con los pro-
fesores del anterior semestre [...]. Podemos estar entusiasmados,
pero no sabemos si lo que estamos haciendo realmente esté fun-

cionado o vaya a funcionar al concluir el semestre.

Del fragmento anterior, ademdas de destacar el nerviosismo, la
angustia y la ansiedad que le provocé a la profesora la incorpora-
cién de los jovenes con discapacidad auditiva, se advierte la falta
de comunicacién entre los maestros, la carencia de seguimiento
institucional, asi como la constante duda en torno a su actividad
docente, la cual llevé al conjunto de profesores (aunque de manera
individual) a diversificar sus estrategias, en una especie de descu-
brimiento por ensayo y error. Cada asignatura les plante6 retos
derivados del propio corpus disciplinario y profesional, asi como
de las dificultades para comunicarse con efectividad, pese al apo-
yo de la intérprete dentro del aula. Un par de fragmentos sintetizan
los continuos cuestionamientos sobre su enseflanza, uno de la pro-
fesora de inglés y el otro del profesor de matematicas:

PROFM1: Al igual que todos senti pavor, me pregunté: “¢Coémo les
ensefio el inglés? ¢La lengua de sefias es igual en inglés que en
espafiol?” [...] La maestra [intérprete| sabe inglés y ella me decia
que son sefias diferentes, entonces toda mi idea de ensefiar cam-
bib, estoy acostumbrada a ensenarles listening, speaking, pero con
ellos no puedo desarrollar esas habilidades. Entonces a lo tnico
que me voy a enfocar es a ensefiarles a traducir.

PROFH4: Yo trabajé desde primer semestre con ellos. Al principio fue
miedo, pensé: “jHasta aqui termind mi carrera!” y en segundo

semestre me decia a mi mismo: “jNo voy a poder! ;Cémo voy a
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explicar matemadticas si a los que escuchan les cuesta trabajo?”.
iMe llevé una sorpresa!, la parte grafica se les facilit6 mucho. De
los cinco mejores alumnos que tengo en ese salon, dos son sordos.
[...] Comencé a disenar mi clase para todos de tal manera que la
entendieran todos. Tenfa dos grupos en ese momento con la mis-
ma materia, el grupo de ellos [de los sordos] sali6 mucho mejor
que el otro grupo. Me doy cuenta que tengo que ser muy grafico,

puntual y centrarme en lo medular del problema.

En ambos fragmentos de nueva cuenta el pavor, el miedo y el
temor al fracaso se ponderan como las reacciones iniciales ante la
ensefianza. Si bien la decision de la profesora de inglés es un ajuste
acorde y sensible con las habilidades de los alumnos con discapaci-
dad auditiva, podria devenir en desigualdad en el aprendizaje y con
ello acentuar las desventajas de origen. Por otra parte, la segunda
cita evidencia que la actividad docente, ante la discapacidad, es un
espacio para experimentar, ensayar y ajustar. En dicho proceso el
docente realiz6 un replanteamiento de su clase, orientado al apren-
dizaje de todos, y obtuvo mejores resultados con el total del grupo.
La profesora de Comunicacion ofrecié una reflexion similar:

PROFM2: Lo que ahora planeo me ha permitido mejorar la ensefanza
para todos. Algunas estrategias que llegué a aplicar con ellos las
aplicaba con los demds y me funcionaban [...] Hay que buscar
mds estrategias que sean visuales, utilizar la tecnologia, el cafidn,
las diapositivas, ubicar peliculas, videos o canciones subtituladas,
pues estamos en la clase de comunicacién. No les gusta leer por-
que no entienden todo, aun asi, me negué a bajar el nivel de la

cultura y proponer textos mds sencillos.

Lo anterior denota dos problemas, el primero tiene que ver con
carencias en el aprendizaje, en este caso, habilidades insuficientes
para la lectura; el segundo plantea una posible disyuntiva: acercar
a los estudiantes textos menos complejos y accesibles 0 mantener
el tipo de lecturas, aunque les resulten dficiles y no los entiendan,
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lo cual podria resolverse si se ofrecieran apoyos especificos para

nivelar las habilidades de lectura, no s6lo para los estudiantes con

discapacidad, sino para toda la comunidad estudiantil.

Ahora bien, esta seccion fue denominada “Incorporacién”y no

“Inclusion” en razén de que las narrativas de los docentes referian

de manera constante que, si bien los estudiantes con discapacidad

auditiva cohabitaban en un mismo salén de clase con el resto de

sus compaiieros, conformaban un subgrupo con pocas oportuni-

dades para interactuar en actividades de aprendizaje con el grupo

en su conjunto:

PROFHjS. Al principio no establecia comunicacion con la intérprete en

el salon, pues pensaba que si lo hacia dividiria al grupo [...] sin
embargo, ya dando clases, se trabaja con dos grupos en un mismo
espacio [...]. Me relaciono mucho con ellos en las practicas, que
es cuando puedo interactuar mds, en el salén a veces me enfoco a
ellos [...] no quiero dividir el grupo, pero finalmente es otro grupo

diferente.

Sobre las tensiones entre cobertura y calidad, se observa que la

atencion de grupos numerosos resulta mas inoperante cuando hay

quienes presentan cierta discapacidad:
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PROFM3: Ayer en clase, al grupo de chicos sordos les salié su practi-

ca, pero con el resto del grupo no tuve buenos resultados [...] la
mayor parte del tiempo estuve con los chicos sordos, es frustrante
[...] Si fuese autoridad abriria un grupo especial, tendriamos me-
jores resultados al dedicarles todo el tiempo, pero entonces fraca-

sariamos en la parte de la inclusion.

PROFM2: Si en el futuro hay mds grupos de sordos, se tienen que

compensar en vez de hacer un grupo tan numeroso. Si los voy
a incluir en un grupo normal, pero entonces dejo a 20 chicos
oyentes y [para] los chicos sordos, sigue siendo inclusién [...] si

reduzco tengo mas movilidad y facilidad para trabajar con ellos.
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En lo concerniente al sentido de la evaluacion y los ajustes a las
actividades e instrumentos, el conjunto de profesores coincidié en
subrayar que una evaluacion equitativa tendria que considerar las
habilidades de los estudiantes para demostrar su aprendizaje sin
disminuir los estindares esperados:

PROFM2: Nosotros no hemos querido bajar el nivel académico [...]
los tratamos con equidad, jlos evaluamos al mismo nivel!, con las
habilidades que ellos tienen.

PROFMT: Para evaluarlos de forma equitativa, uno tiene que tener en
cuenta cudles son sus habilidades y qué es lo que ellos pueden
realizar, podemos actuar con igualdad, pero no con equidad, actio

basada en la igualdad cuando evalto igual a todos sin importar

sus habilidades.

Sin embargo, la evaluacion implica dos retos concatenados:
comunicarse eficientemente con los estudiantes con discapacidad
auditiva, para después proceder a evaluar sus capacidades en las
asignaturas especificas.

La intérprete: bisagra entre escuela y familias

Como se habia senialado, una de las condiciones del director del cen-
tro escolar en donde se encuadra el presente caso fue que los padres
contrataran el servicio de intérpretes de lengua de sefias. Al inicio
del ciclo escolar, se contaba con el apoyo de dos intérpretes pero,
antes de que concluyera el primer semestre, una de ellas desistio.
En su momento, ambas intérpretes recibian un apoyo econémico
por parte de los padres de familias sin algtn tipo de contrato o
prestacion social. Al momento de realizar el trabajo de campo, la
intérprete que participé en el grupo focal sefial6 que, si bien era
intérprete de lengua de sefias, no contaba con la formacién pedago-
gica y didactica:
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INTERMT: Este es mi primer trabajo en una escuela apoyando a un
grupo de chicos sordos [...] para mi es un reto. Si por lo menos
salen cinco de este nivel, jpara mi va ser un triunfo! [...] Mi labor
es que mis chicos aprendan por medio de mi lo que les estén ense-
fiando los maestros y de mi depende que aprendan o no aprendan
[...] como decia la maestra, puede haber teléfono descompuesto,
entonces yo prefiero preguntarles a los maestros: “Digame, ¢qué
quiso decir? ¢Cémo se hace? ¢;Como lo puedo explicar?” [...] Ha
sido dificil para mi [...] También se generaron dificultades con los
papas, por eso se fue la otra intérprete. Con los maestros nunca he
tenido problemas, al contrario, siempre he tenido el apoyo para
que me mantenga aqui. Si yo trabajara por el dinero no estuviera
aqui [risas]. Pero yo quiero ayudar, tengo una sobrina sorda y co-
nozco las dificultades que ha enfrentado. Ha sido una labor dificil
y un reto para mi, no nada mds para los maestros [...]. Cuando
concluye una clase siento frustracién porque creo que mi trabajo

no esta funcionando.

Ante la falta de apoyos institucionales y de formacion docente,
la labor de la intérprete resulta muy compleja, pues debe entender la
tematica en estudio para poder traducirla y explicarla. Por otra par-
te, la figura de la intérprete dentro del aula ofrece cierta seguridad
y compania a los profesores ante un escenario que de manera ince-
sante provoca incertidumbre y ansiedad. En el siguiente fragmento,
se ejemplifica la interaccion entre la intérprete y los profesores:

coor: ¢Como se coordina usted como intérprete con los docentes?
¢Discuten previamente lo que se trabajara en el aula?

INTERMT: No nos coordinamos, pues no hay tiempo. En el momento
en que ellos dan clase yo estoy apoyandoles. Es decir, voy trabajan-
do de manera paralela junto con los profesores.

PROFM2: Si, es nuestra hada madrina. Si nos pusiéramos de acuerdo
antes de la clase, es un tiempo extra que nosotros tendriamos que in-
vertir y francamente no podemos disponer de mds tiempo, pues no

tenemos descarga de horario y salimos corriendo a otros empleos.
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PROFM3: Yo observé el semestre pasado que las intérpretes eran mas
las tutoras que los propios papds [...] queda s6lo una porque las
cuestionaban los papds: “¢Por qué va mal mi hijo? {Ustedes tienen
la culpa, son las responsables!” [...] ella les ayuda a comunicarse,
pero no es la responsable de juntarles las tareas [...] los papds pen-
saron que ellas [las intérpretes] les iban a apoyar en todo y ademads

pensaban que sus hijos aprobarian con facilidad.

La familia: entre la exigencia y el desinterés

Parece contradictoria la exigencia con que los padres de familia arri-
baron al plantel, la de hacer valer el derecho a la educacién de sus
hijos, y —como lo percibieron los docentes— la nula dedicacion que
estaban dispuestos a brindarles fuera del aula:

PROFM2: Llegaron [los padres de familia] con la idea de que la escuela
era sencilla [...]. Hay un chico que no sabe leer, entonces le pregunté
a la mama: “¢Cémo llegd su hijo a este nivel si no sabe leer?”, lo
fueron pasando sin que le exigieran. Al llegar aqui supongo que los
papas pensaron que iba a ser lo mismo, que nosotros les ibamos a
decir: “Entrégame esto y ya pasaste”, pero no fue asi. Ademas, los
papas pensaron que la escuela iba a resolver todo y que ellos no se
involucrarian, pero cuando vieron que sus hijos requerian apoyo en
casa ya no quisieron continuar, para ellos es mds facil y mds cémo-
do sacar a sus hijos de la escuela y ponerlos a trabajar o que hagan

algo en casa que apoyarles con la escuela.

Cabria preguntarse si dicho desinterés es producto de la creencia
de que el aprendizaje es asunto de la escuela o es una respuesta del
bajo nivel escolar de los padres, que probablemente merme su capa-
cidad de fortalecer la formacién de sus hijos, mas atin cuando ésta
esta fincada en el dominio de saberes profesionales técnicos cuyo
lenguaje resulta altamente especializado. O sea que esto puede de-
notar carencias serias sobre el capital sociocultural de las familias.
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La interaccion: la unién como fortin

De lo referido por el grupo de docentes se destacan dos espacios de
la interaccion entre los estudiantes con puntos de interseccion. Un
primer espacio es el que se genera en el interior del mismo grupo
de jovenes con discapacidad auditiva, orientado a conformar un
equipo de trabajo en las aulas.

Un segundo espacio se genera cuando se desborda cierta aper-
tura fuera del ambito dulico, que permite que jovenes sin discapaci-
dad convivan e interactiien asumiendo diferencias, pero acertando
en la construccion de canales de comunicacion que les permitan
un acercamiento. Los siguientes fragmentos son ilustrativos de los
lazos que se han generado entre los jovenes:

PROFM3: En clase hay chicos oyentes que los apoyan [...] cuando es-
tamos en clase de teoria, los chicos sordos se sientan juntos, pero
al lado hay chicos que estdan al pendiente para ayudarlos sin que
yo se los diga.

PROFM2: Entre los chicos oyentes tenemos dos que aprendieron el
lenguaje de sefias, el semestre pasado no sabian y, con tal de comu-
nicarse con ellos, aprendieron [...]

PROFM3: Le decia ayer a la intérprete que me sorprendia que hay
una chica que trae suspirando a los chicos de otros salones, ella
se asoma en mi salén y todos: “jBrenda! jAhi va!” Todos hacen
lo posible por hablarle. En general, las chicas sordas tienen fama
con chicos de otros semestres y las buscan. jQuién sabe cémo les

hablan, cémo se comunican, pero ahi estan detras de ellas!

Como se observa, la primera cita revela como se organizan
espacialmente los jovenes con discapacidad auditiva (juntos pero
abiertos al apoyo de sus compaiieros). Las citas segunda y tercera
acentuan la apertura e incluso la solidaridad de la comunidad estu-
diantil. No obstante, para el grupo de profesores, esta apertura no
se da con jovenes que presentan otro tipo de discapacidad:
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PROFM3: En otros chicos con discapacidad si se han presentado agre-
siones, rechazo o discriminacion. A este grupo de chicos sordos se
les quiere mucho, tanto a los varones como a las chicas [...] puedo
decir que jamds he escuchado una ofensa para ellos. Tenemos dos
chicos con labio leporino —uno en cuarto y otro en sexto— que
continuamente han recibido agresiones fisicas y verbales, incluso
entre ellos mismos se han agredido.

PROFM1: Ha costado mucho trabajo incluir a otros chicos con disca-
pacidad. Por ejemplo, hay un chico con Asperger que no le habla a
nadie de su salén.

PROFH5: También estd el caso de Daniel, super buleado por todo mun-
do [...] El tiene hidrocefalia, problemas de lenguaje y de motricidad
[...] Lo tuve en el primer semestre y me costé mucho trabajar con él,
no se le veian ganas de trabajar, era apdtico. Por el contrario, los chi-
cos sordos son los primeros que estdn en el salon, llegan temprano,
trabajan bien, se integran y se sientan adelante [...] Hay chicos con

otros problemas que se esconden, se sientan hasta atris, se aislan.

Si bien no se profundiz6 en cémo se ha atendido al resto de
los jovenes con discapacidad en el plantel, las tres intervenciones
resultan ilustrativas sobre los estigmas, el acoso escolar e incluso
la propia autoexclusion que puede generar la condiciéon de disca-
pacidad. Tal vez etiquetar a los jovenes con discapacidad auditiva
resulta mds complejo ya que fisicamente se asemejan a la mayoria
de la comunidad estudiantil, ademds, podria ser que el mantenerse
como grupo contribuya a su sentido de pertenencia e identidad, lo
cual reforzaria su autoestima y confianza.

Abandono escolar: la discapacidad
como factor de riesgo

La probabilidad de que el grupo de jovenes concluya y continde
con sus estudios o, en su caso, que se incorpore al campo laboral
resulta desoladora. De los 12 jovenes que ingresaron, al final del
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primer semestre restaban 1o y durante el segundo semestre tres
mas habian abandonado la escuela. Si se apuesta por la probabili-
dad, la tendencia podria continuar al alza a lo largo de los cuatro
semestres restantes. Las razones del abandono se enumeran en la
siguiente intervencion:

INTERT: Entraron 12 [...] Se fueron dos en el primer semestre. Uno de
ellos tenia otros problemas aparte de su sordera: tuvo una opera-
ciéon a corazdn abierto y nunca se supo de él. Este semestre se fue
Radl, no le gustaba hacer tarea y no lo obligaban en casa, entonces
fue mds facil dejarlo trabajar que estudiar. Ahora no regreso otro

chico y estd a punto de migrar otra chica. Restaran siete.

CONSIDERACIONES FINALES

Lo expuesto en el presente capitulo muestra de manera consistente
algunas barreras que frenan la inclusiéon de personas con discapa-
cidad. Entre ellas se encuentran las denominadas sistémicas, como
son la falta de legislacion, politicas, metas y planes, asi como recur-
sos insuficientes, y las de orden escolar, que se relacionan con los
planes de estudio, formacion y apoyos insuficientes para los docen-
tes, etiquetas y actitudes negativas hacia la discapacidad (oms/BMm,
2011). Otras barreras de orden escolar son la colegialidad artificial
versus trabajo en colaboracion, rigidez organizativa, la concepcion
y la practica de las adaptaciones del curriculum, la didactica en las
aulas y la evaluacion (Samaniego, 2009).

En lo concerniente a la incorporaciéon de jovenes con discapa-
cidad auditiva, las barreras con un mayor peso se relacionan con
la comunicacion, asi como el acceso y el aprendizaje efectivo de
los contenidos curriculares a través de los procesos de ensenanza.
Una barrera mas es el insuficiente apoyo familiar ya que, como se
advierte en un estudio coordinado por Lépez, Opperti y Vargas
(2017), el rendimiento de las horas laborales de las familias de los
estratos mas bajos (como en el caso expuesto) no corresponde con
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los ingresos recibidos, por lo que se tiende a invertir mds tiempo al
trabajo y descuidar la esfera familiar.

Por otra parte, nuestro estudio muestra lo que se ha denomi-
nado el dilema de las diferencias (Dominguez, 2009: 47), el cual se
refiere a “la tension entre ofrecer a cada alumno la respuesta educa-
tiva que mejor se ajuste a sus necesidades educativas especificas vy,
por otro lado, tratar de hacer esto en el marco de sistemas educati-
vos, centros, curriculos y aulas comunes”. Es decir, ofrecer ajustes a
las necesidades educativas de los jovenes con discapacidad auditiva
o generar intervenciones que atiendan al conjunto de estudiantes.
Parece que, en el caso expuesto, los profesores han logrado en va-
riados momentos ajustar su ensefianza para incluir a todo el estu-
diantado y trasladar dichos ajustes a otros grupos de estudiantes.

El camino hacia la inclusion de personas con discapacidad au-
ditiva, como proceso gradual, requiere de acciones especificas que
transformen las culturas escolares; al respecto, Dominguez (2009:
47) aporta una serie de indicadores, entre ellos desarrollar siste-
mas de comunicacién compartidos y efectivos para establecer in-
teracciones con su entorno social y para acceder a los contenidos
curriculares, usar la lengua de signos como herramienta de interac-
cién comunicativa y enseflanza, tener acceso al curriculum ordina-
rio con las adecuaciones o adaptaciones que sean precisas, crear un
entorno social y afectivo que favorezca el desarrollo arménico y
ofrezca oportunidades para la interacciéon tanto con iguales como
con adultos.

De lo relatado por los profesores se destaca su voluntad y entu-
siasmo, asi como el reconocimiento de los jovenes con discapacidad
auditiva por la comunidad estudiantil; con todo, la efectividad de
las acciones que redunden en aprendizaje y participacion desdibuja
la inclusion. Por consiguiente, es importante que en este tipo de ex-
periencias se tenga un seguimiento y converjan esfuerzos sistémicos
de distintos sectores (gobierno, sociedad civil, instituciones educati-
vas, etcétera), a fin de mejorar la calidad de entornos escolares y de
aprendizaje donde prevalece la desigualdad.
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Lazos rotos

Raquel Jelinek Mendelsohn

Nunca antes ha habido un niimero tan reducido
de personas equivocadas, que hayan ejercido un
efecto tan devastador sobre tantas personas a la vez.

Susan George

INTRODUCCION

La discapacidad, entendida en su contexto sociohistorico, es mucho
mas que una mera condicion: constituye una experiencia de la dife-
rencia. No obstante, a la par, es una vivencia de maltrato, exclusion
y opresion. Los responsables de esta situacion no han sido las perso-
nas con discapacidad, sino la indiferencia, la falta de comprension y
de sensibilidad de las sociedades que, sustentadas en la idea de “nor-
malidad”, han construido y mantenido précticas excluyentes (Pala-
cios, 2008). Este problema también ha sido un asunto de los Estados
y las instituciones, que han quedado rebasados en su compromiso
de garantizar los derechos de todos los individuos y de construir
sociedades mas justas (Blanco, 2006).

La realidad que hoy vivimos en México, y que es motivo de
reflexion en este escrito, se relaciona precisamente con esta pro-
blematica: la invisibilidad y los escandalosos niveles de discrimi-
nacion y exclusion que se viven en nuestro y en otros paises hacia
las personas con discapacidad, que han sido consecuencia de los
prejuicios, las falsas creencias y los estigmas construidos a través
del tiempo. Actualmente, estas ideas se contintian reproduciendo y



reforzando a través de las practicas individuales e institucionales,
con poca conciencia de los efectos que producen en términos de
las libertades, derechos e, incluso, de la autoestima de los sujetos.
Al respecto, el Informe Mundial sobre la Discapacidad (oms/BMm,
2011) sefialaba que, para ese momento, habia mds de un millardo
de personas con discapacidad en todo el mundo, los cuales en su
mayoria carecian de servicios de salud y seguridad social. En Mé-
xico, de los 7.2 millones de personas con discapacidad sélo 53 por
ciento esta afiliada a alguna instituciéon de seguridad social y 51
por ciento tiene servicios de salud de algtin programa social (INEGI,
2015). Las familias tienen que asumir solas los costos de su aten-
cion, a pesar del compromiso establecido por nuestro pais con la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(cpprD), de la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU, 2006),
que fue aprobada, ratificada y elevada a rango constitucional hace
poco mas de 1o afos.

En este contexto, la educacion puede y debe aportar elementos
para el cambio ya que las instituciones educativas son espacios pri-
vilegiados de la vida en comunidad y de las experiencias con otros,
en los que, por una parte, se socializan comportamientos y valores
dominantes y, por otra, menos frecuente, se generan ideas emanci-
patorias. Como advertia el Informe Delors, hace dos décadas, debi-
do a las condiciones en las que nos encontramos como comunidad
global, “la educacion tiene que adaptarse en todo momento a los
cambios de la sociedad, sin dejar de transmitir por ello el saber
adquirido, los principios y los frutos de la experiencia” (UNEscCO,
1997: 18).

El presente capitulo tiene la intencién de aportar elementos para
el analisis de esta problematica y, con esto, delinear algunas alter-
nativas para transformar esta cultura discriminatoria y excluyente
que aln se expresa en nuestras leyes, marcos normativos, formas de
pensar y concebir a este sector de la poblacion. Se incorporan ele-
mentos de los derechos humanos de las personas con discapacidad,
fundamentalmente a partir de la cppp. Al final, se hacen algunas
reflexiones sobre el papel que la educacion, la superior en particular,
tiene en el desarrollo y las oportunidades de estos individuos.
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INSUMOS PARA LA REFLEXION: DECLARACIONES,
INVESTIGACIONES Y DATOS

La discriminacion que enfrentan las personas con discapacidad es
algo que se vive cotidianamente en nuestro pais. En la Gltima En-
cuesta Nacional sobre Discriminacion (Enadis), 58 por ciento de la
poblacién pensaba que no se respetaban los derechos de las perso-
nas con discapacidad o que se respetaban poco, mientras que 71.5
por ciento consideraba que éstas tendian a ser rechazadas por la
mayoria de la gente (INEGI, 2018).

Sobre esta problematica, hace un par de afios, Elizabeth Patri-
cia Pérez, coordinadora de la asociacion civil Amor Sin Fronteras,
declaraba:

Al lastimar a las personas mediante la exclusion y negacion del reco-
nocimiento como personas sujeto de derechos, la discriminacion reba-
sa el ambito de lo individual, e impide construir y mantener relaciones
interpersonales basadas en el respeto, la igualdad y el reconocimiento
mutuo, necesarios para los procesos de identificacion social (Herndn-

dez, 2016).

No es posible construir una sociedad, un Estado, si de inicio no
se reconoce la dignidad plena de todas las personas consagrada en
un sinntmero de instrumentos de proteccion a los derechos huma-
nos, nacionales e internacionales.

En la anterior Enadis (Conadis-Conapred, 2010), los grupos
mas discriminados fueron los adultos mayores, los afrodescendien-
tes, las personas de los pueblos originarios, los migrantes y refugia-
dos, las mujeres, las ninas y los nifios, las trabajadoras del hogar, los
individuos de la diversidad sexual y las personas con discapacidad.
En la Enadis mas reciente, de 2017 (INEGI, 2018), la situaciéon no ha
cambiado mucho, de hecho, se repiten los mismos colectivos y, mas
preocupante todavia, la proporcion de violaciones a sus derechos
continda siendo muy alta.
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Aunque la discriminacién y la exclusion son conceptualmente
distintas, en la practica es dificil disociarlas porque ambas obsta-
culizan el acceso a las libertades y a los derechos, lo que conlleva
la degradacion de la persona o del grupo social, y se acompaiia de
formas de violencia implicita o explicita que vulneran la dignidad
de los implicados.

Particularmente, la discriminacion consiste en el trato desigual
que se asigna a una persona o colectivo social basado en estigmas
y prejuicios. Al respecto, el soci6logo Erving Goffman, en su ensa-
yo Estigma. La identidad deteriorada, concibi6 al estigma como
un “descrédito amplio en contra de una persona que a veces reci-
be el nombre de defecto, falla o desventaja [...] una clase especial
de relacion entre atributo y estereotipo”, que involucra un rasgo o
propiedad profundamente desacreditador, construido a partir de un
lenguaje de relaciones, el cual imputa “un elevado numero de im-
perfecciones y, al mismo tiempo, algunos atributos deseables, pero
no deseados por el interesado”, lo cual se traduce en una enorme
incertidumbre, puesto que la persona estigmatizada no s6lo “ignora
en qué categoria sera ubicada, sino también, si la ubicacion le fa-
vorece, porque sabe que en su fuero interno los demas pueden de-
finirla en funcién de su estigma” (Goffman, 1998: 12, 14, 15 y 25).
Es decir, los individuos estigmatizados saben que corren el riesgo de
que los otros los vean desde sus “ideas previas” o los prejuicios que
han elaborado sobre ellos.

Por otra parte, de acuerdo con Barros (1996: 1), la exclusion
“se refiere a un debilitamiento o quiebre de los lazos (vinculos) que
unen al individuo con la sociedad, aquellos que le hacen pertenecer
al sistema social y tener identidad en relacion a éste”. Este quiebre
merma las condiciones para la participacion plena y efectiva de la
persona o grupo social, con su consecuente segregacion, supresion
o aislamiento. Desde esta perspectiva, se establece una forma de
diferenciacion social, como referente alternativo, entre las perso-
nas incluidas y aceptadas y quienes no lo son, considerando a estas
ultimas como no pertenecientes y desvalorizadas por su condicion,
caracteristicas o creencias.
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Especificamente, sobre las personas con discapacidad, Jiménez
y Huete (2002), con base en los resultados del Cuestionario sobre
Discriminacién, aplicado por el Comité Espafiol de Representantes
de Personas con Discapacidad (Cermi), denunciaban la prevalencia
de précticas discriminatorias —basadas generalmente en el desco-
nocimiento, el miedo y el rechazo— en casi todas las actividades
cotidianas, lo cual es una

discriminacion particularmente dolorosa, que humilla a las personas
con discapacidad e impide que los avances que se van registrando en
materia de adecuacién del entorno y supresion de barreras fisicas,
de comunicacion y mentales, se traduzca en una mejora real de los
niveles de acceso y en una igualdad efectiva de derechos (Jiménez y

Huete, 2002: 80).

En nuestro pais, como lo indican las encuestas nacionales del
Instituto Nacional de Geografia y Estadistica (INEGI), la discrimi-
nacion sigue siendo uno de los principales obstaculos, no sélo en la
lucha contra la desigualdad, sino también en la construcciéon de una
nueva cultura de inclusion social, respeto a la diversidad, conviven-
cia solidaria y constructiva entre las diferencias que, dicho sea de
paso, son intrinsecas a la humanidad.

La discriminacién y la exclusion social han acompafado a las
personas con discapacidad desde tiempos inmemoriales (Palacios,
2008), primero, calificaindolas como demoniacas, a quienes habia
que eliminar en aras del cuidado y seguridad de la colectividad; des-
pués, como personas que era necesario mantener al margen de la so-
ciedad institucionalizandolas, segregandolas, excluyéndolas de las
oportunidades y beneficios sociales (Parrilla, 2002); luego, negando
en todos los dmbitos sus capacidades, incluida la de la ciudadania.

El movimiento mundial de inclusién social, respaldado y pro-
movido ampliamente por la cDPD (ONU, 2006) y su Protocolo Fa-
cultativo, ha hecho visible el desafio todavia pendiente de fortalecer
la gestion civil en favor de sus derechos humanos, lo que, a su vez,
representa una enorme ventana de oportunidad para promover el
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cambio social que lleve a la construccion de un presente y un fu-
turo mejores para todas las personas, con o sin discapacidad, en
el entendido de que la inclusion no es un derecho exclusivo de un
determinado grupo social.

La lucha por los derechos humanos va mas alld de determina-
dos colectivos: nace como respuesta politica, contingente y concre-
ta a un acontecimiento monstruoso, como fue el Holocausto. Su
desarrollo estuvo marcado por un extraordinario consenso univer-
sal basado en el repudio mundial al plan de aniquilacién masiva de
todo un pueblo. El enorme consenso politico promovié una amplisi-
ma aprobacién conceptual y social ante este hecho (Gémez, 2014).
Entonces, ¢por qué la humanidad ha podido permanecer indiferente
0, incluso, promover la invalidacién de ser persona y ciudadano de
pleno derecho a un grupo social, siendo que esto es algo que dafia
a toda la sociedad?

En su momento, el Estado mexicano fue impulsor de la creacion
de la coprD de la oNuU, en la voz del hoy conocido como el padre de
esa convencion, Gilberto Rincon Gallardo. No obstante, hasta aho-
ra, el gobierno no ha cumplido con su responsabilidad de difundirla
y profesionalizar a los distintos sectores sociales, para impulsar el
cambio en las practicas, la cultura y las politicas institucionales.

Como bien sefiala Fabila (2009), la cDPD compromete a todos
—gobiernos, especialistas en la legislacion, personas con discapaci-
dad y familias— a trabajar en conjunto para desarrollar las condi-
ciones y los apoyos que fortalezcan su participacion. Advierte que
lo anterior no implica limitar sus derechos o su capacidad legal; por
el contrario, se requiere crear opciones que permitan tomar decisio-
nes sin menoscabo de algtn derecho.

En este contexto, resulta pertinente retomar las palabras de Al-
fredo Lopez Austin, en la presentacion del libro Las plumas de la
serpiente, del poeta nahuatl Mardonio Carballo:

Este todos, en apariencia tan simple, tan transparente y tan universal
debe ser aclarado. El adjetivo se sustantiva (se convierte en sustantivo

y en sustancia) en un México formado por teselas. Decir todos en
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Meéxico equivale a lanzar el reto de vernos como somos, un mosai-
co cultural encubierto por una pretendida uniformidad hegemonica.
Desde la primaria se nos ha hecho creer en el caricter nacional, la
lengua nacional, la cultura nacional, la religion nacional, y se nos ha
dicho que los grandes proyectos de pais persiguen el bienestar comun
de los mexicanos. Todo esto es falso. Somos mucho mas: somos plu-
rales. Nuestro ser uniforme no existe mas alld de los simbolos y las
etiquetas que pretenden borrar la enorme pluralidad de formas de ser,
de sentir, de convivir, de creer, de aspirar por un futuro mejor, por rea-
lizarnos plenamente en los contextos politicos, econémicos, sociales y
familiares mds favorables a nuestras capacidades y a nuestra manera
peculiar de existencia. México debe ser de todos, de todos los que lo
hemos formado con nuestras propias generaciones, y su dignidad no
podra enaltecerse mientras su destino comun no se rija por los dere-

chos y obligaciones de participacion total (Lopez, 2013: s/p).

Estas palabras nos ayudan a comprender el espiritu de la cbrp
ya que no sblo reconocen que somos unicos y diferentes, sino
las diferencias se aprecian y se transforman en un valor, en una
oportunidad y en un derecho. En la cpprD el respeto por las dife-
rencias y la inclusion de las personas con discapacidad, como parte
de la diversidad y la condicién humanas, es un valor que se basa
en la dignidad, la igualdad de oportunidades y la no discriminaciéon
(ONU, 2006).

Se busca romper, entonces, con la arraigada y equivocada no-
cion de “normalidad”, en donde, a partir de la imposicién de un
“modelo” de ser humano, se excluye a las personas con discapaci-
dad, como si ellas fueran las tnicas diferentes. De este modo, en la
cDPD se plantea que lo que tiene que transformarse es el entorno, a
fin de eliminar las barreras que impiden la participacion y la igual-
dad de oportunidades con equidad (ONU, 2006).

Al comparar la cDPD con otros instrumentos internacionales
dirigidos a la protecciéon de los derechos, Parra-Dussan (2010:
377), concluye que ésta
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no se limita a adoptar el modelo clasico antidiscriminatorio, impone
a los Estados obligaciones a favor de los subgrupos particularmente
expuestos a la potenciacién de su situacion de vulnerabilidad, esta-
blece exigencias del reconocimiento del valor de la diversidad o dife-
rencia como contenido especifico del abordaje antidiscriminatorio e
impone al Estado la adopcion de medidas proactivas para modificar

un statu quo.

Particularmente, consideramos que no se han potencializado las
fortalezas de este tratado de derechos humanos relacionadas con su
caracter vinculante, por la escasez de mecanismos internacionales
para dar seguimiento a su aplicacion. Apenas hemos tomado con-
ciencia de los alcances de este proceso, iniciado en nuestro pais hace
poco mas de 10 afos, no sélo en el plano legislativo, también en el
filoséfico, politico y cultural.

Algunos trabajos que han analizado el sistema legal mexicano
y los de otros paises latinoamericanos (Amor, 2007; Vite, 2012)
muestran que las personas con discapacidad, principalmente inte-
lectual y psicosocial, tienden a ser negadas como personas capaces
de conducir sus propias vidas, y que esta falsa creencia sobre la
incapacidad de tales individuos ha sido respaldada por las leyes y
los marcos normativos, independientemente del desarrollo econé-
mico de los paises. Lo anterior se evidencia en la habitual violacion
a sus derechos politicos, sociales y culturales. De hecho, entre los
diferentes motivos que originan la discriminacion estan los de tipo
cultural, como el prejuicio, el estigma, la ignorancia, el temor a lo
diverso y la arrogancia étnica.

Los prejuicios, como cualquier otro saber, se adquieren a tra-
vés de la socializacion, se aprenden por asociacion desde la infan-
cia a través de imdagenes, valores familiares, comentarios y juicios
que forman cultura y se transmiten a lo largo de las generaciones
(Goffman, 1998). Heredamos cultura por biologia y por medio de
la educacion, la copiamos, la adaptamos, la asimilamos explicita e
implicitamente y ésta determina nuestras representaciones sobre la
realidad, nuestra manera de entender el mundo y de actuar en él.
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No obstante, la discriminacion, al igual que la exclusién so-
cial, no es algo estatico e inamovible, es un proceso que conlleva
el establecimiento de criterios socialmente construidos (Subirats
et al., 2004). Las variables que intervienen en esta problematica
son diversas. Por ejemplo, de acuerdo con el INEGI, en nuestro pais
el riesgo de discriminacion por discapacidad se incrementa con la
edad, ademas, a partir de los 45 afios, la proporcion de mujeres con
discapacidad supera a la de los hombres (INEG, 2015). La pobreza
es otro factor importante: 54.1 por ciento de las personas con dis-
capacidad estd en esa situacion, mientras que la proporcion en el
nivel nacional es de 46.2 por ciento (Sedesol, 2016). Finalmente, la
discapacidad es ligeramente mas alta en los grupos indigenas: 7.1
por ciento un punto por arriba de la media nacional (INEGI, 2015).

Todo esto implica un reto para nosotros, como sociedad: cam-
biar los esquemas que hemos elaborado y fortalecido a lo largo del
tiempo. La toma de conciencia nos abre la posibilidad de vislum-
brar proyectos sociales mds justos y mas sensibles respecto de la
atencion a la diversidad. “Las personas con discapacidad no somos
la preocupacion [...] somos la oportunidad”, dice la cancién Nada
de nosotros sin nosotros, escrita por Alejandro Segovia (2012), per-
sona con debilidad visual. Y, en efecto, escuchar las voces de las
personas con discapacidad nos permite hacer un mundo mejor para
todos. Con todo, tenemos que entender que éste no es un proceso
facil, como bien sefiala Barton (2009: 147), “El contenido de esas
voces incluye posibles contradicciones y los resultados de dichas
perspectivas. Sus preocupaciones, intereses e ideas son vistos como
prioritarios ante cualquier intento de introducir concepciones, rela-
ciones y practicas alternativas”.

Establecer una cultura positiva de la discapacidad es cambiar
el paradigma antiguo por otro enfocado a desarrollar la participa-
cion de una ciudadania auténoma y activa, a favor de las personas.
Una cultura en la que no se requieran mecanismos de sustitucion,
sino una en la que cada individuo se represente a si mismo en todo
momento.

Asi, en el texto elaborado para el Consejo Nacional para Preve-
nir la Discriminacion (Conapred), Hernandez y Fernandez (2016)
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proponen impulsar la gestion civil de los derechos de las personas
con discapacidad a partir de la accién coordinada entre el Estado y
la sociedad, lo cual tendria dos funciones importantes:

Primero, se trata de un mecanismo para visibilizar y fortalecer los
derechos de las personas con discapacidad, en particular, los civiles
y politicos. Segundo, es un mecanismo para reforzar la proyeccion
social de la autonomia individual, al establecer un modelo integral de
accesibilidad, ajustes razonables y apoyos capaz de posibilitar que las
personas con discapacidad vivan en forma independiente, ejerzan sus
derechos por si mismas y se integren en la medida de su libre eleccion
a la vida social, cultural, econémica y politica de su comunidad (Her-

nandez y Ferndndez, 2016: 64).

Adicionalmente, esto contribuiria a impulsar un discurso de
ciudadania, comprometido en nuestras tareas cotidianas con aque-
llos grupos que han sido reiteradamente excluidos, entre ellos las
personas con discapacidad y sus familias.

Hernandez y Fernandez (2016) analizan también el papel que
tienen las organizaciones de la sociedad civil y las dificultades de
participacion que enfrentan. De ellas, se espera que amplien sus
capacidades y habilidades, que desarrollen estrategias de inciden-
cia y vinculacién con otras instancias, y que mantengan una con-
ciencia critica y autocritica que apunte al empoderamiento de las
personas y grupos sociales en situacion de vulnerabilidad.

Las organizaciones de la sociedad civil son agentes que pueden
contribuir a la gestion de los derechos de las personas con discapa-
cidad, asi como al seguimiento de las obligaciones del Estado. Sin
embargo, esto presupone un Estado que asuma “la responsabilidad
de generar condiciones para hacerla efectiva, lo que implica, ade-
mas del disefio de espacios, instrumentos y mecanismos para la par-
ticipacion, una normatividad que reconozca la legitimidad de estos
espacios y estos mecanismos” (Hernandez y Fernandez, 2016: 671).

En México —pais marcado en los ultimos afios por un historial
critico de violencia y corrupcion— el papel de las organizaciones
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de la sociedad civil se ha hecho cada vez mas patente. No obstante,
sus impactos todavia son limitados, especialmente en los gobiernos
estatales y locales en donde se necesitan mayores esfuerzos para
consolidar la participacion ciudadana y la gobernabilidad (Vargas,
2012).

Las personas con discapacidad siguen siendo parte de un colec-
tivo aislado, que continta enfrentando todo tipo de restricciones
para el ejercicio pleno de su ciudadania, a quienes se les contintia
adjetivando equivocadamente como necesitadas de asistencia en
lugar de que se les tome en cuenta lo que han vivido, que constan-
temente enfrentan una dificil historia de vulneraciones como conse-
cuencia del tratamiento desigual y la segregacion.

Crear una cultura de la diferencia, como alternativa a la cultu-
ra de la discriminacion, conlleva, en primer lugar, fomentar valores
de solidaridad, integrando una agenda que fortalezca el papel de
la sociedad civil a través de diversos programas de cooperacion y
creacion de redes. En segundo, establecer canales de comunicacién e
intercambio de experiencias entre las organizaciones de la sociedad
civil, asi como entre ellas y el Estado. Finalmente, se requiere el com-
promiso de todos los actores para emprender acciones coordinadas,
que garanticen los derechos humanos y la inclusion de las personas
con discapacidad, tomando como base los marcos legales naciona-
les y la copp (Jelinek, 2008).

EL DERECHO A LA EDUCACION DE LAS PERSONAS
CON DISCAPACIDAD

De acuerdo con Muntaner (2000), la educacion es el fundamento del
capital humano que necesitamos para que los procesos econémico-
productivos y el desarrollo social promuevan contextos mas salu-
dables, democraticos e incluyentes en el pais. De suerte que la cpbrD
ha incorporado en la agenda mundial algunas de las acciones mas
urgentes en materia educativa para ampliar las oportunidades de
este colectivo y eliminar las practicas que los excluyen:
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Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con disca-

pacidad a la educacion. Con miras a hacer efectivo este derecho sin

discriminacion y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los

Estados Partes asegurardn un sistema de educacion inclusivo a todos

los niveles, asi como la ensefianza a lo largo de la vida, con miras a:

a) Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dig-
nidad y la autoestima y reforzar el respeto por los derechos huma-
nos, las libertades fundamentales y la diversidad humana;

b) Desarrollar al maximo la personalidad, los talentos y la creati-
vidad de las personas con discapacidad, asi como sus aptitudes
mentales y fisicas;

¢) Hacer posible que las personas con discapacidad participen de ma-
nera efectiva en una sociedad libre (ONU, 2006: 18-19, articulo 24,

titulo 1).

La educacion inclusiva ha sido uno de los temas de mayor in-
terés, en afios recientes, para las politicas educativas mundiales y
nacionales. Este concepto no surgié de la oNu, sino del trabajo de
diversos investigadores que, desde distintas disciplinas, han busca-
do vincular elementos del enfoque social de la discapacidad con la
educacion.

La educacion inclusiva, como nos recuerda Ainscow (2003), es
un proceso de desarrollo constante, cuyo fin es crear instituciones
educativas para la diversidad y atentas a las necesidades de todos
los alumnos, con o sin discapacidad. Las escuelas inclusivas trabajan
en combatir las practicas y actitudes discriminatorias, buscan abrir
oportunidades para los estudiantes y estin en permanente revision
critica de su trabajo. La inclusién en educacion propone la transfor-
macion progresiva de los sistemas, con el objetivo de que provean
una educacion de calidad a todas las personas; se fundamenta en el
reconocimiento y aprecio de la diversidad humana y genera estrate-
gias para que los educandos adquieran conocimientos, habilidades,
actitudes y habitos que contribuyan a su bienestar, garantizando asi
que las personas con discapacidad —al igual que otros colectivos en
situacion de vulnerabilidad y marginacion— tengan la posibilidad
de aprovechar al maximo las oportunidades educativas.
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Esta propuesta educativa también apunta a la transformacion
social, porque su planeacién y puesta en practica estd pensada para
promover la participacion de los diferentes actores que toman parte,
directa o indirectamente, en la accion educativa: directivos, docen-
tes, padres de familia, autoridades gubernamentales, organizaciones
civiles y otras instituciones culturales o educativas en donde se en-
cuentra la escuela (Booth y Ainscow, 2002).

En México el enfoque de la educacion inclusiva se introduce, de
manera muy incipiente, a mediados de los afios noventa y ya como
politica del gobierno federal a principios de la década de 2000 (SEP,
2002). Sin embargo, las estrategias se enfocaron fundamentalmente
en el nivel basico y el medio superior. La educacion superior no
recibi6 la misma atencion y, de hecho, sigue siendo un nivel al que
muy pocas personas pueden acceder. La Organizacion para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) sefialaba que, en el
pais, s6lo 17 por ciento de las personas entre 25 y 64 afios tenia
educacion superior, muy por debajo los demds paises miembros, en
donde el promedio era de 43 por ciento (OCDE, 2017). La exclusion
es todavia mayor en las personas con discapacidad ya que sélo 5.7
por ciento ha logrado ingresar a ella (INEGI, 2015). Esto a pesar de
que la cpPD establece que

Los Estados Partes asegurardn que las personas con discapacidad ten-
gan acceso general a la educacion superior, la formacién profesional,
la educacién para adultos y el aprendizaje durante toda la vida sin
discriminacion y en igualdad de condiciones con las demads. A tal fin,
los Estados Partes asegurardn que se realicen ajustes razonables para

las personas con discapacidad (oNU, 2006: 20).

Por ello, es necesario que las universidades y demas estableci-
mientos de educacion terciaria, tomando como base su autonomia,
se abran al didlogo y al reconocimiento de la diversidad para crear
condiciones que permitan la inclusion efectiva de las personas con
discapacidad, lo que, dicho sea de paso, es parte de su responsabili-
dad social. La formacion profesional es una poderosa herramienta
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que puede fortalecer el desarrollo de las personas, asi como incre-
mentar sus posibilidades de ingresar al mercado laboral y hacerse
independientes.

Las instituciones de educacion superior, en el desempefio de sus
funciones sustantivas (investigacion, docencia y extension), pue-
den promover la ciudadania activa pero no se puede construir una
verdadera cultura ciudadana si un amplio sector de la sociedad es
excluido por motivo de su discapacidad. El desafio es enorme, se
requiere de ajustes y cambios necesarios en el ambito de las politi-
cas institucionales, el curriculum, las practicas y, por supuesto, las
instalaciones fisicas.

Lograr la educacion inclusiva, nos dice Ainscow (2003), no es
una tarea sencilla. Asimismo, ha expresado que la “inclusiéon en
educacion tiene que verse como el proceso de poner valores en ac-
cion, que resulta en practicas y disposiciones educativas, sistemas y
estructuras que encarnan esos valores” (Ainscow, Booth y Dyson,
2006: 27; traduccion nuestra).

CONSIDERACIONES FINALES

El derecho a la educacion para todos estd garantizado por las con-
venciones internacionales, asi como por nuestra propia constitucion
politica, lo que sin duda ha abierto oportunidades a sectores de la
poblacién que anteriormente eran excluidos, como los individuos
en pobreza, las mujeres y las personas con discapacidad. Aun asi,
esto también se concretd en una perspectiva que ha privilegiado
la “normalidad” y la “homogeneidad” de los seres humanos, de
modo que se sigue vulnerando este derecho a quienes no “encajan”
en tal modelo, como las personas con discapacidad. La prevalencia
de modalidades educativas segregatorias, el desarrollo de politicas
excluyentes y la escasez de apoyos y ajustes necesarios en las insti-
tuciones son indicadores de esta nocion de “normalidad”.

A esto se suman las préacticas que cotidianamente realizan los
miembros de la comunidad escolar —directivos, maestros, estu-
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diantes y padres de familia— como, por ejemplo, tender a conside-
rar que las dificultades educativas son resultado de las deficiencias
de los estudiantes con discapacidad, en lugar de mirar hacia las
barreras del contexto. Ademas, como ya sefialibamos, existe la idea
de que las personas con discapacidad no pueden vivir de manera
independiente (Hernandez y Ferndndez, 2016), lo que hace que las
expectativas que los otros tienen hacia ellos, incluida la educacion,
sean bastante bajas.

Se necesita continuar trabajando a favor de este colectivo. En
este sentido, la cDPD es una base fundamental para la construccion
de sociedades incluyentes y justas. Finalmente, habria que recor-
dar las palabras del profesor Stephen Hawking, que aparecen en el
prologo del Informe Mundial sobre la Discapacidad de 2011 y que
representan una esperanza tristemente incumplida:

La discapacidad no deberia ser un obstaculo para el éxito [...] Yo he
podido beneficiarme de un acceso a atencién médica de primera clase,
y dependo de un equipo de asistentes personales que hacen posible
que viva y trabaje con comodidad y dignidad [...] Pero soy consciente
de que he tenido mucha suerte, de muy diversos modos [...] De hecho,
tenemos el deber moral de eliminar los obstdculos a la participacién y
de invertir fondos y conocimientos suficientes para liberar el inmenso
potencial de las personas con discapacidad. Los gobiernos del mundo
no pueden seguir pasando por alto a los cientos de millones de per-
sonas con discapacidad a quienes se les niega el acceso a la salud, la
rehabilitacion, el apoyo, la educacién y el empleo, y a los que nunca se

les ofrece la oportunidad de brillar (Hawking, 201 1: 1X).
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Proyecto BiDa: una intervencion pedagogica para
la inclusion de personas con discapacidad

Adoracion Barrales Villegas, Mayté Pérez Vences

e Isnarda Cruz Casanova

INTRODUCCION

Construir contextos inclusivos es una tarea compleja, que involu-
cra desde la atencion a la diversidad y el respeto a las diferencias
hasta la participacion plena de cada persona como miembro de la
sociedad. Este es un reto que toda nacién persigue y México no
es la excepcion ya que, en sus fundamentos legales y sus politicas
sociales y educativas, ha ido apostando a esa transformacion para
erradicar o, cuando menos, disminuir la exclusion.

La inclusién es un proceso amplio que abarca muchos cambios,
estructurales e individuales, en lo concerniente a la cultura, las prac-
ticas y las relaciones. En este sentido, Bojorquez (2016: 1) sostiene
que

Inclusion significa estar unos con otros y cuidar unos de otros. In-
clusién no significa que todos somos iguales ni tampoco que todos
estamos de acuerdo; por el contrario, la inclusion celebra nuestra di-
versidad y nuestras diferencias con respeto y gratitud, tiene que ver
con invitar a aquellos que han sido dejados fuera a entrar, pidiéndoles
su ayuda en el disefio de nuevos sistemas que motiven a cada persona
a participar con sus capacidades como compaferos y miembros de

nuestra sociedad.



Decir que la inclusion no es una tarea sencilla no significa negar
la posibilidad de contribuir desde diferentes ambitos a la construc-
cién de entornos sociales inclusivos, sino que, mds bien, apunta a
la obligacion moral de todos a participar en la dinamizacion de las
acciones que promuevan la equidad social.

Historicamente, han existido grandes contradicciones en torno
al tratamiento social, el respeto a los derechos y la distribucion de
oportunidades para las personas con discapacidad, resultado de la
tension entre las diferentes visiones de las que ha sido objeto la dis-
capacidad y que, en los espacios educativos, se han concretado en
practicas rehabilitadoras o integracionistas, sustentadas en el mo-
delo médico-asistencialista.

El trabajo a que continuacién presentamos toma como bases
el modelo de calidad de vida, de Schalock y Verdugo (2007) y la
propuesta de Toboso y Arnau (2008). Esta ultima incorpora, a su
vez, elementos del enfoque de las capacidades de Amartya Sen y del
modelo social de discapacidad y entiende la discapacidad como un
fenomeno social; es decir, una “construccion social de la realidad
de determinadas personas que se encuentran en estas circunstancias
vitales. Por tanto, si se solucionan los temas de accesibilidad y de
disefio para todas y todos, la discapacidad ‘desaparecerd’ en gran
parte” (Toboso y Arnau, 2008: 69).

Inscribimos nuestro trabajo en el ambito educativo, por ser el
contexto en donde nos desempefiamos como profesoras de la Fa-
cultad de Pedagogia de la Universidad Veracruzana (uv). A manera
de preambulo, queremos destacar que la Uv —como institucion de
educacion superior que busca responder a las necesidades sociales y
ser coherente con la contemporaneidad, en un marco sustentado en
los principios de equidad e igualdad— ha promovido la implemen-
tacion de politicas y estrategias para sumarse al reto de impulsar la
equidad en la educacion. Entre las mas destacadas esta la creacion,
en 2009, de la Coordinacion del Programa para la Inclusion e In-
tegracion de Personas con Discapacidad a la Comunidad Univer-
sitaria (PIIP), cuya mision ha sido brindar a estos universitarios la
posibilidad de continuar con su proyecto de vida, permitiéndoles
atender con éxito el proceso de ensefianza-aprendizaje y preparan-
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dolos para insertarse al mercado laboral. Asimismo, en 2015, se
fundé la Coordinacién de Equidad de Género que, a través de di-
ferentes acciones, difunde una cultura de respeto a la equidad e
interculturalidad. Otro ejemplo es el sistema de becas, que ayuda a
la permanencia de los estudiantes mas desfavorecidos a través de la
distribucion de apoyos econdmicos. En suma, la institucion ha pues-
to en marcha diferentes estrategias que permitan construir condi-
ciones mas equitativas para todos los miembros de la comunidad
universitaria, con la meta final de lograr la inclusion social.

La comunidad universitaria en la uv esta distribuida en diferen-
tes programas educativos, la aportaciéon que presentamos en este
capitulo forma parte de la licenciatura en Pedagogia. Este progra-
ma se propone gestionar los conocimientos, las competencias y las
habilidades de los estudiantes, en cuanto futuros formadores, de
manera que cuando egresen tengan una participacion critica y trans-
formadora de la sociedad y del contexto. Desde esta perspectiva, se
llevé a cabo el Proyecto BiDa (por bisuteria y danza), cuya base fue
la conexidon existente entre la Facultad de Pedagogia y el Centro
de Entrenamiento de Educacion Especial de Poza Rica (Ceeepor),
ambos pertenecientes a la Uv. Los participantes en la intervencion
fueron un grupo de estudiantes de Pedagogia, la profesora de la
materia Proyectos de Orientacién Vinculados a la Comunidad, la
coordinadora del Ceeepor, los alumnos con discapacidad y los pa-
dres de familia.

No estda de mas decir que, para lograr la inclusion social de las
personas con discapacidad, se requiere de un mayor seguimiento e
intervenciones mas profundas y de larga data, pero estamos con-
vencidas de que proyectos como éste pueden aportar a la genera-
cion de mejores condiciones para la inclusion.

Ademas, ésta ha sido una iniciativa distinta a las que ante-
riormente se habian efectuado en ambas dependencias, por lo que
compartir esta experiencia no sélo tiene la intencién de difundirla,
sino también de abrir espacios para la discusion sobre la inclusion
educativa, destacar su importancia y reconocerla como fundamen-
to del desarrollo compartido. Estas reflexiones también son una
invitacion a otras dependencias para que desarrollen trabajos de
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intervencion que vayan en el mismo sentido, puesto que, si bien en
nuestro pais se han puesto en marcha diversas politicas y progra-
mas para la inclusion de las personas con discapacidad, hay que
reconocer que todavia nos hace falta complementaras con acciones
institucionales, como la que aqui describimos.

¢{DONDE SE ORIGINA EL PROYECTO BiDA?

Para contextualizar el proyecto, es necesario sefialar que el mapa
curricular del programa educativo de Pedagogia incluye un area
terminal de orientacion educativa, encargada, a través de la materia
de Proyectos de Orientacion Vinculados a la Comunidad, de gene-
rar una estrategia de intervencién que funja como enlace para que
los estudiantes pongan en practica los aprendizajes adquiridos, al
tiempo que realizan un trabajo que favorezca el desarrollo social de
la comunidad. Es aqui donde surge el Proyecto BiDa .

La propuesta fue disefiada y desarrollada por un grupo de seis
estudiantes de Pedagogia a partir de una estrategia innovadora que
apoyara tanto el desarrollo integral de las personas con discapaci-
dad, asi como a su inclusion social y ocupacional. Esto constituy6
un reto para ellos y para el propio programa porque, como dijimos,
se traté de una actividad diferente a las que tradicionalmente se
habian hecho. El objetivo principal fue ayudar al desarrollo socio-
emocional de las personas con discapacidad y mejorar su calidad de
vida a través de los talleres.

El taller de bisuteria se eligié por ser una tarea que favorece las
habilidades visomotrices y las capacidades de logro. Concluir con
la manufactura de un producto que se puede comercializar y pro-
ducir recursos econémicos incrementa las posibilidades de integrar-
se al mercado ocupacional. Mds importante atn, diversos estudios
(como Alonso, 2018; Arnaiz, 1994; Gil, Contreras y Gomez, 2008;
Gil-Madrona et al., 2008; Lozano y Arnaiz, 1995) han demostra-
do el lugar que ocupan las habilidades motrices en el desarrollo
de la personalidad, las capacidades cognoscitivas, la orientacion
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espacio-temporal, el cuidado de si mismo y las capacidades afectivo-
relacionales en todas las personas, no s6lo aquéllas con alguna dis-
capacidad.

Por otra parte, desde una perspectiva pedagogica, la danza es
una actividad sencilla y accesible que incide positivamente en el
proceso de socializacion y cohesion de grupo, por lo que resulta
muy adecuada para la estimulacion de la coordinacion, del ritmo y
del seguimiento de instrucciones.

Asi, para Garcia, Pérez y Calvo (2011: 33) la danza es “una
practica de intervencién que permite encontrar un lenguaje propio
mediante el estudio y la profundizacion del empleo del cuerpo”. Por
us parte, para Sastré (2007: 195), hay una “fascinacion producida
en el nifio por el impacto estético que le produce la vision de la
danza y su descubrimiento de emociones, de placer y enorme felici-
dad derivadas de la experiencia del movimiento y sus posibilidades
expresivas”. Todo esto nos llevo a elegir la danza como estrategia
para el proyecto de intervencion ya que estimula la coordinacion
motora y vestibular, el ritmo y el trabajo colaborativo.

Una idea que apoya el modelo social de la discapacidad es la
diversidad funcional, que nosotros utilizamos como fundamento de
la danza y la bisuteria como actividades para la inclusion. De acuer-
do con Toboso y Arnau (2008: 91):

La incorporacion de la idea de “diversidad funcional” en el conjunto
de funcionamientos da como resultado un conjunto [con] capaci-
dad de espectro mdas amplio, que sirve de base para el analisis del
bienestar y la calidad de vida de un espectro, igualmente mas amplio,
de la sociedad, al no quedar limitado a la mera consideracién abstrac-

ta del conjunto de funcionamientos posibles de una persona estindar.

En el mismo sentido, Javier Romafiach y Manuel Lobato, en
Diversidad funcional, nuevo término para la lucha por la dignidad
en la diversidad del ser humano, 2005 (citados por Toboso y Arnau,
2008: 90), apuntan que esta nocion parte del reconocimiento de las
diferencias entre las personas, distincion que, por lo general, tiene
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como base la comparacion entre los funcionamientos de la mayoria
de la sociedad y el de la persona considerada como diferente. Este
concepto busca también sefalar la falta de respeto de las mayorias,
que no han considerado la diversidad funcional en sus entornos
fisicos y sociales.

Con esta base, el disefio del Proyecto BiDa buscoé integrar dife-
rentes actividades que redundaran en el mejoramiento la calidad de
vida de los participantes. Schalock y Verdugo (2007) plantean que
la calidad de vida es multidimensional y tiene los mismos elementos
para todas las personas, intervienen en ella factores personales y
sociales, puede potenciarse con la autodeterminacion, el sentido de
pertenencia, los recursos y el proposito de vida y tiene que basarse
en la evidencia. Estos principios conducen al desarrollo de cuatro
practicas profesionales:

a) un acercamiento multidimensional y holistico; b) un enfoque comu-
nitario, que es el contexto para una vida de calidad; ¢) el uso de buenas
practicas que incluye estrategias basadas empiricamente que reducen
la discrepancia (o desajuste) entre las personas y sus ambientes a tra-
vés del entrenamiento en habilidades [como] el uso de la tecnologia
asistiva, el acceso a apoyos naturales y la adaptaciéon ambiental; y
d) el uso de apoyos individualizados y su ajuste o asociacion con los

indicadores centrales de calidad (Schalock y Verdugo, 2007: 22-23).

El modelo de calidad de vida contempla ocho grandes dimen-
siones: bienestar emocional, relaciones interpersonales, bienestar
material, desarrollo personal, bienestar fisico, autodeterminacion,
inclusion social y derechos (Schalock y Verdugo, 2003). Los indica-
dores nodales de la calidad de vida son las “percepciones, compor-
tamientos o condiciones especificas de una dimension [de ésta] que
reflejan la percepcion de una persona o la verdadera” calidad de
vida (Schalock y Verdugo, 2003: 47).

El Proyecto BiDa se inscribe principalmente en la dimension
de inclusion social, aunque repercute en las otras dimensiones y se
concibe como una buena practica dirigida no sélo a las personas
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con discapacidad, sino también a los estudiantes universitarios y
al desarrollo institucional. En otras palabras, desde un principio se
concibié como una practica inclusiva y no asistencialista.

Las actividades manuales, en este caso la bisuteria, fueron uti-
lizadas para el mejoramiento de la motricidad fina y gruesa, forta-
lecer los esquemas de percepcion y el corporal, orientar al cuerpo
en movimiento y desarrollar la expresion (Alonso, 2018). Por esta
razon, se recomienda que los programas educativos lleven a cabo
este tipo de actividades en la formacion general de los estudiantes,
con o sin discapacidad.

Bosco (2000: 105) define la danza como una “forma de psico-
terapia en la que el terapeuta utiliza el movimiento y sus interaccio-
nes como elemento primario para conseguir efectos terapéuticos” y
asegura que una de las caracteristicas basicas de la danzaterapia es
que es inclusiva.

El arte, y especialmente el de la danza, es un medio para la
expresion y comunicaciéon con los demds y consigo mismo, asi
como para la inclusién social de las personas con diversidad fun-
cional (Ferniandez-Carrion, 2011). Si el trabajo se hace desde el
reconocimiento de las capacidades y no de las limitaciones, “se
favorecen espacios donde las personas con diversidad funcional
desarrollen sus inquietudes artisticas, haciendo hincapié en el pro-
ceso expresivo y creativo propio de cada bailarin/a” (Fernandez-
Carrion, 2011: s/p).

Finalmente, como hemos sefalado, el Proyecto BiDa también
buscé aportar al desarrollo institucional y su compromiso con la
construccion de contextos inclusivos, lo cual, en términos del mode-
lo de calidad de vida, implica el mejoramiento de sus funciones, el
acopio y el andlisis sistematico de informacion, asi como el desarro-
llo de estrategias que coadyuven a la mejora de la calidad (Schalock
y Verdugo, 2007). Todo esto significa “entender los cambios que
estan ocurriendo dentro de los programas de educacién y habilita-
cion para personas con discapacidad, asi como las estrategias de di-
reccion y gestion requeridas para adaptarse con éxito a los desafios
y oportunidades que provocan estos cambios” (Schalock y Verdugo,
2007: 26).
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¢Quiénes fueron los actores
participantes del Proyecto BiDa?

Los participantes de este proyecto de vinculaciéon e intervencion
fueron a) las estudiantes de la carrera de Pedagogia que cursaban la
materia; b) la profesora de la asignatura de Proyectos de Orienta-
cion Vinculados a la Comunidad; ¢) la Coordinadora del Ceeepor;
d) la red de padres de familia; e) los sujetos de intervencion, o sea
los alumnos con discapacidad del Ceeepor.

Su puesta en marcha conllevo diferentes etapas, que a continua-
cion describimos. El orden el que se presentan no tiene una secuen-
cia cronoldgica, mas bien es un esfuerzo por organizar las diferentes
tareas ejecutadas.

Diagndstico y ejecucion

Como parte de los contenidos que los estudiantes de la licenciatu-
ra en Pedagogia deben lograr estd elaborar diagnoésticos sobre las
necesidades reales de las instituciones objeto de intervencion a tra-
vés de la competencia adquirida en el area de orientacion. Esto les
permite disefiar y aplicar un programa para la atencion a demandas
educativas, con creatividad y responsabilidad, compromiso y ética
profesional.

El proyecto se formulé con base en los lineamientos estableci-
dos en el curso. La profesora proporciond a seis estudiantes la ase-
soria para el diagnéstico de necesidades en el centro de practicas, en
este caso el Ceeepor. A partir del diagnéstico, se inici6 la planeacion
del proyecto que comprendi6 objetivos, disefio de actividades, deli-
mitacion de tiempos, identificacion de recursos y evaluacion.

El siguiente paso fue la ejecucion. En esta fase las estudiantes
contaron con el apoyo y acompafiamiento de la psicologa encar-
gada del Ceeepor, por ser la persona con la mayor experiencia y
formacion para el trabajo con las personas con discapacidad. Las
alumnas recibieron asesoria pedagogica y psicoldgica a lo largo de
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la realizacion y conclusion de la practica de intervencion, asi como
durante evaluacion y caracterizacion de los alcances del proyecto.
El cumplimiento de estas etapas tomo un semestre, de febrero a ju-
lio de 2016, periodo en el que las estudiantes trabajaron 10 horas a
la semana distribuidas en tres dias.

Intervencion en el Ceeepor

El Ceeepor se fund6 en 1974 con el propésito de responder a las
demandas de los padres de familia para la atencion de sus hijos
con discapacidad. En sus inicios tuvo un enfoque asistencialista-
rehabilitador, pero, mas tarde, se incorpord a la uv con adscripcion
a la Facultad de Psicologia.

Una vez que la uv se hizo cargo de éste, restructurd su mision y
buscé consolidarlo como una instancia destinada a la investigacion,
la practica y la formacién de competencias para los estudiantes de
las diversas facultades, asi como generar un espacio de atencion
a la educacion especial, bajo un enfoque ambientalista-social, con
esquemas de ensefianza psicopedagodgica, que concebia la discapa-
cidad como resultado de la interaccion entre las capacidades per-
sonales y las barreras del entorno. En suma, la nueva misiéon ha
buscado contribuir a la inclusion social de las personas que asisten
al Ceeepor.

El Ceeepor atiende en dos turnos: matutino y vespertino. El pri-
mero comprende de las 9:00 a las 14:00 horas y brinda atencién a
jovenes que han sido excluidos de la ensefianza regular o bien que
ya han pasado la edad para la educacion basica, los cuales parti-
cipan en actividades deportivas, recreativas y de convivencia con
otros jovenes sin discapacidad y ademads aprenden algun oficio. El
turno vespertino funciona de 14:00 a 20:00 horas y atiende a me-
nores que se encuentran cursando la escuela regular.

Este centro ha permitido establecer un vinculo entre la Uv y
la sociedad mediante la colaboracion de los estudiantes de las dis-
tintas facultades, entre las que sobresalen Psicologia y Pedagogia,
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a quienes se les capacita para que fortalezcan sus conocimientos
disciplinarios, poniendo especial énfasis en la atencion a las perso-
nas con discapacidad.

Como ya comentamos, el Proyecto BiDa surgio de la participa-
cién de un equipo de seis alumnas de Pedagogia, que propusieron a
la coordinacion del Ceeepor una intervencion de terapia ocupacio-
nal para los jovenes del turno matutino.

El diagnostico elaborado por las estudiantes permiti6 identifi-
car que la condicion fisica de varios de los jovenes que asistian a
dicho centro mostraba rasgos de sedentarismo, lo que, sumado a su
discapacidad, tendia a acentuar los problemas de motricidad grue-
sa. También se observd que a la mayoria le gustaba la musica y el
baile, por lo que se considerd6 viable introducir actividades artisticas
y deportivas para promoverlas como tareas ludicas y ocupaciona-
les. La idea era que al ofrecer actividades de activacion para los
jovenes, ademds de su inclusion social, ayudaria al mejoramiento
de su bienestar fisico, emocional y a sus relaciones interpersonales,
tres de las dimensiones del modelo de calidad de vida (Schalock y
Verdugo, 2007).

En cuanto a la bisuteria, es importante sefialar que forma parte
de las actividades que, de manera recurrente, se llevan a cabo en el
Ceeepor y que ha mostrado buenos indicadores de logro, por lo que
se decidi6 darle continuidad en el proyecto. Recordemos que, en lo
que concierne al modelo de calidad de vida (Schalock y Verdugo,
2007), si bien lo primordial es impulsar el cambio y la transfor-
macion en las personas e instituciones, se recomienda maximizar
el impacto y los resultados de los programas a través de aquellas
estrategias que han sido exitosas.

Para ayudar a la concrecion del proyecto, el Ceeepor organizé
los espacios para los talleres, ademds ayudo6 a que los prestadores
de servicio social, que ya se encontraban colaborando en él, partici-
paran como instructores de apoyo en las actividades. La coordina-
cion del Ceeepor establecio los contactos para que el Taller Libre de
Artes, adscrito a la Direccién General del Area Académica de Artes
de la uv, impartiera clases extra de danza a las estudiantes encarga-
das de la intervencion.
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La poblacién de alumnos atendidos fue de 23 (cuatro mujeres y
19 varones), con diferentes tipos de discapacidad: baja vision, sin-
drome de Down, autismo, sindrome de X fragil, paralisis cerebral,
discapacidad intelectual, limitaciones en las funciones motoras fina
y gruesa, limitaciones para el seguimiento de instrucciones y para
el establecimiento de relaciones sociales. Las edades fluctuaban en-
tre los 17 a los 40 afios y la escolaridad también era muy variada:
13 no tenian ningun tipo de estudios y 10 estaban inscritos en el
Centro de Atencion Muiltiple (cam) de la Secretaria de Educacion
Publica. Como se observa, el grupo era muy heterogéneo, en rela-
cion con su discapacidad, edad y escolaridad. La ubicacion de los
alumnos en los talleres, ya sea bisuteria o danza, se hizo con base en
sus habilidades y preferencias.

Presentacion

Una vez conformados los grupos y con la planeaciéon correspon-
diente, la coordinacion cit6 a los padres de familia para presentar-
les el proyecto e invitarlos a participar. Conviene recordar que el
objetivo principal era ayudar a la inclusién social de las personas,
por lo que se busco el equilibrio entre la atencion a las areas que
necesitaban mds apoyo y aquellas en las que los jévenes mostraban
mas habilidades.

Las estudiantes de Pedagogia expusieron el Proyecto BiDa a to-
dos los involucrados (jovenes, padres de familia y personal del cen-
tro), organizaron el esquema de trabajo y explicaron a cada grupo
sus roles, los materiales y vestuarios requeridos y las intervenciones
artisticas que se realizarian. Después se establecieron compromisos
con la red de padres de familia, quienes a lo largo de todo el pro-
ceso colaboraron propositivamente en las actividades de sus hijos.
Asimismo, se implementaron estrategias para que los padres se in-
tegraran a las diferentes etapas de la intervencion. Finalmente, se les
pidié apoyo para que llevaran sus hijos a una clase extra de danza,
a fin de familiarizarlos con el taller.
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¢COMO SE DESARROLLO EL PROYECTO BIDA?

La intervencion se organizo en sesiones, de entre 9o y 120 minu-
tos, en las que participaron alumnos y maestros del Ceeepor. Se
armaron parejas entre una persona con discapacidad y un maes-
tro, mientras que las estudiantes del programa en Pedagogia fun-
gieron como instructoras en las presentaciones. Se montaron dos
numeros artisticos, el son jarocho La bamba y El cerro de la Silla,
de Nuevo Leén. Para cada nimero se consideraron las habilidades
para la danza, la condicién fisica y las capacidades motrices.

La actividad final consistié en la presentacion de una muestra
de expresion corporal, en colaboracion con el Taller Libre de Ar-
tes de la uv. Esto ayudé a la interaccion de los participantes con
personas que no conocian y al publico le permitié observar las
capacidades de los jovenes para expresarse artisticamente.

Para el taller de bisuteria se recurrié al uso de material re-
ciclado y semillas, como innovacién a lo que se venia haciendo
en el Ceeepor, cuidando siempre la calidad de los productos. Las
alumnas de Pedagogia se involucraron tanto en la manufactura,
como en la atencién de las necesidades de cada uno de los jovenes
con discapacidad. El papel del maestro de apoyo fue también muy
importante ya que algunos jovenes requirieron de un acompafa-
miento mas cercano, en virtud del tipo de tareas consideradas.

Los productos finales del taller se difundieron a través de las
expoventas, organizadas en las facultades de Psicologia y Pedago-
gia, asi como en el del foro Encuentro de Saberes en la Educacion
Especial, en la Vicerrectoria de la Region Poza Rica-Tuxpan. Los
resultados de las ventas se utilizaron como uno de los insumos
para valorar la efectividad de la terapia ocupacional. El cierre del
proyecto se hizo en el Ceeepor, con una presentacion de los resul-
tados globales ante los distintos invitados, entre ellos, los padres
de familia. Se expusieron los articulos elaborados y se informé
sobre los ingresos obtenidos, para después entregar las ganancias
a los jovenes y sus familias.

Lo mds importante fue la participacion y las vivencias de los
estudiantes con discapacidad, pues, tal como plantea el modelo de
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calidad de vida (Schalock, Gardner y Bradley, 2008), éstos deben
ser la referencia de base para la evaluacion y retroalimentacion
de la intervencién, asi como para el establecimiento de pautas con
miras a futuras acciones institucionales.

La medicion de la [calidad de vida] evalia el grado en que las
personas tienen experiencias vitales importantes para ellas, por lo
que debe basarse en conceptos generales de la vida que estén funda-
mentados en la teoria. Asi, la estructura de medicion debe expresar
los valores positivos de la vida, considerando que las experiencias
vitales valoradas positivamente varian a lo largo del ciclo vital y de
acuerdo a las diferentes culturas (Monardes, Gonzalez-Gil y Soto-

Pérez, 2011: 78).

En ese sentido, con el Proyecto BiDa buscamos fortalecer la
autoestima de los jovenes con discapacidad, ayudarlos al recono-
cimiento de sus habilidades e impulsar sus capacidades producti-
vas. Por ultimo, queremos recalcar que todo esto se desarroll6 en
el contexto de una intervencion. Estamos conscientes de que se
requieren estrategias paralelas para la inclusion social y que hay
todavia muchas barreras que superar, pero, de alguna manera, con
la intervencion, quisimos mostrar la importancia de cambiar las
actitudes ante la diversidad. Necesitamos replicar las buenas prac-
ticas institucionales, darles seguimiento y articularlas con otro
tipo de acciones que sensibilicen a las personas sin discapacidad.
Estamos convencidas de que, si trabajamos de manera conjunta y
desde diversos ambitos, podremos incidir en la cultura universita-
ria, particularmente de la uv, y de los miembros de la comunidad.

METODOLOGIA DE TRABAJO

Las actividades del proyecto de intervencion buscaron favorecer la
formacion profesional de los alumnos de la licenciatura en Peda-
gogia de una manera sistematica y con base en la reflexion sobre
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la accion. Encontramos sustento para nuestra intervencion en la
investigacion-accion, dado que

La reflexion en la accién se constituye, pues, en un proceso que capa-
cita a las personas practicas a desarrollar una mejor comprension del
conocimiento en la accién, ampliando la competencia profesional de
los practicos, pues la reflexion en la accion capacita a los profesionales
para comprender mejor las situaciones problematicas, y les reconoce
la habilidad para examinar y explorar las zonas indeterminadas de la
préactica. Reorganiza la forma de pensar sobre la practica profesional
y la relacién entre teoria y practica. La practica adquiere un nuevo

estatus en relacion con la teoria (Latorre, 2005: 19).

Si la intencion es consolidar la formacion académica de los es-
tudiantes y, al mismo tiempo, mejorar, innovar y comprender los
contextos educativos, entonces, tiene sentido recurrir a la investiga-
cién-accion como estrategia metodoldgica. En términos de la inter-
vencion profesional, lo anterior implica:

Mejorar y/o transformar la practica social y/o educativa, a la vez que
procurar una mejor comprensién de dicha practica [...] Articular de
manera permanente la investigacidn, la accién y la formacion [...]
Acercarse a la realidad, vinculando el cambio y el conocimiento
[...] Hacer protagonistas de la investigacion al profesorado (Latorre,

2005: 27).

De este modo, la investigacion-accion se entiende como una via
a través de la cual se pueden obtener resultados tanto en la accién
como en la investigacion, como si se tratara de un didlogo entre
ambas, lo cual permite la concrecion de las ideas en la practica, en
cuanto medio para intervenir en las problematicas sociales y para
generar conocimiento.

La intervencién en el Proyecto BiDa fue un proceso ciclico en
el sentido de que las diferentes fases de planificacion, actuacion,
observacion y reflexion se desarrollaron a partir de un ir y venir, en
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una espiral dialéctica, entre la accion y la reflexion, para hacer las
adecuaciones pertinentes en cada una de las etapas, para después
integrarlas y retroalimentarlas. Procuramos que fuera un proceso
flexible e interactivo en todas las fases, cuyas secuencias, los ciclos
de accion reflexiva, como los llama Kurt Lewin (“Action research
and minority problems”, Journal of Social Issues, nim. 2, 1946, pp.
34-46, citado por Latorre, 2005: 35) constituyeron la base para
mejorar la practica.

En suma, lo que presentamos fue un proceso organizado de
aprendizaje grupal a partir de los ciclos en espiral de la investiga-
cidén-accion, en la que el grupo de estudiantes desarroll6 un plan de
accion lo suficientemente ductil, por llamarlo de algin modo, para
hacer las adaptaciones ante los imprevistos y cuya operacion se hizo
con el cuidado y el seguimiento necesarios de cada una de las tareas.
Una vez llevado a cabo, se recogieron las evidencias para su evalua-
cién a través de observaciones registradas en los diarios de campo.

Por ultimo, las acciones se analizaron en una sesion plenaria
con el equipo de estudiantes. Esta fase reflexiva grupal condujo a
la reconstruccion del significado de la situacion de las personas con
discapacidad, tanto en lo concerniente a su inclusion como a su
desarrollo ocupacional y, a su vez, sirvié de base para desarrollar
una nueva planeacién y continuar con otro ciclo de trabajo en el
Ceeepor.

METAS E IMPACTOS DEL PROYECTO BiDa

El objetivo principal del proyecto fue contribuir a la inclusion so-
cial de las personas con discapacidad. Al mismo tiempo, cada parti-
cipante tenia metas especificas que, en conjunto, estaban orientadas
al logro del objetivo general.

La meta de la profesora responsable de la materia Proyectos
de Orientacién Vinculados a la Comunidad era coordinar y orien-
tar la actividad contemplada en el programa respectivo. Sus con-
secuencias fueron mayores ya que esta labor no se limitd sé6lo a
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la orientacién y a la coordinacion, sino que desarrollé un trabajo
de investigacion-accion en donde la danza y la bisuteria fueron las
principales estrategias de ensefianza-aprendizaje. El proceso que se
siguié hizo que las actividades resultaran innovadoras tanto para
las alumnas como para los jovenes con discapacidad.

Para las estudiantes de la licenciatura en Pedagogia, la meta
fue poner en practica los conocimientos adquiridos durante su tra-
yectoria universitaria a través del disefio y aplicacion del proyecto
de intervencion. Este fin se rebasé con mucho ya que, en la sesion
plenaria de la evaluacion final, se pudo detectar que las chicas no
solo se sensibilizaron sobre la importancia de trabajar de manera
conjunta para construir una cultura de inclusion, igualmente exter-
naron su interés y disponibilidad para seguir trabajando en accio-
nes similares, con independencia de sus compromisos académicos;
es decir, continuar su trabajo como voluntarias.

Para los padres de familia la meta consisti6 en proveer los recur-
sos necesarios para el desarrollo de las actividades, asi como asistir
a sus hijos en las actividades del proyecto. En general, expresaron
su satisfaccion por el resultado observado en sus hijos y, ademas, su
disposicion para continuar realizando proyectos similares, lo que
amplié la participacion de la red de padres de familia en las activi-
dades propias del Ceeepor.

Finalmente, en lo que concierne a los jovenes con discapacidad,
el Proyecto BiDa permiti6 estimular sus habilidades motrices a tra-
vés del montaje de los ntimeros de danza, asi como de las tareas
implicadas en la elaboracion de los articulos del taller de bisuteria.
De acuerdo con los propios participantes, algunos de los valores
que se hicieron presentes fueron la responsabilidad, el compromiso,
el trabajo colaborativo y el sentido de pertenencia. Adicionalmen-
te, la exposicion y venta de los productos permitiéo que los jove-
nes experimentaran, de primera mano, el proceso de una actividad
productiva.

En cada una de las presentaciones publicas, al final, se les soli-
cité a los asistentes, las autoridades de las diferentes instituciones
y publico en general que contestaran una encuesta de opinion. La
mayoria hizo patente su reconocimiento a las capacidades de los
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participantes y destacé la importancia de convivir en la diversidad.
De la misma manera, se sefial6 la importancia de desarrollar las ha-
bilidades de todas las personas con o sin discapacidad. La excelente
participacion de los padres de familia ayud6 a la difusion del pro-
yecto y, en consecuencia, a la sensibilizacion sobre la importancia
de que la inclusion llegara a mas personas de las que originalmente
se habia contemplado.

La intervencién, como una buena practica contextualizada en el
modelo de calidad de vida, logré involucrar a la comunidad, maxi-
mizar los apoyos adecuandolos a las necesidades de las personas vy,
de alguna manera, desarrollar una via para reducir la brecha entre
los jovenes con discapacidad y sus contextos (Schalock y Verdu-
g0, 2007).

Creemos que es importante reforzar el proyecto para poder
replicarlo, con base en la definicion mas clara de los roles para
los diferentes participantes, la evaluacion de las actividades y la
implementacion de otras, el aprovechamiento de los apoyos, el es-
tablecimiento de vinculos con otros voluntariados y, sobre todo, el
fortalecimiento de la participacion de las propias personas con dis-
capacidad (Schalock y Verdugo, 2007). Todos éstos son elementos
que se podran ir profundizando en la medida en que la reflexion y
la accion sobre el proyecto generen nuevas pautas de trabajo.

CONSIDERACIONES FINALES

Los resultados del Proyecto BiDa abonaron al andlisis de la situa-
cion de las personas con discapacidad, no sélo en las estudiantes y
la profesora responsables de la intervencion, sino, sobre todo, entre
las personas del Ceeepor, trabajadores, padres de familia y otros
miembros de la comunidad.

Asimismo, pudimos identificar otras tematicas, como el efecto
de la danza en la estimulacién motriz o las manualidades como es-
trategia para generar una actividad productiva, que pueden ponerse
a consideracion de los participantes y de la academia. Particular-
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mente, en la licenciatura en Pedagogia de la uv, se podrian integrar
como parte de los contenidos de las materias relacionadas con la
orientacién educativa.

Ademas, proyectos como éste podrian ayudar a mejorar las
practicas, en aquellas instituciones orientadas a la atenciéon de
personas con discapacidad, al incorporar a personas de diferentes
ambitos en la construcciéon de una cultura de la inclusion. Igual-
mente, a través de la profesionalizacion del pedagogo y la mejora
de los servicios que brinda el Ceeepor, se pueden transformar poco
a poco las précticas colectivas, en beneficio de todos, no sélo de los
individuos con alguna discapacidad.

En cuanto a las estrategias, la bisuteria y la danza dieron frutos
diversos y positivos. No obstante, habria que considerar que éstos
no constituyeron el fin, sino s6lo un medio para acercarnos a las
personas con discapacidad y desarrollar una estrategia que también
nos permitiera involucrar a sus familias y a los trabajadores del
Ceeepor. Recordemos que los proyectos de mejora de la calidad de
vida s6lo adquieren sentido en la medida en que favorecen la vida
en comunidad (Schalock, Gardner y Bradley, 2008). Este debe ser el
principal objetivo de las instituciones, no sélo de aquellas que pres-
tan servicios a este sector de la poblacion, sino de todas en general.

Las presentaciones de los nimeros artisticos y de los produc-
tos de bisuteria fueron un estimulo para los jovenes, pero, ademas,
se busco enriquecer los roles y actividades comunitarias, asi como
aprovechar los apoyos sociales disponibles, elementos que forman
parte de la dimension de inclusion social del modelo de calidad de
vida (Schalock y Verdugo, 2003). Ademads, estas acciones permitie-
ron trabajar en paralelo con las dimensiones fisica, personal, emo-
cional y relacional de los jovenes con discapacidad.

Por supuesto, para que todo esto redunde en el bienestar de las
personas, es indispensable hacer el seguimiento puntual de la inter-
vencion y replicarla en otros contextos. No es suficiente un ciclo de
investigacion-accion si lo que queremos es incrementar el potencial
de mejora y cambio. El tiempo necesario dependera de las necesida-
des de la poblacion con la que se trabaja, de las interacciones entre
los profesores y alumnos, asi como de la capacidad para analizar
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la problematica en la que se intenta incidir. Por otra parte, aunque
las acciones pueden efectuarse con relativa facilidad, hay que estar
conscientes de los resultados no previstos, que en esta ocasion no
se abordaron debido a los fines del capitulo. Estos pueden ser indi-
cadores importantes para los ajustes o cambios del plan general de
accion.

Por dltimo, queremos advertir que garantizar el derecho de
inclusion de las personas con discapacidad implica implementar
estrategias desde todos los ambitos. No podemos esperar que la
inclusion se concrete s6lo con politicas y programas dirigidos a las
personas en situacion de vulnerabilidad, sino que se necesita la par-
ticipacion conjunta de todos los miembros de la sociedad.
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Siglas y acronimos

AEE
ACCEDES

ANUIES
APAE
APRA
BiDa
BM

BOE

Cademe

CADUNAM

CAEE
CAM
Capes
CAST

CDPD

CEA

Atencién Educativa Especializada
Acceso, éxito y desarrollo de la educacion superior

Asociaciéon Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacion Superior

Asociacién de Padres y Amigos
de Excepcionales

Acceso, permanencia y rendimiento
académico

Proyecto Bisuteria y Danza
Banco Mundial
Boletin Oficial del Estado

Campanha Nacional de Educacio e Reabilitagio
de Deficientes Mentais (Campafia Nacional

de Educacion y Rehabilitacion de Deficientes
Mentales)

Comité de Atencién a las Personas con
Discapacidad en la Universidad Nacional
Autonoma de México

Centro de Atendimento Educacional Especializado
(Centro de Atenciéon Educativa Especializada)

Centro de Atencién Maltiple

Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Coordinacién de Mejoramiento
del Personal de Nivel Superior)

Centro de Tecnologia Especial Aplicada

Convencién sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad

Centro de Educacién Abierta



CEB Camara de Educacdo Basica (Administracién
de Educacién Bésica)

Ceeepor Centro de Entrenamiento de Educacion
Especial de Poza Rica

Cenesp Centro Nacional de Educagio Especial (Centro
Nacional de Educacion Especial)

CEPED Centro de Estudos e Pesquisas em Didatica
(Centro de Estudios e Investigaciones Didacticas)

Cermi Comité Espanol de Representantes de Personas
con Discapacidad

CESS Centro de Estudios del Sureste

CESU Centro de Estudios sobre la Universidad

CETYS Centro de Ensefianza Técnica y Superior

CF Constitu¢dao da Republica Federativa do Brasil
(Constitucion de la Republica Federal de Brasil)

CNDH Comisién Nacional de los Derechos Humanos

CNE Conselho Nacional de Educagao (Consejo
Nacional de Educacién)

Coedis Consejo Estatal para la Atencién e Inclusion
de Personas con Discapacidad

Comie Consejo Mexicano de Investigacion Educativa

Conacyt Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

Conadis Consejo Nacional para el Desarrollo y la Inclusién

de las Personas con Discapacidad
Conapred  Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion

Coneval Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica
de Desarrollo Social

Confe Confederacion Mexicana de Organizaciones en
Favor de la Persona con Discapacidad Intelectual

Conpeduc  Congresso de Pesquisa em Educacdo (Congreso
de Investigaciones en Educacion)

Corde Coordinadora Nacional para la Integracion
de las Personas con Discapacidad

crC Conceito Preliminar de Curso (Dictamen
Preliminar de Cursos)
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CSIE

CUD
DAEA

DOU

DUA
ECA

EDO-Serveis

Educem
Edufsc

EACEA

EMS
Enadid
Enadis

ENEM

Evalia-DF

FCE
FCPYC
FES

GFB

IAUD

ICYTEG

Center for Studies on Inclusive Education (Centro

de Estudios sobre Educaciéon Inclusiva)
Centro para el Disefio Universal
Divisién Académica de Educacion y Artes

Diario Oficial da Unido (Diario Oficia
de la Federacién)

Disefio Universal para el Aprendizaje

Estatuto da Crianga e do Adolescente (Estatuto
del Nifio y el Adolescente)

Servicos del Equip de Desenvolupament
Organitzacional Universitat Auténoma de
Barcelona (Servicios del Equipo de Desarrollo
Organizacional Universidad Auténoma

de Barcelona)

Instituto Universitario del Centro de México

Editora da Universidade Federal de Santa
Catarina (Editorial de la Universidad
Federal de Santa Catarina)

Education, Audiovisual and Culture Executive
Agency (Agencia Ejecutiva para la Educacion,
lo Audiovisual y la Cultura)

educacién media superior
Encuesta Nacional de la Dindmica Demografica
Encuesta Nacional sobre Discriminacion

Exame Nacional do Ensino Médio (Examen
Nacional de Ensefianza Media)

Consejo de Evaluacion del Desarrollo Social
del Distrito Federal

Fondo de Cultura Econémica
Facultad de Ciencias Politicas y Sociales-UNAM
Facultad de Estudios Superiores

Governo Federal do Brasil (Gobierno Federal
de Brasil)

International Associaction for Universal Design

(Asociacion Internacional para el Disefio Universal)

Instituto de Ciencias, Humanidades y Tecnologias

del Estado de Guanajuato
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IES instituciones de educacién superior

IGC Indice Geral de Cursos da Instituicio
(Indice General de Cursos)
IESCH Instituto de Estudios Superiores de Chiapas
IFAI Instituto Federal de Acceso a la Informacién
Publica
IISUE Instituto de Investigaciones sobre la Universidad
y la Educaciéon
INEE Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacion
INEGI Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Instituto de Estudios
e Investigaciones Educativos Anisio Teixeira)

IFODES Instituto de Formacién Docente
del Estado de Sonora

IPEA Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (Instituto
de Investigaciones en Economia Aplicada)

ISEP Instituto Superior de Estudios Prospectivos

LDB Ley de Directrizes y Bases de la Educacao Nacional
(Ley de Directivas y Bases de la Educacion
Brasilefia)

Libras lingua brasileira de sinais (lengua brasilefia de
senias)

LSM lengua de sefias mexicana

MEC Ministério da Educa¢io (Ministerio de Educacion)

NEE Necesidades educativas especiales

OCDE Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos

oDS Objetivos de Desarrollo Sostenible

OECD Organisation for Economic Cooperation

and Development (Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econdémicos)

OEI Organizacién de Estados Americanos

OHCHR Office of the High Commissioner for Human
Rights (Oficina del Alto Comisionado de las
Naciones Unidas para los Derechos Humanos)
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OMPI
OMS
ONU
OREALC

PAPIIT

PDE

PIIP

PIUNE

Prouni

Reuni

RLEI
Sedesol
SEP

SNI
SRM
UAB
UAEM
UAC]
ucc

UFRGS

UJAT
ULV
UNAM
UNC

UNE

Organizaciéon Mundial de la Propiedad Intelectual
Organizacién Mundial de la Salud
Organizacién de las Naciones Unidas

Oficina Regional de Educaciéon para América
Latina y el Caribe

Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion
e Innovacién Tecnoldgica

Plan de Desarrollo de la Educacién

Programa para la Inclusion e Integracion
de Personas con Discapacidad
a la Comunidad Universitaria

Programa para la Integracion Universitaria para
Personas con Necesidades Educativas Especiales

Programa Universidade para Todos (Programa
Universidad para Todos)

Programa de Apoio a Planos de Restructuracao

e Expansio das Universidades Federais (Programa
de Apoyo a Planes de Restructuraciéon y Expansion
de las Universidades Federales)

Revista Latinoamérica de Educacion Inclusiva
Secretaria de Desarrollo Social

Secretaria de Educacién Publica

Sistema Nacional de Investigadores-Conacyt
salas de recursos multifuncionales
Universidad Auténoma de Barcelona
Universidad Auténoma del Estado de Morelos
Universidad Auténoma de Ciudad Judrez
Universidad Cristébal Colén

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(Universidad Federal de Rio Grande del Sur)

Universidad Judrez Auténoma de Tabasco
Universidad Lindavista

Universidad Nacional Auténoma de México
University of North Carolina

Universidad del Noroeste

DISCAPACIDAD, INCLUSION SOCIAL Y EDUCACION

295



UNESCO Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién la Ciencia y la Cultura

UNTJUT Universidade Regional do Noroeste do Estado
do Rio Grande do Sul (Universidad Regional
del Noroeste del Estado de Rio Grande del Sur)

Unimo Universidad Montrer

UPAEP Universidad Popular Auténoma de Puebla

uv Universidad Veracruzana

vCU Virginia Commonwealth University (Universidad
de la Mancomunidad de Virginia)

VIU Universidad Internacional de Valencia

WB World Bank (Banco Mundial)

WBU World Blind Union (Unién Mundial de Ciegos)

WHO World Health Organization (Organizacion
Mundial de la Salud)
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Adoracion Barrales Villegas: doctora en Calidad e Innovacién de los Pro-
cesos Educativos por la UAB y profesora de la Facultad de Pedagogia-uv.
Miembro del sn1, nivel candidato. Sus lineas de investigacion son orienta-
cién educativa y sustentabilidad y didactica y evaluacion. Sus publicacio-
nes recientes son, con G. Palmeros, G. Medina, M. Pérez, H. Medrano, S.
Molina y X. Mendoza, “Las redes como dispositivos para la gestion educa-
tiva en México”, en J. Gairin y A. Barrera-Corominas (coords.), Las redes
como dispositivos para la gestion educativa en Iberoamérica, Barcelona,
EDO/SERVEIS/UAB, 2018; con M. Pérez e 1. Cruz, “4. El cuerpo académico:
estrategia para gestionar conocimiento”, en J. Gairin y C. Mercader (eds.),
Liderazgo vy gestion del talento en las organizaciones, edicion digital Ebi-
blox, Madrid, Wolters Kluwe, 2018.

Patricia Brogna: doctora en Ciencias Politicas y Sociales por la Facultad de
Ciencias Politicas-unaM, donde es profesora. Coordinadora del Seminario
Permanente sobre Discapacidad, del Programa Universitario de Derechos
Humanos-unaM. Sus lineas de investigacién son perspectivas descolonia-
les, estudios sobre los procesos de discapacitacion con aportes desde la
negritud, exclusion social y derechos humanos y politicas publicas. Sus
publicaciones recientes son Marco de referencia y propuesta metodologica
para la evaluacion de la atencion educativa a estudiantes con discapacidad,
México, INEE, 2019; “Discapacidad en la cosmovisién nahua, la represen-
tacién de un cuerpo multiple”, Pasajes, num. 6, 2018; con Z. Jacobo y R.
Cruz, “Discapacidad, experiencia y politica: a modo de presentacién”, en
P. Brogna, Z. Jacobo y R. Cruz (eds.), Heterofonias. Voces de la alteridad,

México, FES Iztacala-uNaM, 2018.

Isnarda Cruz Casanova: maestra en Tecnologia Educativa por la Univer-
sidad Auténoma de Tamaulipas y profesora de la Facultad de Pedagogia-
UV. Su linea de investigacion es orientacién educativa y sustentabilidad.

Su mds reciente publicacion es, con M. Pérez y A. Barrales, “4. EL cuerpo



académico: estrategia para gestionar conocimiento”, en J. Gairin y C. Mer-
cader (eds.), Liderazgo y gestion del talento en las organizaciones, edicién
digital Ebiblox, Madrid, Wolters Kluwer, 2018.

Gabriela de la Cruz Flores: doctora en Psicologia por la Facultad de Psico-
logia-unaM, donde es profesora. Investigadora del 11SUE. Miembro del sni,
nivel 1. Sus lineas de investigacion son evaluacion del aprendizaje, tutoria
en educacion superior, equidad educativa y formacién continua del profe-
sorado en educacion media superior. Sus publicaciones recientes son “Sig-
nificados asociados al concepto ‘escuela’ de estudiantes en zonas de alta
vulnerabilidad social”, Revista Latinoamericana de Estudios Educativos,
vol. 48, num. 2, 2018; con D. Matus, “Participacién escolar e inclusion
educativa: un estudio de caso de experiencias con estudiantes de secunda-
ria alta”, Archivos Analiticos de Politicas Educativas, vol. 25, num. 102,
2017; “Igualdad y equidad en educacién: retos para una América Latina

en transicion”, Revista Educacién, vol. 26, nim. 51, 2017.

Yadira Delgado Gémez: colaboradora de la Red Internacional de Investi-
gadores y Participantes sobre Integracion/Inclusién Educativa (RIIE), FES

Iztacala-unam.

Jodo Ferreira de Oliveira: doctor en Educacion y posdoctor en Educacion
por la Universidad de Sdo Paulo. Profesor titular en la Universidad Federal
de Goias. Becario de Productividad del Consejo Nacional de Desarrollo
Cientifico y Tecnolégico, nivel 1B. Sus lineas de investigacion son politicas
educativas, politicas y gestion de la educacion superior, gestion escolar,
formacién y profesionalizacién docente. Sus publicaciones recientes son,
con M. da Rocha, “Etica profesional en el posgrado y la investigacién
en Brasil”, en A. Hirsch y J. Pérez-Castro (coords.), Etica profesional y
responsabilidad social universitaria: experiencias institucionales, México,
IISUE-UNAM, 2019; con D. Lima, “Pés-graduacdo e educagdo a distancia:
novos fins, natureza e modus operandi em constru¢do”, en L. de Alda, A.
Cabral, B. Cabrito y V. Jacob (eds.), Educacdo superior em paises e regioes
de lingua portuguesa: desafios em tempo de crise, Lisboa, Educa, 2018;
con D. Mancebo y J. dos Reis Silva, “Politicas, gestdo e direito a educagdo
superior: Novos modos de regulagio e tendéncias em construgao”, Acta

Scientiarum. Education, vol. 40, num. 1, 2018.
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Joaquin Gairin Salldn: doctor en Ciencias de la Educacion, catedratico y
decano de la Facultad de Ciencias de la Educacién-uas, presidente de la
Comision Ejecutiva de la Red Iberoamericana de Apoyo a la Gestién Edu-
cativa y director del grupo de investigacion consolidado Equipo de Desa-
rrollo Organizacional. Sus lineas de investigacion son desarrollo social y
educativo, desarrollo organizacional, liderazgo, evaluacién de programas e
instituciones, tecnologias de la informacién y comunicacién en formaciéon
y evaluacion de impacto. Sus publicaciones recientes son, con G. Palmeros
(coords.), Politicas y pricticas para la equidad en la educacion superior,
Madrid, Wolters Kluwer, 2018; con A. Barrera (coords.), Las redes como
dispositivos para la gestion educativa en Iberoameérica, Barcelona, EDO-
UAB-Visién Consultores, 2018; con L. Venegas-Ramos, “Gestion y desa-
rrollo de planes de accion tutorial en la universidad. Estudio de casos”,

Revista Espariiola de Orientacién Psicopedagdgica, vol. 29, nim 1, 2018.

Ricardo Anténio Gongalves Teixeira: doctor en Educacion y posdoctor en
Tecnologias de la Investigacion por la Universidad de Aveiro, profesor de
la Facultad de Educacion y docente del Programa de Posgrado en Educa-
cién y en Salud Colectiva de la Universidad Federal de Goids. Sus lineas
de investigacion son educacién especial, inclusion escolar y educaciéon ma-
temdtica. Sus publicaciones recientes son, con N. Messias y E. Fernan-
des, “Vigilancia de chikungunya no Brasil: desafios no contexto da satide
publica”, Epidemiologia e Servicos de Saiide, vol. 27, nim. 3, 2018; con
A. da Silva y A. Teodoro de Mendonga, “Expansdo da educacdo especial
superior: Cendrios no Brasil e no Rio Grande do Norte”, Di@logus, vol.
7, num. 3, 2018; con A. Teodoro de Mendonca y A. da Silva, “Cendrios e
perspectivas de politicas publicas da educacao especial no Brasil”, Revista

Exitus, vol. 8, num. 3, 2018.

José Manuel Jiménez Garcia: doctorando del programa Formacion en la So-
ciedad del Conocimiento, de la Universidad de Salamanca. Profesor-investi-
gador de la Universidad de Quinta Roo, unidad Canctin, asesor y consultor
en liderazgo, desarrollo organizacional, calidad, diversidad e investigacion.
Sus lineas de investigacion son diversidad e inclusion en la educacién supe-
rior, turismo inclusivo y accesible, formacién docente y emprendimiento
social. Miembro de la Red Interuniversitaria Latinoamericana y del Caribe

sobre Discapacidad y Derechos Humanos.
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Alicia Angélica Lépez Campos: doctora en Pedagogia y profesora de la
licenciatura en Pedagogia, de la Facultad de Filosofia y Letras-uNam.
Fundadora y coordinadora del cApunaM. Sus lineas de investigacién son
diversidad, inclusion, derechos humanos y discapacidad y educacién su-
perior. Sus publicaciones recientes son “Comité de atencién a las personas
con discapacidad cap-unamM”, en L. de la Barreda y P. Brogna (coords.),
Discapacidad y universidad. Transdisciplinariedad vy derechos, México,
UNAM, 2016; “Las instituciones de educacion superior como espacios in-
cluyentes”, Revista Digital Universitaria, vol. 14, nam. 12, 2013; Guia
para la inclusion de estudiantes con discapacidad en la unam, México,

UNAM, 2013.

Blanca Estela Zardel Jacobo: doctora en Pedagogia y profesora en la FEs-
Iztacala-uNaM. Miembro del sN1, nivel 1. Directora de la revista Pasajes.
Sus lineas de investigacion son educacion inclusiva (problemas, practicas
y perspectivas), educacién especial, integracion y educacién inclusiva,
subjetividad, procesos identitarios y alteridad y procesos de constitucion
subjetiva en las personas con discapacidad. Sus publicaciones recientes
son “De la discapacidad a las diferencias: Movimientos entre estrategias y
tacticas”, en CELEL, Tarea critica de la educacién inclusiva: Contingencias
epistémicas, emergencias metodologicas y discusiones presentes, Santiago
de Chile, 2019; con P. Brogna y R. Cruz, Heterofonias. Voces de la alteri-
dad, México, FES Iztacala-uNam, 2018; con S. Vargas, V. Rey y E. Donoso
(coords.), Sujeto, educacion especial, integracion e inclusion. Chile-Méxi-
co, México, FES Iztacala-uNaMm, 2018.

Ragquel Jelinek Mendelsohn: maestrante en Docencia para la Educacién
Media Superior y profesora de la Facultad de Psicologia-unamM. Miem-
bro de la Asamblea Consultiva del Conadis. Premio Sor Juana Inés de
la Cruz 2011 por su trayectoria universitaria y social en favor de los
derechos humanos. Su linea de investigacion es derechos humanos e
inclusién de las personas con discapacidad. Sus publicaciones recientes
son “Mujeres con discapacidad, una reflexion sobre la discriminacion de
género desde las raices historicas, culturales y de la educacion”, Revista
de Administracion Piblica, vol. 53, num. 1, 2018; “Nuevo paradigma:

cultura y diversidad en el contexto de los derechos de las personas con
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discapacidad”, DFensor. Revista de Derechos Humanos, nim. 11, 2014;
“Vientos de cambio”, Revista Electrénica Métodos, nim. 3, 2014.

David Osvaldo Morales Jiménez: licenciado en Ciencias de la Educacién
por la Universidad Juarez Auténoma de Tabasco. Profesor de educacién ba-

sica en la escuela primaria Juan Aldama, en Tabasco.

Jackeline Nascimento Noronha da Luz: doctora en Educacién por la Uni-
versidad Federal de Goids, profesora del Posgrado en Educacién de la
Universidad del Estado de Mato Grosso y miembro de la Red Universitas
Brasil. Sus lineas de investigacion son formacion de profesores, politicas y
practicas pedagdgicas. Sus publicaciones recientes son, con M. Martin y P.
Nogueira, “Formagio e perfil estudantil: aproximag¢des com vistas a per-
manéncia do estudante”, Movimiento. Revista de Educagdo, vol. 5, num.
9,2018; con M. Marti y T. Aguiar, “Estudos e pesquisas sobre o PIBIC-EM.
Reflexdes preliminares”, en Conpeduc, Rondondpolis. Anais do Congres-

so de Pesquisa em Educacdo, Mato Grosso, 2018.

Guadalupe Palmeros y Avila: doctora en Calidad y Procesos de Innovacion
Educativa por la uaB, profesora-investigadora en la Universidad Judrez
Auténoma de Tabasco y miembro del sn1, nivel candidato. Su linea de
investigacion es equidad e inclusion educativa. Sus publicaciones recientes
son “Responsabilidad social e inclusion educativa: el desafio de la Uni-
versidad Judrez Auténoma de Tabasco”, en A. Hirsch y J. Pérez-Castro
(coords.), Etica profesional y responsabilidad social universitaria: expe-
riencias institucionales, México, IISUE-UNAM, 2019; con J. Gairin (coords.),
Politicas y prdcticas para la equidad en la educacion superior, Madrid,
Wolters Kluwer, 2018; con G. Medina, A. Barrales, M. Pérez, H. Medrano,
S. Molina y X. Mendoza, “Las redes como dispositivos para la gestion
educativa en México”, en J. Gairin y A. Barrera-Corominas (coords.), Las
redes como dispositivos para la gestion educativa en Iberoamérica, Barce-

lona, EDO-SERVEIS-UAB, 2018.

Claudia Pena Testa: doctorante en Pedagogia, profesora en la FEs-Aragén
y titular de la Unidad de Atencién para Personas con Discapacidad en
la unaM. Fundadora y directora del Centro de Apoyo Psicopedagdgico

Aragén A. C. Su linea de investigacién es inclusion de las personas con
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discapacidad intelectual. Colabord en la elaboracion del Manual para
asesores del sistema no escolarizado para personas con discapacidad, Mé-

XiCO, SEP, 2013.

Judith Pérez-Castro: doctora en Ciencia Social, especialidad en Sociolo-
gia por El Colegio de México, investigadora en el 1ISUE y profesora del
posgrado en Pedagogia-uNnam. Miembro del sni1, nivel 11. Sus lineas de
investigacion son politicas educativas, equidad e inclusion educativa, ética
profesional y valores profesionales. Sus publicaciones recientes son, con P.
Gonzilez, “Los servicios profesionales para las personas con discapacidad.
Principios, valores y dilemas éticos”, Revista Espariola de Discapacidad,
vol. 6, nim. 1, 2018; “La inclusién de los estudiantes con discapacidad
en dos universidades publicas mexicanas”, Innovacién Educativa, vol. 19,
num. 79, 2019; “Aportes de la responsabilidad social universitaria para
la inclusion social”, en A. Hirsch y J. Pérez-Castro (coords.), Etica profe-
sional y responsabilidad social universitaria. Experiencias institucionales,

Meéxico, IISUE-UNAM, 2019.

Mayté Pérez Vences: doctora en Educacion, especialidad en Mediacién Pe-
dagogica por la Universidad La Salle de San José de Costa Rica. Profesora
de la Facultad de Pedagogia y lider del cuerpo académico Politicas Publi-
cas, en la UVv. Sus lineas de investigacion son familias y orientacion educa-
tiva y sustentabilidad. Sus publicaciones recientes son, con G. Palmeros,
G. Medina, A. Barrales, H. Medrano, S. Molina y X. Mendoza, “Las redes
como dispositivos para la gestion educativa en México”, en J. Gairin y
A. Barrera-Corominas (coords.), Las redes como dispositivos para la ges-
tion educativa en Iberoamérica, Barcelona, EDO-SERVEIS-UAB, 2018; con
A. Barrales e 1. Cruz, “4. El cuerpo académico: estrategia para gestionar
conocimiento”, en J. Gairin y C. Mercader (coords.), Liderazgo y gestion

del talento en las organizaciones, Madrid, Wolters Kluwer, 2018.

Alex Pizzio da Silva: doctor en Ciencias Sociales por la Universidad del
Valle del Rio de Sinos y profesor del posgrado en Desarrollo Regional de
la Universidad Federal de Toncantis. Becario de Productividad del Consejo
Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico, en el drea de Planeacion

Urbana y Regional. Sus lineas de investigacion son politicas culturales y
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cultura politica, pobreza, riesgo y vulnerabilidad y sociologia y desarro-
llo. Sus publicaciones recientes son, con C. Ferreira, “Entre o discurso do
reconhecimento e a prética da intervengio: A politica nacional de assis-
téncia técnica e extensdo rural como mecanismo de justica social para
a agricultura familiar”, Revista Brasileira de Gestdo e Desenvolvimiento
Regional, vol. 15,nGm 2, 2019; con A. Guimaraes, “Critérios de cidadania
deliberativa: Um estudo no conselho municipal de educagio de Palmas —
To, Brasil”, Densenvolvimiento Regional em Debate, vol. 9, 2019; con K.
Klei y W. Rodrigues, “Governanga universitdria e custos de transacao nas
universidades da Amazodnia legal brasileira”, Educacio & Sociedade, vol.

39, nUm. 143, 2018.

Mobmnica Aparecida da Rocha Silva: doctora en Ciencias Sociales por la
Universidad de Brasilia y profesora de la Universidad Federal de Tocan-
tins. Sus lineas de investigacion son politicas publicas, educaciéon compa-
rada, universidad y desarrollo regional. Sus publicaciones recientes son,
con M. Cilli (eds.), Poder politico e politicas piiblicas: desafios e dimensoes
contempordineas do desenvolvimento, Palmas, Universidade Federal do
Toncantins, 2017; con A. Lima y A. de Lucena, “Conselhos Municipais de
Educacdo na microrregido do Bico do Papagaio-Tocantins: Funcionamen-
to e participacdo social”, Revista Brasileira de Gestdo e Desenvolvimiento
Regional, vol. 15, nim. 2, 2019; con G. Soares y P. Lima, “O caso do
federalismo brasileiro: sua influéncia nas politicas sociais pés-redemocra-

tizagao”, Humanidades & Inovacdo, vol. 5, nim. 11, 2018.

Camerina Abidée Robles Cuéllar: master especialista universitario en In-
tegracién Educativa por la Universidad Camilo José Cela y profesora de
la licenciatura en Pedagogia, de la Facultad de Filosofia y Letras-UNaM.
Presidenta del patronato Discapacitados Visuales (Institucion de Asisten-
cia Privada). Sus lineas de investigacion son derechos humanos, inclusion
y discapacidad, y discapacidad y educacion superior. Su publicacién més
reciente es “Asamblea Consultiva del Consejo Nacional para el Desarrollo
y la Inclusién de las Personas con Discapacidad (Conadis)”, en CNDH,
Memorias de la Primera Jornada Nacional sobre Derechos Humanos y

Personas con Discapacidad, México, 2012.
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Josep Maria Sanahuja Gavalda: doctor en Ciencias de la Educacién por
la uaB. Profesor, director del Centro de Estudios de Investigaciéon para
una Sociedad Inclusiva y coordinador de las maestrias en Psicopedagogia
y en Apoyos para la Inclusion Educativa y Social, en la uaB. Sus lineas de
investigacion son inclusion, necesidades educativas especiales, formacion
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