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Escuela, ;proyecto social
para la diferencia? Imaginarios y
practicas sociales de la discapacidad

Sonia Marsela Rojas Campos

La investigacién marco que alimenta este capitulo pretendi6 conocer cuiles
eran las ideas, discursos y précticas que los diferentes actores escolares tie-
nen en torno a la diferencia a través de las relaciones que establecen con los
y las nifias con discapacidad que son integrados en la educacién regular.

Metodolégicamente se emplearon herramientas para el anilisis de
politica publica desde perspectivas de la antropologia critica y la antropo-
logia del desarrollo y herramientas cercanas a la etnografia con el fin de
asumir el reto de conocer “la voz de los propios sujetos” (Ferreira, 2006)
y de conocer “la experiencia” de discapacidad (Scott, 2008) de tal mane-
ra que se pudieran conectar andlisis macro en torno a las politicas publi-
cas y los discursos sobre discapacidad con la vivencia cotidiana.

Para este acercamiento se utilizaron como herramientas la observacién
participante, entrevistas a profundidad, y entrevistas semi-estructuradas
con actores escolares de dos instituciones de educacién bdsica que tienen
en sus aulas ninos con discapacidad'. El trabajo se llevé a cabo por un
periodo de cuatro meses y se complementé con la observacién a tres ins-

1 Porel tipo de relacién construida con las instituciones y las personas, y en cumplimiento de un
acuerdo previo que se establecié como condicién para hacer el trabajo de campo, no aludiré a
las escuelas con su nombre ya que, como se verd, algunas de ellas aunque se reconocen como
escuelas inclusivas tienen a su interior problemas de infraestructura, de falta de materiales, esca-
sa preparacion de los docentes y presion de padres y madres de familia que en opinién de los/as
docentes y directivos/as pueden traerles dificultades. Sin embargo es preciso aclarar que encon-
tré completa receptividad en las instituciones las cuales consideran pertinente una mirada exter-
na de los procesos educativos.

23



Sonia Marsela Rojas Campos

tituciones mds por un periodo de un mes y dos semanas con la intencién
de tener informacién que permitiera dar contexto al trabajo intensivo de
las otras dos instituciones.

Ademas se realizé una entrevista grupal con docentes y una entrevista
grupal con madres de nifios/as con discapacidad. Se llevaron a cabo entre-
vistas semi-estructuradas con funcionarios publicos y representantes de
organizaciones sociales y se participé en la Mesa de Educacién de los dos
encuentros convocados por la Vicepresidencia de la Republica de Ecuador
para la discusién y reformulacién de la Ley de discapacidades. Finalmente
es importante sefialar que se tomé como eje articulador las vivencias de
una nifa y un nino y sus familias ~ambos integrados en la escuela regu-
lar— a través de quienes se intentd tejer una red entre sus experiencias, las
de otros nifios/nifias y sus familias, y el resto del material acopiado.

El articulo se organiza en dos cuerpos principales: en primer lugar,
ubica un contexto de la educacién especial y su desarrollo, las caracteris-
ticas del sistema escolar como maquinaria y las politicas generales en ma-
teria de educacién para la discapacidad y las particulares para el Ecuador.

En un segundo momento aborda algunas categorias de andlisis en
torno a cémo se dan las vivencias de la diferencia sobre la discapacidad al
interior de la escuela y qué desafios representa para la sociedad los proce-
sos de inclusién, en particular los de la inclusién educativa. Finalmente
propone algunas reflexiones generales a manera de conclusiones y reco-
mendaciones.

La escuela proyecto de la modernidad

La escuela nace como institucién en la Ilustracién con el propdsito fun-
damental de secularizar la cultura, principios que dieron origen al Estado
moderno. Es a través de ella que se circulan los discursos propios de la
modernidad como la democratizacién del saber, los valores de igualdad y
fraternidad, la idea de progreso y la necesidad de un orden universal.

La institucién escolar se convierte en uno de los dispositivos mds im-
portantes para construir el paradigma racional del conocimiento, el que
se apoya en la inteligencia del hombre y no en su fe, el que se fundamen-
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ta en la norma y en la ley. Los desarrollos de la ciencia y de las disciplinas
se encarnan en la escuela con un método tnico de aprendizaje que se basa
en el modelo cientifico y en la organizacién de la ensenanza por asigna-
turas (Corea y Lewkowicz, 2004). Otro de los aspectos importantes de la
escuela es su lugar para la educacién en valores, para la formacién de la
conducta y el cultivo del orden y la disciplina. La escuela serd el espacio
publico encargado de la formacién de los ciudadanos que hardn parte de
los estados nacionales. Asi, la escuela tiene un importante papel en la nor-
malizacién y homogenizacién de practicas y discursos que sirvan al pro-
posito de las sociedades modernas.

Foucault (1998) describe cé6mo la escuela inserta la légica disciplina-
ria de la prisién y del ejército a través de diversas pricticas que buscan
afianzar el sentido del orden y construir la sujeciéon de los individuos; la
organizacién de los tiempos, la postura de los cuerpos, la vigilancia y el
control de las conductas, entre otros, son mecanismos de normalizacién
y de disciplina que se objetivizan en el cuerpo, un cuerpo que es o se pre-
tende que sea igual.

Si bien esa es su pretensién (la homogenizacién) lo cierto es que la es-
cuela es un campo de tensiones en el que confluyen diversos proyectos de
vida y sea que se reconozcan o no, generan resistencias y procesos no
siempre amigables entre lo instituido y lo instituyente (Castoriadis, 1999)
que afectan las dindmicas de las instituciones escolares.

Ahora bien, el aparato escolar es un acontecimiento histérico que
surgi6 a proposito de la articulacién de cinco dispositivos:

* La configuracién de la nocién de infancia como categoria que se cons-
truye socialmente y que permite la definicién de roles en la escuela.
Una infancia que se entiende como “una etapa especialmente idénea
para ser troquelada, marcada, a la vez que se justifica la necesidad de
su Gobierno especifico que dard lugar a la emergencia de dispositivos
institucionales concretos” (Varela,1998: 19).

* Laeducacién llevada a un espacio cerrado como garante del proceso de

aprendizaje en tanto el aislamiento asegura la no contaminacién con el
entorno y la posibilidad de generar estrategias de normalizacién. “El
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aislamiento se convierte en un dispositivo que contribuye a la constitu-
cién de la infancia, pues ésta quedard asociada de forma casi natural, a
tal demarcacién espacio-temporal” (Mendoza, 2006:13).

Los maestros/as se constituyen como los sujetos del quehacer pedagé-
gico, cultural, politico y educativo en la escuela y son reconocidos co-
mo un cuerpo de especialistas bajo el control y la regulacién del Es-
tado. En ellos/as se profesionalizan y racionalizan ciertas maneras de
entender ¢l acto educativo, la transmisién de un determinado acerbo
cultural y “se descarga sobre este cuerpo de especialistas, la responsa-
bilidad de las futuras generaciones y su consecuente insercién y man-
tenimiento del orden social” (Mendoza, 2006: 15).

La institucionalizacién, legitimacién y por lo tanto reconocimiento de
una manera de educacién a través de procesos de escolarizacién. Con
ello se acentia la escuela como la forma hegemonica de socializacion
secundaria, transmision de valores y formacidn en la cultura ilustrada
y se desconocen otras formas de saber y otros escenarios para el apren-
dizaje.

Finalmente “La tutela estatal sobre su funcionamiento administrativo
y sobre el saber que ella representa” (Varela y Alvarez, 1991: 16), lo
que ha permitido que el Estado defina hacia donde orienta la forma-
ci6n de los sujetos o ciudadanos de acuerdo con los intereses que la
sociedad esté buscando.

Asi, es evidente que la escuela se ha edificado desde una pretendida uni-

versalidad y eternidad, pues de un lado, se consolidaron los procesos de

escolarizacién como el centro de la accién educativa de Occidente, y de

otro, se naturalizaron sus practicas a tal punto, que hoy dia hablar de edu-

caci6n es sinénimo de incursién y permanencia en el aparato escolar.

Para terminar este primer acercamiento a la escuela hay que decir que

la légica médica acompand, en principio, los procesos de aprendizaje.
Efectivamente la Medicina y la Psiquiatria, especialmente en sus perspec-

tivas conductistas, plantearon los primeros elementos para configurar la

nocién de infancia: de qué a qué edad va, la comprensién bioldgica del
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cuerpo y con ella la necesidad de su disciplinamiento, cudles son los desa-
rrollos fisicos y psicoldgicos asociados a cada edad y en tal sentido qué y
c6mo se necesita aprender y en qué etapa del desarrollo. Estos aspectos se
tradujeron en el objetivo de la educacién: modelar al nifio, modificar y/o
formar la conducta, imaginarios que si bien se han ido transformando
gracias a las reflexiones devenidas de otras disciplinas como la sociologia
de la educacién, el mismo desarrollo de la pedagogia y otras, atn son el
horizonte de sentido para entender la educacion y la relacién pedagégica’.

Educacién especial, integracién, inclusién:
remedios para una educacién homogenizada

En el marco del fortalecimiento de los estados nacionales, de la responsa-
bilidad social que asume el Estado a través de sus instituciones y de la
capacidad que los estados tuvieron para apaciguar los movimientos socia-
les acogiendo como politicas publicas las necesidades y problemas que el
proyecto moderno no lograba resolver’, la educacién se convierte en uno
de los escenarios para asistencia social que permiten la atencién a proble-
mas de pobreza.

Segtin Gutiérrez y Urgilés, esta actuacion asistencialista se reflejaria en
los inicios de la Educacién Especial por el desarrollo de:

iniciativas individuales o de pequenos grupos que podriamos denominar
filantrépicas promovidas por miembros de las clases sociales acomodadas

2 Enlainvestigacion que da lugar al libro que a continuacidn se senala quedan explicitos los ima-
ginarios, las opiniones y las pricticas que tanto docentes como padres y madres de familia asi
como estudiantes tienen en torno a lo que es la educacién en donde uno de los horizontes de
sentido que emerge con fuerza y reiteracion en las entrevistas es la idea de moldear y dar forma
a un sujeto vacio. Para profundizar ver: Valderra, Carlos (2007).

3 Segtin autores como Escobar Arturo (1998 [1996)), Santos Boaventurade Sousa (1989) o Skliar
Carlos (2003[2005])), el fortalecimientos de los estados nacionales, del Estado de derecho y en
general el robustecimiento de la democracia son estrategias del discurso del desarrollo que per-
mitieron incorporar como politica internacional todos aquellas promesas de la modernidad que
hasta el momento no se han cumplido. Para Santos, por ejemplo, “la reforma social gané una
posicién hegeménica y el concepto de revolucién se escondié bajo la alfombra del pensamien-
to social y politico. La reforma social significé bdsicamente una transformacién pacifica e
incompleta por medio de leyss abstractas y universales promulgadas por el Estado”.
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como burgueses —industriales, comerciantes y profesionales liberales so-
cialmente significativos como algunos médicos— y arist6cratas que, “con-
movidos” por situaciones préximas, pretenden humanizarlas convirtién-
dose en benefactores y donantes de bienes, medios y, segiin los casos, pres-
tadores de servicios (2009:118).

Los auspicios, conventos y comunidades religiosas encarnardn con mayor
fuerza la idea asistencialista que serd también determinante para el traba-
jo que empieza a hacer el Estado; asi, vision médica y misericordiosa, se
encuentran en las primeras instituciones de educacion para nifos con al-
guna discapacidad. L.a légica de la rehabilitacién se extenderd a los cen-
tros de educacién especial y el proceso educativo estard guiado por una
serie de terapias que permitan al nifio/a asumir patrones de conducta y
disciplina que le inserten en la familia. En tal sentido los esfuerzos esta-
ran en el auto-cuidado, la higiene, la comunicacién, y lo que se denomi-
na la terapia ocupacional.

En este modelo [el rehabilitader] se busca la recuperacién de la perso-
na —dentro de la medida de lo posible—, y la educacién especial se con-
vierte en una herramienta ineludible en dicho camino de recuperacién o
rehabilitacidn. Asimismo, dentro de las practicas habituales, aparece plas-
mado un fenémeno que lo caracteriza: la institucionalizacion. Por otro
lado, la mirada se encuentra centrada hacia la diversidad funcional —a las
actividades que la persona no puede realizar— por lo que se produce una
enorme subestimacién con relacién a las aptitudes de las personas con

discapacidad (Palacios, 2008: 68).

La institucionalizacion de los y las ninas con discapacidad ademds de
mantener y fortalecer una perspectiva médica y de dependencia, termina
segregando y aislando a estas personas. La Educacién Especial aparece
como una opcién para una poblacién “desvalida” que requiere de un pro-
grama diferenciado que le permita acceder al derecho educativo.
Terminada la Segunda Guerra Mundial y con la Declaracién de los
Derechos Humanos, la Educacién Especial se entiende en el contexto de
solidaridad y asociacionismo generada por las secuelas de pobreza y mar-
ginalidad en la que quedan las naciones. La discapacidad toma una nueva
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connotacién y el peyorativo de anormalidad cambia radicalmente frente
a la realidad de los héroes de guerra con discapacidades mentales y fisicas.
Asi entonces se incorpora una reflexion sobre el medio social y en tal sen-
tido los discursos se expresardn en términos de la necesidad de generar
condiciones adecuadas para que las personas con discapacidad puedan in-
tegrarse efectivamente a la sociedad. En ese contexto la politica interna-
cional se plantea como la equiparacién de oportunidades tal y como que-
da expresada en la Declaracién de los Derechos de los Impedidos (1975),
el Programa de Accién Mundial para las personas con Discapacidad
(1982) o las Normas Uniformes para la Igualdad de Oportunidades de las
personas con Discapacidad (1993). De esta manera las instituciones de-
ben generar dichas condiciones para la integracion, y la escuela no queda
ajena a este planteamiento cuya prictica concreta se traduce en vincular a
los nifios con discapacidades a las escuelas “normales™.

Los/as nifios/as con discapacidades van a una escuela que intenta nor-
malizar espacios y ambientes para que se integren a la dindmica escolar; al
mismo tiempo se genera, hacia la sociedad, una demanda de aceptaciény
tolerancia para con estos/as nifios/as. Segiin Gutiérrez y Urgilés “el objeti-
vo ultimo es la normalizacién y el medio o camino para lograrla es la inte-
gracion” (2009: 122). La idea de integracion se explicita en las politicas de
las Normas Uniformes las cuales orientan aspectos que se deben imple-
mentar en varias instituciones y, especificamente, el articulo 6 desarrolla la
vision de la educacion para la discapacidad. Veamos algunos numerales:

1. La responsabilidad de la educacién de las personas con discapacidad
en entornos integrados corresponde a las autoridades docentes en ge-
neral. La educacién de las personas con discapacidad debe constituir
parte integrante de la planificacidn nacional de la ensenanza, la elabo-
racion de planes de estudio y la organizacién escolar.

4. En los Estados en que la enseitanza sea obligatoria, ésta debe impar-
tirse a las ninas y los nifios aquejados de todos los tipos y grados de
discapacidad, incluidos los mds graves.

4 En los inicios, por la carga médica y peyorativa de la discapacidad, habfan escuelas normales y
escuelas especiales. En nuestro contexto actual se habla de instituciones de educacién especial y
escuelas regulares que serd el término que se utilice en adelante para referirse a la escuela.
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6. Para que las disposiciones sobre instruccién de personas con discapa-
cidad puedan integrarse en el sistema de ensefianza general, los Es-
tados deben:

a) Contar con una politica claramente formulada, comprendida y
aceptada en las escuelas y por la comunidad en general;

b) Permitir que los planes de estudio sean flexibles y adaptables y que
sea posible anadirle distintos elementos segtin sea necesario;

¢} Proporcionar materiales diddcticos de calidad y prever la formacién
constante de personal docente y de Apoyo (Asamblea General de las
Naciones Unidas, 1993).

En estos articulos y los demds, la responsabilidad de la integracién educa-
tiva se deja a los estados a través de “una politica claramente formulada”
que permita algunas transformaciones al interior de las aulas y que, final-
mente, brinde servicios a los/as ninos/as con discapacidad. Asi se promo-
verdn bdsicamente ajustes relacionados con la formacion de los maestros
y la dotacién de materiales didécticos, ademds de la accesibilidad a los es-
pacios de la escuela, es decir un asunto de servicios en el marco de lograr
el acceso de todas las personas al derecho fundamental de la educacién,
propésito planteado desde 1990 por la UNESCO a través de la Declara-
cién Mundial sobre Educacién para Todos.

La totalidad de los paises latinoamericanos suscriben y ratifican la
Declaracién Mundial como compromiso ineludible de asegurar la educa-
cién a toda la poblacién. Cabe anotar que la Declaracién de la UNESCO
sobre “Educacién para Todos” que tiene como subtitulo “Satisfacciéon de
las necesidades bésicas de aprendizaje” adoptan los elementos que se per-
siguen con el paradigma del desarrollo y, en ese sentido, “las condiciones
necesarias para lograr la educacién para todos” se inscriben en aspectos
legales como: la formulacién de politicas de apoyo, la cooperacién inter-
nacional y la movilizacién de recursos. La Declaracién manifiesta que no
se trata s6lo de “matricularse, de participar de manera continuada en los
programas de instruccion y de obtener el certificado final”, léase cobertu-
ra y permanencia, sino “que los individuos verdaderamente adquieran
conocimientos utiles, capacidad de raciocinio, aptitudes y valores” (UNES-
CO, 1990, Articulo 4. Concentrar la atencidn en el aprendizaje. Las cur-
sivas son mias).
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Por razones de espacio no entraré en detalles sobre esta Declaracién
pero si es importante relievar que la misma tiene un enfoque poblacional
en tanto deja claro su atencién a la educacién bdsica primaria, mientras
para los jévenes y adultos se acepta que sean procesos educativos menos
formales (por supuesto esto tiene una incidencia directa en los presupues-
tos que se adjudican a unos y otros. Otro aspecto que resulta relevante es
el énfasis en la construccion de programas estandarizados que si bien se
dice deben ajustarse a la cultura de cada region y pais, se espera que res-
pondan a un modelo tnico de ensefianza que permita ademds procesos
evaluativos homogéneos’.

Lo que si vale la pena discutir en este momento, son los tres elemen-
tos subrayados en el articulo de la Declaracion antes transcrito. En primer
lugar, la utilidad del conocimiento que se convierte en un asunto de de-
manda del mercado (un ciudadano moral, un ciudadano emprendedor,
un ciudadano competente, etc.) Le que aplica también para la formacién
en valores (disciplinados, con capacidad para trabajar en grupo, creativo,
etc.) Entonces: ;quien define qué es ttil y qué no? En cuanto a la capaci-
dad de raciocinio estd ligada al paradigma racional, es decir, el aprendiza-
je a partir de la razon que implica organizar espacios, ritmos y contenidos
para asegurar el aprendizaje. Finalmente, en cuanto a las aptitudes, se re-
fiere basicamente a las habilidades las cuales se entienden como una

nocién histérica y socialmente construida y va de lamano de la nocién de
cuerpo util (econémicamente), bello y sano. La Aabilis es una técnica cor-
poral “usada para designar a quienes tienen un sentido de la adaptacién de
sus movimientos hacia un fin, quienes tienen unos habitos, quienes saben

hacer” (Mauss, 1979: 345 citado por Ferrantes y Ferreira, 2008: 10).

Estos tres elementos asi como la necesidad del énfasis en la adquisicion de
conocimientos, hacen de la Declaracién de “Educacién para Todos” una
propuesta transmisionista del saber, concepcién que descansa en tres
supuestos: un conocimiento estdtico, una vision homogénea del proceso

5  En la descripcién etnogrifica se ampliard este aspecio en relacién con los estindares, logros y
evaluaciones homogenizadas.
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de ensenanza/aprendizaje y la uniformidad de un sujeto de la educacién.
Con lo anterior existe poco espacio para procesos individuales, conoci-
mientos previos y diversidad de formas de aprender y de enseiar. Su-
puestos que no permiten desarrollar procesos individuales, conocimientos
previos y diversidad tanto en las formas de aprender como las de ensefar.

Ahora bien, la Declaracién habla de:

modificar las desigualdades en materia de educacién y suprimir las discri-
minaciones en las posibilidades de aprendizaje de los grupos desasistidos:
los pobres, los nifos de la calle y los nifios que trabajan las poblaciones de
las zonas remotas y rurales, los némadas y los trabajadores migrantes, los
pueblos indigenas, las minorias étnicas, raciales y lingiiisticas, los refugia-
dos, los desplazados por la guerra, y los pueblos sometidos a un régimen

de ocupaciéon (UNESCO, 1990, Articulo 3. Numeral 4).

Aspectos muy amplios que, sin embargo, se focalizan en dos poblaciones:
nifios y nifas y las mujeres. El segundo aspecto tiene que ver con la visua-
lizacion de los grupos vulnerables que puede leerse afectados de la pobre-
za y diferentes (rurales, migrantes, némadas, indigenas, etc.,) la poblacién
discapacitada tiene en este articulo una mencidn especial en el numeral 5:
“Las necesidades bdsicas de aprendizaje de las personas impedidas preci-
san especial atencion. Es necesario tomar medidas para garantizar a esas
personas, en sus diversas categorias, la igualdad de acceso a la educacién
como parte integrante del sistema educativo”, y como queda claro el énfa-
sis estd en el acceso al sistema.

La Declaracién de Educacion para Todos se retomé en el Foro Mun-
dial sobre Educacion en el afo 2000 de cara a ser incluido como uno de
los Objetivos del Milenio para lo cual desarrollé una evaluacién de los
logros alcanzados entre 1994 y el 2000 en donde, si bien se reconoce que
hay avances significativos en el nimero de matriculas se dice que esto no
es suficiente y que por el contrario puede “encubrir la dificil situacion de
los millones de seres humanos que estdn ain excluidos de la educacién.
(...) También escasea la informacion sobre la indole y calidad de la ense-
fianza y sus resultados en los distintos niveles de los sistemas de educa-
cién” (Organizacién de los Estados Iberoamericanos, 2000). Y por lo
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tanto, se propone un nuevo documento que permita ratificar los compro-
misos con el fin de alcanzar las metas hacia el 2015°. Se habla ya no sélo
de cobertura sino de calidad “garantizando los pardmetros més elevados,
para que todos consigan resultados de aprendizaje reconocidos y mensu-
rables, especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias
précticas esenciales” (UNESCO, 2000: Objetivos Numeral 6).

Resulta importante plantear que aiin cuando para entonces ya habian
salido las Normas Uniformes, que en 1994 se habia celebrado la Confe-
rencia Mundial Sobre Necesidades Educativas Especiales’, y que se esta-
ban en las discusiones que dieron origen, cuatro anos més tarde, a la Con-
vencién de los Derechos de las Personas con Discapacidad, no hay en el
Marco de Accién de Educacién para Todos una alusién particular a la
educacion especial o a la integracién educativa, su referencia es muy gene-
ral dentro de las poblaciones necesitadas o vulnerables:

La inclusién de los nifios con necesidades especiales o pertenecientes a
minorfas éwnicas desfavorecidas, poblaciones migrantes, comunidades re-
motas y aisladas o tugurios urbanos, asi como de otros excluidos de la
educacion, deberd ser parte integrante de las estrategias para lograr la
EPU* antes del afno 2015 (UNESCO, 2000: Objctivos, Articulo 32).

En cualquier caso, los documentos expuestos anteriormente son la herra-
mienta internacional a la que se acogen los gobiernos para elaborar sus
politicas particulares de Educacién Especial, de integracién o inclusion
educativa segiin como vayan evolucionando las teorias y posturas sobre la
discapacidad.

Para el caso ecuatoriano, la Constitucién del 2008 marca el derrotero
de la manera cémo se concibe la educacién. Inicialmente en el Titulo II
sobre los derechos se expresa la Educacién como un Derecho del Buen

6 Esta nueva version incluye obijetivos y aspectos nuevos como la educacion sobre VIH/Sida, el
trabajo sobre ambientes sanos para el aprendizaje, establecer sistemas de cogobierno y cogestion
en la educacién, entre otros.

7  Explicitamente el Marco de Acci6n invoca a las naciones a “velar para que las necesidades educa-
tivas especiales sean tenidas en cuenra en todo debate sobre la educacién para rodos en los dis-
tintos foros”

8 Educacion Primaria Universal -EPU-.
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Vivir y por lo tanto el Estado garantiza el acceso a la misma y se propone
incluyente, diversa e intercultural, entre otras. Ademis se dice que es obli-
gatoria para la bésica primaria y el bachillerato y que fomentari la forma-
cidn critica, democritica, del arte y la cultura, “la iniciativa individual y
comunitaria y el desarrollo de competencias y capacidades para crear y
trabajar” (Asamblea Constituyente de Ecuador, 2008: articulo 27). Ele-
mentos que hacen parte de lo que se considera son las demandas de la
sociedad actual.

Igualmente, en el titulo VII denominado Buen Vivir, la Seccién pri-
mera aborda el tema educativo dentro de un marco de inclusién y justi-
cia. Del articulo 343 al 357 se exponen los elementos que guian el senti-
do de la educacién en el pais; asi mismo los articulos 47, 48 y 49 abor-
dan directamente a las personas con discapacidad y es importante decir
que, a lo largo de la Constitucién, como parte de las poblaciones con
prioridad (vulnerables) se explicita a esta poblacién.

Una lectura detallada de la Constitucién ecuatoriana permite ver que,
pese a la Convencidn de los Derechos de las Personas con Discapacidad y
a los debates que alli se dieron —en los cuales la comunidad internacional
reconoce el arduo papel del Ecuador—, la Constitucién retoma aspectos de
la Ley de discapacidad ecuatoriana de 2001 que se acerca mds a la légica
y ¢l lenguaje de las Normas Uniformes que al de la Convencién. Por
ejemplo mantiene el concepto de equiparacién de oportunidades que en
la Convencién desaparece “El Estado garantizard politicas de prevencién
de las discapacidades y, de manera conjunta con la sociedad y la familia,
procuraré la equiparacién de oportunidades para las personas con disca-
pacidad y su integracion social”. (Asamblea Constituyente, 2008: articu-
lo 47); si bien alude a los derechos éstos mantienen un cardcter mds asis-
tencialista y de servicios; no se incorpora la perspectiva de género y se
mantiene principalmente una visién médica.

Se reconoce a las personas con discapacidad, los derechos a:

1. Laatencién especializada en las entidades publicas y privadas que presten ser-
vicios de salud para sus necesidades especificas, que incluird la provision de
medicamentos de forma gratuita, en particular para aquellas personas que
requieran tratamiento de por vida.
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La rehabilitacién integral y la asistencia permanente, que incluirdn las corres-
pondientes ayudas técnicas.

Rebajas en los servicios puablicos y en servicios privados de transporte y espec-
ticulos.

Exenciones en el régimen tributarlo.

El trabajo en condiciones de igualdad de oportunidades, que fomente sus ca-
pacidades y potencialidades, a través de politicas que permitan su incorpora-
cién en entidades publicas y privadas. (...)

Las personas y las familias que cuiden a personas con discapacidad que re-
quieran atencién permanente serdn cubiertas por la Seguridad Social y reci-
birdn capacitacién periddica para mejorar la calidad de la atencidn (Asamblea
Constituyente, 2008: Articulos 47 y 49).

La autonomia e independencia aparecen en el marco de la rehabilitacién

y de las condiciones de vivienda:

6.

Una vivienda adecuada, con facilidades de acceso y condiciones necesarias
para atender su discapacidad y para procurar el mayor grado de autonomia
en su vida cotidiana. Las personas con discapacidad que no puedan ser aten-
didas por sus familiares durante el dia, o que no tengan donde residir de for-
ma permanente, dispondrdn de centros de acogida para su albergue.

5. El establecimiento de programas especializados para la atencién integral de las

personas con discapacidad severa y profunda, con el fin de alcanzar el maxi-
mo desarrollo de su personalidad, el fomento de su autonomfa y la disminu-
cién de la dependencia (Asamblea Constituyente, 2008: Articulos 47 y 48).

En cuanto a la participacién y la condicién de ciudadania s6lo hay dos

menciones generales en la que el Estado se compromete a adoptar medi-

das que aseguren:

1.

La inclusién social, mediante planes y programas estatales y privados coordi-
nados, que fomenten su participacién politica, social, cultural, educativa y

econdmica y,
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4. La participacién politica, que asegurard su representacién, de acuerdo con la
ley (Asamblea Constituyente, 2008: 48).

Sibien es una Constitucién y en tal sentido no puede contener detalles y
minucias que si hacen las leyes y otras herramientas legales, por ser el ins-
trumento politico mds importante de cada pais se espera que sea el marco
para las regulaciones especificas, es decir para las leyes y decretos que se
expidan a partir de ella. En tal sentido resulta un poco preocupante que
la Constitucién mantenga una linea médica y asistencialista de la discapa-
cidad pues asi planteada, la responsabilidad social se diluye y queda nue-
vamente como un asunto de servicios del Estado. Es sin duda un avance
importante que existan disposiciones sobre discapacidad en las constitu-
ciones pero no deja de inquietar que se privilegie un modelo médico asis-
tencialista.

La Ley General de Educaci6én Ecuatoriana y su respectivo Reglamento
mantienen los principios de igualdad y diversidad en la escuela. En ese
sentido se busca una educacién que reconozca las diferencias culturales y
se incluyan como parte del proceso educativo a través de una educacién
hispano e indigena que respete las diferentes culturas y lenguas de las
comunidades. También el articulo 21 se ocupa de la Educacién Especial
en el que incorpora a todos/as los/as nifios/as con Necesidades Educativas
Especiales (discapacidades, capacidades excepcionales, dificultades de
aprendizaje) para lo cual se propone como objetivos:

a) Propender al desarrollo integral de la personalidad del educando excepcional,
en base de conocimiento de sus capacidades y limitaciones;

b) Facilitar la integracién del excepcional a la vida de la sociedad y promover su
participacién en ella;

c) Ofrecer al excepcional un adecuado proceso de formacién y rehabilitacién; y,
d) Lograr que el excepcional disminuido llegue a ser autosuficiente y el excep-
cional superior alcance su mayor grado de desarrollo, para que contribuyan

al proceso de las ciencias, el arte y las tecnologias (Ministerio de Educacién
del Ecuador, 2002: articulo 21).
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Con este aval de la Constitucién y de la Ley General, se construye la
Divisién de Educacién Especial” cuyo propésito fundamental es hacer
realidad la inclusién educativa en el pais. Esta Division entiende una Es-
cuela Inclusiva como aquella que “da una efectiva respuesta a las necesi-
dades educativas especiales de todos los estudiantes de los diferentes nive-
les del sistema en igualdad de oportunidades, sin segregar a ninguna per-
sona como consecuencia de sus caracteristicas personales y culturales”
(Gobierno Nacional de la Republica del Ecuador, s/f: 20).

En palabras de Patricia Vera, Jefa Nacional de la Divisién de Edu-
cacion Especial, la inclusién ya no es segregacionista en tanto

no se refiere sélo a los y las ninas con discapacidad. Atiende también a
una poblacién que estaba muy olvidada como son las personas con capa-
cidades excepcionales pero también a quienes tienen problemas de apren-
dizaje. La educacidn inclusiva también hace referencia a generar espacios
en la escuela a las comunidades lingiiisticas, a los grupos rurales y en ge-
neral a todas las personas que requieren un proceso de formacién (Entre-
vista, 2010).

En ese sentido para que la educacién inclusiva se haga realidad, una escue-
la debe reconocerse porque la excelencia de sus servicios permite que to-
dos los nifios/as, adolescentes y jovenes de una comunidad puedan
encontrar en ella lo necesario para su pleno desarrollo.

Con esa intencién estd formulado un proyecto que incluye un plante-
amiento claro en torno a lo que se entiende por inclusién, por necesida-
des educativas especiales, por adaptaciones curriculares’. Ahora bien,
Patricia Vera dice:

9  Es importante recordar que Ecuador tiene una larga trayectoria en politicas de discapacidad que
datade 1973 y en el dmbito educativo la historia puede ubicarse en 1979 cuando se crea la Primera
Unidad de Educacién Especial dentro del Ministerio de Educacidn. Posteriormente se han lleva-
do a cabo diferentes reformas que han ubicado esta oficina en diversos peldaos de la estructura
administrativa hasta llegar al dia de hoy que es una Divisién Nacional de Educacion Especial. Para
ver la historia completa puede consultarse: Ministerio de Educacién y Cultura (2005).

10 Para profundizar en todos estos espacios se puede visitar la pdgina www.educarecuador.ec en la
cual el Ministerio de Educaci6n entrega a la comunidad elementos conceptuales y herramientas
metodolégicas y diddcticas, asf como informacién general sobre cada uno de sus programas,
incluyendo lo relacionado con Educacion Especial.
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lamentablemente las acciones emprendidas no surten el efecto que se
quiere porque no hay un andamiaje atrds que permita dar sostenibilidad
al proyecto. Para que la inclusidn sea una realidad debe transformarse la
escuela en muchos niveles (Entrevista Jefa Nacional de Divisién de Edu-
cacién Especial, 2010).

Sin embargo hay una apuesta para que la educacién en Ecuador acoja
toda la diversidad que tiene: lingiiistica, cultural funcional, de aprendiza-
je, etc. Y que se expresa tanto en la Constitucién como en la Ley de Edu-
cacion y el Proyecto de Educacién Especial. ;Cémo se viven en lo cotidia-
no estos conceptos de inclusiéon? ;Desde qué ideas, imaginarios o repre-
sentaciones se construyen dichas practicas cotidianas?

Pricticas de diferencia en la escuela

Antes de iniciar con los hallazgos del trabajo etnogrifico es necesario pre-
cisar que la investigacién no estaba encaminada a dar cuenta de los nive-
les de desarrollo, los logros o alcances de la politica de inclusién o inte-
gracion educativa en el Ecuador o en Quito, y por lo tanto no se debe en-
tender como una evaluacién ni de la politica de inclusién, ni de las escue-
las, ni de los docentes. Es importante recordar que el foco de atencién son
las dindmicas que se dan al interior de la escuela para comprender c6mo
son las précticas y las ideas que se tienen en torno de la diferencia a par-
tir de la discapacidad.

En tal sentido, lo que sigue a continuacién es la reflexion' que se
genera a partir del andlisis del material empirico y cuyos subtitulos surgen
al encontrar que a ciertos conceptos o imaginarios se ligan ciertas pricti-
cas especificas. Por lo tanto, las representaciones sociales sobre la diferen-
cia en torno a la discapacidad se presentardn en un binario de imagina-
rio/prictica.

11 Las reflexiones estdn acompanadas de fragmentos del material empirico acopiado con el dnimo
de ilustrar algunas de las cosas que se dicen pero es necesario tener en cuenta que sélo son una
manera de ejemplificar y que no necesariamente dan cuenta de todas las discusiones que se pre-
sentan. Por razones de espacio es necesario seleccionar sélo algunos fragmentos que se espera
sean lo suficientemente ilustrativos en cada caso.
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Como se dijo en la introduccién de este documento, las discusiones
que se planteardn a continuacién surgen de todo el trabajo de campo que
se articulan a través de las historias de vida de Ana Maria, José Antonio"
y sus respectivas familias. La decision de tomar dos casos en el universo
de la informaci6n recogida obedece a una decisién metodolégica y a otra
practica. En cuanto a lo metodolégico, el seguimiento a Ana Maria y José
Antonio, me permitié ser mds coherente con la idea de acercarme a la
experiencia de discapacidad, es decir a un mayor nivel de subjetividad de
la experiencia para el anélisis micro. En cuanto a la decisién practica, el
abordaje intra y extra institucional desbordé por tiempos, presupuestos y
alcances el trabajo de campo y por lo tanto fue necesario acotarlo en el
seguimiento a dos personas con discapacidad. Sin embargo, ellos fungen
como personajes centrales cuyas experiencias recogen o se identifican con
las vivencias de la mayoria de las personas con quienes se comparti6 en
este estudio y cuyas voces también aparecerdn en las etnografias.

Enfermedadasistencia

La idea de que las personas con discapacidad son enfermas es algo que se
mantiene latente y, tanto en docentes como en los y las ninas, marca la
manera de relacionarse. Desde el sistema hasta las maneras de entenderse
individualmente estdn ligadas a esta condicién de enfermedad. Si bien,
como se dijo en otro momento, hay una iniciativa fuerte en Ecuador y en
la Convencién por bajarle el tono al discurso médico, las acciones estata-
les y la misma legislacién traen un lastre muy fuerte que se mantiene y se

12 Ana Maria tiene discapacidad motora que compromete sus extremidades inferiores en gran
medida. Puede caminar sin silla de ruedas pero lo hace con mucha dificultad. Utiliza camina-
dor para desplazarse. Sus manos aunque estén afectadas y se ven torcidas tienen mayor movi-
miento que sus pies. También tiene problemas de habla que la hace muy lenta para expresarse.
Ana Maria desarrolla muchas actividades con autonomia entre ellas comer, ir al sanitario, cami-
nar. Ella tiene 14 afios y estd en cuarto grado elemental, sin embargo no hay discapacidad inte-
lectual asociada. Este ¢s su segundo ano en esta institucion. José Antonio, tiene ocho afios y esta
en segundo grado elemental. Es ciego de nacimiento por lo tanto ha adquirido gran capacidad
para desplazarse. Suele correr y jugar con sus companeros y reconoce los espacios de su casa y
los de la escuela. Es muy inquieto y bromista.
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evidencia en diferentes momentos y espacios de la experiencia de discapa-
cidad y se inserta en la vida escolar.

Cuando te dice el médico —tu hija tiene una discapacidad—, la vida pare-
ce que se rompe, es como si te cerraran una puerta en la cara... No esta-
mos preparados para eso y no lo estamos porque todos pensamos en la
perfeccién, en que estén completamente sanitos. A veces uno dice que sea
como sea pero que nazca sano y cuando no nacen sanos es un golpe
muy terrible (Entrevista, Madre de Ana Maria: 2010).

Lo primero es ir al hospital, el nifio estd enfermo hay que curarlo. Pero
como no se cura se prueban cosas. La mama te dice que le pongas implan-
te de caléndula, la vecina que le restriegues en los ojos ortiga. Una vecina
me dijo que lo fuera llevando a una sanacién espiritual... bueno eso le
dicen a uno de todo y uno lo hace con la esperanza de que se cure...
pero pasa el tiempo y no... (Entrevista a Madre de José Antonio, 2010).

Como puede leerse en los fragmentos anteriores, ante la realidad de un/a
nifio/a con discapacidad la primera manera de relacionarse es a través de
la idea de enfermedad. No sélo porque es el hospital quien determina la
discapacidad dentro de un canon médico y propone un protocolo de asis-
tencia, sino porque asi se entiende en el contexto inmediato y por ello la
accién principal es curar.

Existe una fuerte interiorizacién y un largo proceso de la restituciéon
del cuerpo enfermo al sano. “El cuerpo de la discapacidad pasa a ser obje-
to de tratamiento: restituirle la salud; si no es posible, suplir su deficien-
cia; si no es posible, tratar terapéuticamente la psique de su poseedor para
que asuma su deficiencia, para que ‘se adapte” (Finkelstein, 1980). Y en
ese sentido se entiende que padres y madres busquen todo tipo de ayudas
que permitan o bien “superar la enfermedad” o bien encontrar explicacio-
nes a la misma.

Cuando yo salfa a la calle con el nifio me decian ~Pobrecito!! ;y es que
usted no se cuid6 en el embarazo? ;Le dio alguna enfermedad? (...). Al
principio como que yo me sentia mal, como culpable y pensaba si real-
mente no me habia cuidado lo suficiente pero después supe que no era
por eso y ya me senti mds tranquila. En el hospital, yo le preguntaba a la
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enfermera siempre y ella me explicaba por qué los ninos pueden nacer cie-
guitos y pues.... Ya como que las cosas son diferentes y ahi es ver coémo
se hace para ayudarle (Entrevista grupal a madres de ninos/as con disca-
pacidad, 2010).

Pilar Samaniego, experta en el tema de educacién especial, dice que se
empela mucho tiempo buscando y llevando a los y las ninas a tratamien-
tos especificos. Incluso la educacién especial a veces se posterga porque se
privilegia el tratamiento médico y terapéutico.

No es que eso esté mal. Asi como a cualquier recién nacido se le lleva a
los controles postnatales para vigilar peso, talla y desarrollo, un nifo o
una nifa con discapacidad necesita una atencién médica. El problema es
que se convierte en la Gnica accién por mucho tiempo y ni los padres y
madres se preocupan por aspectos de la formacién, ni los médicos orien-
tan sobre este tipo de acciones Resultado: tenemos nifas y nifios que a los
ocho o nueve anos apenas estdn aprendiendo a lavarse la caray no por su
discapacidad sino porque nadie les ensena (Entrevista, experta en Edu-
cacién Especial, 2010)

La situaciéon que describe Samaniego explica también por qué es comin
la necesidad de asistencia permanente al nifio/a con discapacidad, una so-
breproteccion de padres, madres o cuidadoras, que después se traslada a
la escuela por la misma peticién de las madres. Las docentes se convier-
ten en protectoras permanentes cuyo papel asumen directamente o través
de sus estudiantes. En general se puede decir que hay una légica del cui-
dado permanente que tiene consecuencias sobre la dependencia o inde-
pendencia que se derivan de ello y que se retomardn mds adelante. Pro-
teger, ayudar, asistir constituyen las maneras especificas de relacionarse
con las y los nifos/as con discapacidad.

Yo...yo creo que tenia mucho miedo de que ademds de su enfermedad
algo mis le pasara (Silencio). Creo que queria y trataba de protegerla de
que se burlaran de ella o de que la tumbaran por eso no la dejaba sola en
ningtin momento (Con la voz entre cortada y a punto de llorar). Me
acuerdo que siempre la estaba limpiando y cambiando de ropa para que
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siempre se viera muy limpia, incluso asi ya grande. No la dejaba caminar
preferia llevarla siempre en la silla de ruedas, yo siempre la llevaba empu-
jando en lassilla. Me costé mucho entender que ella podia hacer cosas so-
la. La verdad es que ni siquiera me di cuenta que habfa crecido y que
como otras adolescentes necesitaba momentos para ella. Imaginese que
hasta la acompanaba al bano en sus dias [periodo menstruall... después
supe que eso no le gustaba (Entrevista a madre de Ana Maria, 2010).

Por lo general las madres asumen en las familias el rol de cuidar y acom-
panar a sus hijos e hijas pero en la medida en que estos/as van creciendo
se van asignando responsabilidades segiin cada dindmica familiar. En el
caso de las y los nifios con discapacidad el asumir tareas se va aplazando
y aplazando no s6lo por una idea generalizada de que no hay capacidad
para hacerlo, sino porque se tienen mds miedos de los comunes que jus-
tifican la necesidad del cuidado permanente. Havlik dice que la nocién o
idea de discapacidad estd atada a una concepcion de hombre (ser huma-
no) que la sustenta y en el caso de la discapacidad, la concepcién mis
generalizada es aquella en la que

el status de discapacitado se considera, en principio, como un estado del
que el hombre no es responsable y, que por ser involuntario, implica el
derecho de ser ayudado. Como contraparte, el enfermo debe desear curar-
se y buscar la ayuda necesaria (siempre que su edad y nivel mental se lo
permita). Esto acarreaotra obligacion: buscar cooperacién y cooperar con
una persona cuyo status es reconocido socialmente: el profesional de la

salud (Havlik, 2003: 2).

Superada la etapa exclusiva de encontrar la cura o el remedio para la dis-
capacidad, las familias que cuentan con alguna formacién y cierto nivel
econdémico buscan la intervencion de las instituciones de educacion espe-
cial, las cuales por lo general también estin en el marco de una logica
médica, en primer lugar porque nacieron como centros de rehabilitacién
que en la actualidad mantienen profesionales mayoritariamente de disci-
plinas afines a la medicina:

Investigadora: ;Cudl es el equipo bdsico en una escuela de Educacién
Especial?
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En segundo lugar porque aiin aquellas instituciones que buscan hacer
otro tipo de procesos se ven atrapados por el lenguaje y la normatividad
que exige esta mirada para el proceso de integracién de las/los nifios/as en
las escuelas regulares. Efectivamente, los/as nifios/as que son recibidos en
la escuelas regulares —normalmente remitidos por las instituciones de edu-
cacion especial o por los Centros de Diagnéstico y Orientacién Psico-
pedagdgica -CEDOPS"~ llevan una historia clinica debajo del brazo que
no sé6lo explica el tipo discapacidad (que suele estar planteada en térmi-
nos eminentemente médicos) sino que avala su capacidad para estar en la

Ana Milena: Nosotros trabajamos interdisciplinariamente porque consi-
deramos a cada nifio y nifia como un sujeto integral al que se le debe
prestar una atencién también integral. El grupo de profesionales de esta
institucién estd compuesto por un psiquiatra, un psicélogo, un neuro-
pediatra, un médico pediatra, terapistas del lenguaje, dos terapistas fisi-
cos, dos terapistas ocupacionales, tres docentes especiales y un docente
de apoyo en computacién”. Como puedes ver es un gran equipo al ser-
vicio de los nifios (Entrevista a profesional de Fundacién Educacién
Especial, 2010).

escuela.

Como funciones del CEDOPS estd la de evaluar al nifio... hacemos una
evaluacién que es completa en todas las dreas por ejemplo en el 4rea peda-
gogica, todo lo que es el drea de desarrollo del nifio, la parte intelectiva,
la parte emocional, la familiar, la médica y el 4rea sociofamiliar. Luego de
eso entregamos un informe al padre de familia que debe estar consciente
del problema que presenta el nifio porque también se le explica el trata-
miento que requiere y todo el apoyo que necesitamos de él, es un com-

En los dltimos afios, se ha propiciado un acercamiento con programas especializados de com-

putacién para diferentes tipos de discapacidad o incluso la sola interaccién con programa bdsi-
cos como Word pues los expertos han encontrado beneficios en los procesos de formacién y
rehabilitacion, de ahi que sea comiin encontrar aulas de sistemas o de computo y un docente a

cargo en esta drea.

Son las instituciones oficiales que dependen del Ministerio de Educacion Nacional y que estdn
encargadas de recibir, diagnosticar y ubicar en las escuelas regulares a los ninos y nifas con dis-

capacidad.
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promiso con él porque de lo contrario yo puedo estar un afio completo
de terapia y el nifo no sale (Entrevista a Directora CEDOPS, 2010) ".

Una madre que me dejaba ver la evaluacién de su hijo me decia que ella
no entendifa mucho los términos que alli estaban escritos pero que la psi-
cbloga le habia explicado muy bien para que ella ‘entendiera el tipo de
discapacidad que tenfa mi hijo y el tratamiento que necesitaba’ ademds
con esta evaluaciéon ‘pude lograr que le dieran cupo en la escuela porque
antes habia sido muy dificil’ (Entrevista grupal a madre con ninos/as con
discapacidad, 2010).

E1 CEDOPS tiene una gran preocupacién por el nifio/a, su desarrollo
personal, la formacidn y el aprendizaje y el proceso de integracién ocupa
un lugar importante en la evaluacién y las acciones de los nifios y nifias
que llegan alli, sin embargo, es imposible escaparse del lenguaje médico:
el problema que presenta el nifio, se le explica al padre el tratamiento, si
no hay compromiso la terapia no sirve y el nifio no sale. Todas son formas
de describir la situacién particular del nifio/a que irremediablemente
estdn circunscritas a un asunto de enfermedad asi se aborden asuntos
pedagdgicos o sociales.

Ya en la escuela, “la enfermedad” se convierte en un rasgo distintivo y
caracteristico del nifio o la nifia para reconocerlo o identificarlo. En los
corredores, patios u oficinas de informacién de las escuelas no es nada
raro encontrarse con una profesora, un profesor o un/a estudiante que
pregunta “;Han visto a David, el nino enfermo, el de las manitos torcidi-
tas? (Diario de observacion, mayo 12, 2010) y comentarios similares en
los que prima esa idea de enfermedad, concepto que los propios nifnos y
nifias con discapacidad y sus familias han asumido.

15 Tuve la oportunidad de revisar varias evaluaciones de instituciones de educacién especial y efec-
tivamente, ademds de la descripcién netamente médica del tipo de discapacidad que tiene cada
nifio o nifia, hay descripciones en torno al proceso pedagdgico, en funcién de las habilidades y
necesidades educativas de cada nifio/a. Sin embargo, llama la atencién que la evaluacién médi-
ca suele ser la introductoria del informe y pareciera que funge de identificacién del nifio/a,
mientras los otros aspectos tienen menor extensién y desarrollo. De otro lado, los otros compo-
nentes constantemente usan terminologia médica para explicar algunas caracteristicas de las/os
nifias/os tales como disfuncion, severo, moderado, crénico, entre otros.
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Investigadora: ;Qué es lo que no te gusta de la relacion con tus compane-
ras y compafieros?

Ana Marfa: Pues no precisamente de mis compafieros, si no de las maes-
tras. Es que a veces como que las obligan a que estén conmigo en cosas
que yo sé hacer. Yo veo que juegan y como que... (Silencio largo) se mo-
lestan porque tienen que dejar de hacer lo que estdn haciendo. Vaya usted,
no a usted le toca. Dicen entre ellas.

Investigadora: Y la maestra o ellas te preguntan si quieres esa ayuda?

Ana Maria: (Silencio) Pues las compaiieras si. Me preguntan si necesito
ayuda o si quiero que me acompafien pero asi yo diga que no la maestra
les dice que lo hagan.

Investigadora: ;Y por qué crees que la maestra lo hace?

Ana Maria: Pues que dicen que le han dicho que me cuiden mucho, que
por mi enfermedad puedo caerme y lastimarme o romperme los huesos
Yo creo que le da miedo que me pase algo por eso siempre quiere que al-
guien esté conmigo (risas.)

Investigadora: ;Y td le has dicho a las maestras que no te gusta o que te
incomoda?

Ana Maria: Pues es que ella nunca me han preguntado y yo no le digo
nada.

Investigadora: ;Por qué no le dices?

Ana Maria: No sé... como que no.... (Entrevista a Ana Maria, 2010).

La idea de enfermedad, de acompanamiento permanente y de asistencia
se lleva a cabo a partir de un principio de autoridad que es ejercido por la
maestra hacia los/as demds estudiantes, sobre una “recomendacién” de
cuidar a una nina enferma. Recomendacién que es de la directiva de la
institucién y que a su vez viene de la madre de Ana Maria. Por supuesto
no hay una intencionalidad negativa frente a estos actos de cuidado ya
que se entienden naturales en la relacién con la nifia. Es decir hay un pre-
supuesto de su enfermedad. Esta naturalizacion del cuerpo enfermo, de la
discapacidad como enfermedad constituye un discurso que anula la sub-
jetividad en tanto la persona se convierte en cuerpo anormal que debe ser
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asistido pero al que ni siquiera se le pregunta sobre lo que quiere, pues no
se le reconoce con capacidad para decidir. No fue diferente con José An-
tonio quien también tiene asignado a un compafiero para que le cuide:
“Daniel siempre estd conmigo, somos buenos amigos. La directora le dijo
que debia ayudarme” (conversacién informal con José Antonio, 2010), se
presume que requiere de un lazarillo permanente porque existe un temor
a que sea agredido (hay siempre una lectura del cuerpo enfermo, el cuer-
po débil).

Para finalizar este apartado vale la pena recordar que en las legislacio-
nes tanto internacionales como las ecuatorianas, si bien no se alude direc-
tamente a un cuerpo enfermo, las acciones estdn orientadas a la rehabili-
tacién y existen apartados explicitos sobre las ayudas y asistencias que
requiere la persona con discapacidad para superar las barreras.

Caridad/ayuda

Ia idea de asistencia estd directamente relacionada con la de ayuda nocién
que permite resaltar dos aspectos mds: de un lado, los imaginarios que en
general se tienen sobre las discapacidades, que como se pudo leer estdn
asociados a la idea de enfermedad y, en ese sentido también la necesidad
de encontrar una explicacién “cientifica’-médica para incluso dejar de
sentir culpa. El castigo, constituy6 también uno de los discursos con los
que se asoci6 la discapacidad”.

De la mano de una moral religiosa, muchos laicos encontraron en los
hospitales o centros de rehabilitacién una manera de dar caridad. Si bien
en gran medida este discurso fue absorbido por el discurso cientifico que
impuso la vision médica, algunas de sus practicas se han mantenido hasta

16 Tanto en la Convencién de les Derechos de las personas con discapacidad como en la
Constitucien del Ecuador y la Ley de discapacidades, la ayuda estd teiterativamente relaciona-
da con apoyos técnicos y aparatos que permitan un mejor funcionamiento del cuerpo, mientras
la asistencia estd referida al personal médico y en general a las personas que deben oftecer los
diferentes servicios; la asistencia a las familias y el papel de asistencia de estas y las comunidades
paralograr la inclusién en la sociedad.

17 Para profundizar puede verse Bautista (1993). También a Boullet {2005).
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nuestros dias, ahora bajo la idea de la ayuda. En las familias se pide ayu-
dar a los y las nifas (hermanos/as) con discapacidad, las madres van al
hospital en busca de ayuda, van al colegio para que les ayuden. Lo que
encuentro con esta palabra es que tiene una carga muy alta de conmise-
racion y de sumision especialmente si quienes piden la ayuda son perso-
nas de bajos recursos econdmicos. La relacién con esta idea de caridad
lleva directamente a un desconocimiento del derecho.

La primera tarea que yo hago es... decirle tengo este nifio, ya tengo la
valoracién, estos son los problemas y necesito que me ayude con un cupo.
Muchos directores te dicen —Si, yo lo recibo pero hay que ver si la profe-
sora lo recibe. (...) Yo he generado una estrategia que yo dirfa que es mas
personal, es de convencimiento. Yo tengo que ponerle a los profesores y a
los directivos que todo esto es bonito, que se puede hacer porque de lo
contrario no ayudan. Primerito, convenzo a la maestra porque si se ente-
ra la escuela antes, la maestra ya estd anticipada: no le recibas, es muy difi-
cil, no te capacitan, no te dan incentivo entonces la predisponen a decir
que no. Yo entonces entro no en la actitud de autoridad sino de conven-
cer, cuando ellos me ven como una persona que quiere ayudar a un nifo
y que soy el apoyo de la maestra, cambia la situacién. (...) Y asi he hecho
muchas amistades, ya en muchos casos solo llamo y me reciben a los
nifos, ya mds como un favor personal que por la ayuda que necesita el
nifno de inclusién (Entrevista a directora CEDOPS, 2010).

Llevo casi media hora esperando a que Sara se desocupe pues, segiin me
dijeron, estd en entrevista con una nifa. Mientras espero, veo que hay una
mujer de unos 30 afios sentada, me sonrie y me pregunta si yo soy una
nueva psicélogaa lo que le respondo que no. Ella se acerca y me dice: “es-
ta es mi ultima esperanza. He golpeado en varias escuelas y en ningiin
lado me reciben al nifio (con lagrimas) en todas partes me dicen que él no
puede estar en la escuela porque es discapacitado pero yo se que si puede
aprender. .. tal vez no mucho pero si puede aprender”. Le pregunto qué
tiene su hijo y qué edad tiene y me dice que Juan tiene ocho afios y tiene
sindrome de Down y me reitera “pero él aprende, yo le he ensenado cosas
y €l aprende”. Seguimos conversando y me dice que no han valido las
lagrimas, que siempre le dicen que no pueden recibirlo porque no tienen
quien se ocupe de él. Me dice: “yo les suplico que me ayuden, que sélo
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necesita que lo dejen entrar pero siempre me mandan a una escuela espe-
cial y eso es muy costoso para mi” (Biario de observacién, junio 15,
2010).

En este caso “ayuda” no es una palabra amable ni una forma de cortesia
sino que tiene toda la carga de caridad que se pueda asociar a la misma.
El proceso para que un o una nifio/a sea aceptado en la escuela no sélo
pasa por la evaluacion que certifique su capacidad para estar en grupo
sino que pasa por la aprobacidn de la o el docente, la directora o el direc-
tor, los padres y madres de familia a quienes se les debe convencer de ayu-
dar a estoslas ninoslas y sus familias; es un trabajo personal, de hablar con
ellos/as, de ofrecerles cosas a cambio (capacitacion, talleres, materiales,
etc.) de meterles en la cabeza que no van a dasiar a nadie y que por el con-
trario todos/as pueden salir ganando.

Efectivamente las madres que llegan a los centros de educacién espe-
cial, alos CEDOPS y a las escuelas llegan en una actitud sumisa, con l4-
grimas y en actitud de stplica. Actitud que también es asumida por algu-
nas funcionarias del CEDOPS porque encuentran que es la inica mane-
ra de no generar resistencias dentro de las escuelas. Si van con la autori-
dad y en cumplimiento de las leyes suelen encontrar mas dificultades que
si lo hacen con esa labor de convencimiento y de despertar generosidad.
Ademds de lo dicho, esta actitud genera un problema adicional y es que
si el nifo o la nifa tiene dificultades dentro de la institucién o si encuen-
tran que la o el docente no estd cumpliendo correctamente con su fun-
cion, no se puede decir nada, no se pueden aplicar correctivos porque
pueden dafiarse las relaciones o puede generarse una actitud negativa
hacia el/la nifio/a o hacia el proceso de inclusién. La directora de uno de
los CEDOPS dice que cuando hay dificultades “les pido que le dejen ter-
minar el afo mientras busco otro cupo”. Dado lo anterior, es evidente
que el desarrollo de las legislaciones si bien han visibilizado y permitido
tener herramientas para exigir medidas en torno a diferentes problemdti-
cas relacionadas con la discapacidad, lo cierto es que la manera cémo se
viven en lo cotidiano y especialmente en la escuela, distan mucho de estar
en el marco de derechos que se ha querido afianzar. Aspecto que ya habia
sido motivo de reflexion por Skliar:

48



Escuela, ;proyecto social para la diferencia?

Los modos de solucionar ese abismo entre el discurso pedagégico y el de
la vida escolar hasta ahora son irreales y hay que pensarlos de otra mane-
ra. Primero es necesario entender como estdn construidas las leyes, a pro-
posito de la necesidad de inclusion y reafirmacién de derechos, porque
parecen impecables pero en realidad ya no dicen casi nada. (...). Es indis-
pensable salir del lenguaje juridico y reemplazarlo por el lenguaje de la
ética (2009).

En las declaraciones anteriores es evidente que no hay una conciencia
clara sobre el derecho a la educacién (en este caso) ni mucho menos el de-
recho de las personas con discapacidad a acceder a la educacién. Resulta
llamativo que suele ser mds fécil, para las personas con discapacidad,
entenderse como usuarios de servicios para acceder a la salud —medica-
mentos, terapias, ayudas técnicas— (con todo lo que en general significa
para la poblacion pobre acceder a este servicio), que lograr el estatus como
ciudadano en torno a derechos como la educacién, la politica, la cultura
o la recreacién. Si seguimos a Halvick podria decirse que el concepto de
hombre (persona) que subyace es el de enfermo y no el de ciudadano.
¢Acaso ser enfermo, tener alguna discapacidad o ser pobre, limita o anula

la posibilidad de ciudadania y sélo deja la posibilidad de afectado?

Incapaz/preciudadano

Segin Bircena (1977), hay dos corrientes enfrentadas en los debates sobre
la ciudadania que discrepan en dos aspectos esenciales: una disputa moral
en torno de la ética del deber y la ética de la virtud, y una discusién en
torno de la naturaleza de la democracia y la ciudadania. Los liberales se
apoyan en una teoria predominantemente individualista, en tanto asumen
una primacia moral de la persona frente a la colectividad y, en tanto, esta
persona adquiere su condicién de ciudadana en la medida en que es pose-
edora de derechos morales; derechos cuyo reconocimiento sirve para pro-
tegerla de los otros y del Estado en la esfera privada, la cual tiene primacia
sobre la esfera publica. Mientras tanto, para los comunitaristas la ciudada-
nia no es la “adquisicién” de un titulo o un estatus sino, ante todo, una
préctica, un compromiso, una participacién en el dmbito publico. En tal
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sentido, seguin sea la corriente desde la que se trabaje se construye también
una manera de entender la formacién del sujeto politico. En el marco de
la corriente liberal, la formacién ciudadana estaria dada por una condicién
de preciudadania entendida como una preparacién o un momento previo
de la ciudadania que se forma en la familia y la escuela principalmente.

Esta preciudadania termina cuando se adquiere la ciudadania formal-
mente (cumplir unos requisitos legales como tener cierta edad). Desde la
corriente comunitarista, el individuo forma su condicién ciudadana a lo
largo de su vida y en el seno de la comunidad y de los diferentes espacios
en los que se desenvuelve, en tal sentido en la medida en que desarrolla
unas condiciones (juicio critico, capacidad para participar, desarrollo mo-
ral, etc.,) ird ejerciendo su condicién de ciudadano/a.

Ahora bien, la preciudadania® ha sido un concepto debatido porque
en muchos casos ha estado atada a una condicién de subalternidad. Para
Faure y Morales las politicas neoliberales se basaron

(...) en un modelo de ciudadania asistida, donde el mercado es el asigna-
dor de los recursos, determina lo social y lo politico, con un Estado mini-
mo y marginal y una concepcion tutelar del ciudadano/a que no recono-
ce los derechos sociales como demandables. (...) En este tipo de politicas
neoliberales muchos fueron los programas que convirtieron a la “mujer
pobre” en su poblacién objetivo (Lo Vuolo, 1999), lo cual respondiaa un
modelo de ciudadania asistida. En ese modelo la mujer no goza de ciuda-
dania plena y mucho menos se plantea la equidad de género como obje-
tivo. De hecho la aplicacién de ese modelo llevé a que las mujeres de los
estratos altos se incorporaran al modelo del varén para obtener un status
social y las de los estratos bajos quedaran en situacién de pre-ciudadania
(Faure y Morales, 2007: 6).

En el mismo sentido, la preciudadania ha sido una categoria adjudicada
a los nifos, los cuales también se han constituido en poblacién vulnera-
ble y por lo tanto objeto de politicas publicas. El Instituto de formacién

18 Es importante decir que hay autores que defienden el concepto de preciudadania en tanto lo
consideran una critica a las maneras tradicionales de entender la ciudadania y argumentan que
justamente el concepto nace paracuestionar jpor qué se retiraba la consideracion de ciudadania
a los nifios. Para ver mds sobre esta postura puede consultarse a Garcia y Mico (1997).
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para educadores de jovenes, adolescentes y nifios trabajadores de América
Latina —-IFEJANT- que ha trabajado por los derechos de los/as ninas y
jovenes consideran que el concepto de preciudadania

nos parece tedrica y operacionalmente inadecuado particularmente cuan-
do de nin@s se trata, toda vez que tiende a reforzar culturas proclives a
invalidar, a negar, a excluir a los nifi@s de escenarios convencionalmente
reservados a los juridicamente adultos. Es probable que dichas teorias ten-
gan como substrato una acepcién de ciudadanfa restringida y de tradicion
estrechamente juridica (Cussidnovich, s/f: 9).

También el término preciudadania parece ser utilizado con un sentido de
‘incompletud” para referirse a los jovenes:

Pensar en la ciudadanfa juvenil desde esta perspectiva, es trascender el
concepto generalizado de preciudadania juvenil (jévenes problematicos,
sujetos en riesgo, predelincuentes, tiempos pandpticos). Es necesario con-
siderarlos como ciudadanos valorando el potencial que tienen para auto-
gestionar su propia existencia, es decir, su capacidad de agencia de apor-
te en los dmbitos de socializacién, productividad y creacién y también su
capacidad de autorreferenciarse en contacto con otros y en distintos espa-
cios (como cronotopos) (Herrera y Muioz, 2008: 205).

En un sentido general el concepto de preciudadania, atado a la condicién
de vulnerabilidad, puede evidenciarse cuando se estudian algunas politi-
cas de corte asistencialista en donde los derechos se convierten en ayudas
de los gobiernos. Para muchos grupos que reivindican sus derechos en
estas condiciones de precariedad, la preciudadania se equipara a una idea
de “ciudadania de segunda” en tanto “cumplir con los prerrequisitos juri-
dicos para ser ciudadanos” no es suficiente para un pleno ejercicio de la
ciudadania hasta que sus condiciones de marginalidad no se superen.

En ese orden de ideas, a estas politicas asistencialistas subyace una con-
cepcidn de sujeto incapaz de generar su propio desarrollo, que requiere la
ayuda permanente del Estado, la cual siempre es insuficiente ya que no se
ajusta a sus reales necesidades y por lo tanto se mantiene su condicién de
desvalido, marginal, pobre, vulnerable.
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Los aspectos conceptuales antes mencionados pueden ser ficilmente
discutidos a la luz de las pricticas institucionales que se constituyen en
torno a la discapacidad. Un primer aspecto tiene que ver con las mismas
politicas que si bien se reconoce que son un avance en la medida en que
se ha hecho explicita la proteccion de los derechos de las personas con dis-
capacidad también pecan de mantener las condiciones de marginalidad:

Actualmente yo le veo que en el Ecuador hay un sistema de gobierno muy
paternalista y le estd ensefiando a la gente a que espere un beneficio y no
trabaje por ese beneficio (...) Yo digo no le demos a la gente sélo el bono,
porque la gente sélo se estd sentando a esperar el bono sin cambiar sus
formas de vivir. Yo digo no seria mejor que el Gobierno apoyaraa las per-
sonas con discapacidad a crear microempresas, que nos ayuden a crear
proyectos auto-sustentables. Mira, por ejemplo Manuel Espejo llega con
una ayuda a las personas con discapacidad pero ;es la que necesita? No.
La persona con discapacidad no necesita sélo los pafiales o la medicina
que le llevan. La persona con discapacidad necesita un tratamiento y un
seguimiento médico de por vida, necesita una alimentacién digna, nece-
sita educacidn. (Entrevista a Presidente de padres y madres de personas
con discapacidad de las Fuerzas Armadas, 2010).

El testimonio anterior es de un padre cuya hija tiene retraso mental y que
vive una discapacidad fisica en su propio cuerpo y desde esta doble con-
dicién asegura que en general todo el sistema parte de una desconfianza
sobre las posibilidades que tienen las personas con discapacidad de apor-
tar al cambio y la transformacién social.

Ahora bien, en este tema de ciudadania cumplen un papel fundamen-
tal los grupos y asociaciones de la sociedad civil que, en el caso del Ecua-
dor, desafortunadamente se hallan atomizadas y en el sentir de la mayor
parte de los y las entrevistadas existe una suerte de concentracién del po-
der que hace mucho tiempo dej6 de ser representativo de las necesidades
y demandas de la poblacién con discapacidad. Se reconoce el papel que
ha cumplido el director del CONADIS pero se considera que se ha per-
petuado en el poder y se ha convertido més en un vocero del Gobierno
que de las personas con discapacidad.
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Lo que piden las personas con discapacidad es una mayor incidencia en
sus realidades. Tenemos un liderazgo en cuanto a los asociaciones pero
dirfamos que bastante caudillista, han existido personas que han hecho
un buen trabajo eso es innegable, sin embargo se han venido perpetuan-
do en los cargos, entonces lo que si noto es que se requiere cierta renova-
cién en ese sentido (Entrevista a Director Técnico de Atencién Integral de

Personas con Discapacidad del MIES, 2010).

Ademis de esta dificultad también se habla de una visibilizacién de cier-
tas discapacidades, en particular la fisica y el desconocimiento de otras
como la intelectual:

el director de la CONADIS tiene una discapacidad fisica igual que el Vi-
cepresidente de la Repiblica y por eso es la discapacidad que mis se re-
conoce. La discapacidad intelectual es casi desconocida sélo se conoce el
sindrome de Down y eso porque sale en los periddicos pero poco se sabe
en realidad de esta discapacidad (Diario de Observacién, Grupo Disca-
pacidad Intelectual, Seminario Tejiendo Redes en Discapacidad: cuerpo,
representaciones sociales y politicas publicas, 2010).

En parte es por la complejidad de la discapacidad intelectual, en parte
porque los movimientos sociales son menos fuertes y en la mayoria de los
casos son terceros (padres y madres, algunas veces cuidadoras) quienes
ejercen el ejercicio de representacion y movilizacion. En el seminario Te-
jiendo Redes en Discapacidades” se pudo observar que efectivamente hay
un proceso de organizacién social mis o menos fuerte en las personas sor-
das (quienes se refieren a si mismas como comunidad sorda) y en las per-
sonas con discapacidad fisica; ese proceso es més débil en las personas con
discapacidad visual y casi inexistente en las personas con discapacidad
intelectual y con multidiscapacidades. También se decia en este seminario

19 Este seminario se llevé a cabo en noviembre de 2010 en Quito-Ecuador y hace parte de las ac-
ciones del proyecto Sociedad y discapacidad: experiencias, conocimiento y retos actuales cofi-
nanciado por el Ministerio de Inclusién Econémica y Social y la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales con sede en Ecuador. Al mismo asistieron aproximadamente 100 personas
entre académicos, representantes de organizaciones piblicas, representantes de ONG y repre-
sentantes de la sociedad civil.
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que las personas con discapacidades ain se mantienen ocultas (por razo-
nes de tipo cultural y de condiciones para la movilizacién) y no han hecho
“una apropiaci6n de los espacios publicos, lo que las invisibiliza y les resta
capacidad para exigir los derechos y generar transformaciones, al menos
en estos niveles” (Grupo de trabajo de discapacidad Intelectual, Semi-
nario Tejiendo Redes).

Si bien hay aspectos de tipo cultural y general que pueden explicar la
fragilidad asociativa de las personas con discapacidad me quiero remitir a
la escuela para tratar de lanzar algunas hipétesis al respecto.

Como se decia parrafos mds arriba, la preciudadania es una condicién
que ha sido asociada a los/as nifios/as, adolescentes y j6venes en parte por-
que se les considera que “no cuentan con todas las capacidades morales y
el juicio critico que les permita tomar decisiones o hacerse responsables
de las mismas” lo que aplica para las personas con discapacidad, dentro
del imaginario social de dependencia, asistencia y ayuda que ya se descri-
bié. En este caso, Diaz (2010) hablando sobre la historia de los derechos
sociales de las personas con discapacidad, plantea que en un principio,
bajo el paradigma de la rehabilitacién, las politicas se concibieron para
favorecer la rehabilitacién funcional y la adaptacién de los individuos a su
medio y que la nocién de dependencia orienté las politicas sociales por lo
que las personas con discapacidad “han disfrutado de una ciudadania de
segunda clase (pasiva, receptiva, dependiente)” (Diaz, 2010: 120) que
parece ser, se gesta desde la escuela en donde los/as nifios/as con discapa-
cidad tendrian esta condicién doble de preciudadania en primer lugar por
ser infantes y en segundo lugar por tener discapacidad.

Como ya se planteaba anteriormente, las representaciones sociales de
enfermedad, caridad y sus correspondientes practicas de asistencia y ayuda
construyen una concepcion de la persona con discapacidad basada en la
vulnerabilidad y la incapacidad de hacer cosas por si mismos. En la trans-
cripcién de una entrevista a Ana Maria veiamos cémo ella no es interroga-
da por parte de sus docentes sobre la necesidad de que se le asista en la
mayor parte de sus necesidades, sélo se asume que requiere dicha ayuda por
su condici6n de discapacidad. Y ella misma tampoco tiene la capacidad de
manifestar su inconformidad con dicha situacién, no por su discapacidad
sino porque no se ha considerado necesaria una formacién en tal sentido.
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En general se ha cuestionado al sistema educativo por el tipo de forma-
cién ciudadana que se da a los y las estudiantes. En ese marco y desde una
postura muy liberal, surgen en las instituciones escolares los cogobiernos
que buscan la participacion efectiva de los diferentes actores de la escuela
en las decisiones que le competen. En tal sentido, a manera de una repro-
duccién de lo que sucede con los adultos, se lleva a cabo las elecciones de
los representantes estudiantiles a los 6rganos de direccién escolar. Estu-
diosos del tema plantean que estas elecciones resultan un ejercicio de simu-
lacién de la participacion y la democracia que, no cuenta con unos elemen-
tos de formacién mds amplios que desarrollen actitudes, aptitudes y capa-
cidades para la ciudadania, por lo tanto se queda en un ejercicio de inicio
de calendario escolar que reproduce cdnones de perfeccién, competencia y
productividad que acompanan los procesos electorales de los paises®™.

Investigadora: ;Quiénes son los estudiantes del gobierno estudiantil?
Eduardo: Lucia del dltimo grado y David.

Investigadora: ;Y por qué ganaron?

Eduardo: Porque ellos ganaron muchos amigos. Por sus propuestas.
Investigadora: ;Cudles eran sus propuestas?

Eduardo: Pues de ayudar en lo del medio ambiente del colegio con cam-
pafas y mensajes y que.... se pudieran hacer mas actividades de deporte
para la salud y...(silencio largo y luego risa) no me acuerdo mds pero
era eso.

Investigadora: ;Quiénes se postulan o son los candidatos? ;qué deben
tener para ser elegidos?

Eduardo: Pues que sus propuestas como que le gusten a la mayoria y pues
que... no sé, como que se conozcan.

Investigadora: ;Y cualquiera puede ser del gobierno estudiantil?

20 Para profundizar en estos temas puede verse las investigaciones de Valderrama y Rojas (2000)
“Modalidades comunicativas en la formacién ciudadana escolar. Estudio de casos. Cubides,
Guerrero y otros “El Gobierno escolar y la educacién ciudadana (2000). Todos trabajos de in-
vestigacion del Departamento de Investigaciones de la Universidad Central, Bogotd.
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Eduardo: Si, cualquiera...

Investigadora: ; Tt puedes ser del gobierno estudiantil?

Eduardo: (Riendo) ahhh no, Yo no.

Investigadora: ;Por qué?

Eduardo: Porque yo no tengo buena disciplina ni buenas calificaciones.
Investigadora: ;Y Ana Maria podria ser parte del gobierno estudiantil?

Eduardo: (Con una sonrisa) pues yo creo que si pero es que aqui ganan
porque sepan hablar y convencer a los otros y les toca ir por cada aula y
decir sus propuestas y es algo como muy duro de hacer (silencio) ademds
ella no es de ultimo grado. Los profesores animan a los que son buenos
¢si?, porque pues como que son un ejemplo para los demds, entonces...
eso que sean buenos estudiantes y buenos en disciplina (junio 21 de
observacién, 2010).

La idea de participacién a través de los gobiernos estudiantiles, estd atada
al ejemplo que den “los mejores estudiantes”, es decir quienes tengan bue-
na disciplina, mejores notas, y que no fuesen timidos a la hora de hablar.
Estas caracteristicas sin duda dejan por fuera a un montén de nifios y
nifas que estdn en la escuela, muchos/as de ellos/as, como Ana Maria o
José Antonio, que no alcanzarin algunas de esas caracteristicas, no por su
discapacidad sino por el rasero con el cual las/os miden. Ana es sin duda
bien educada (si por ello se quiere decir tranquila, cordial, amable, etc.);
sus notas no son las mejores y aunque su rendimiento académico es
bueno no le alcanza para los parametros de evaluacién que utiliza la escue-
la, y si bien no es timida y tiene una conversacion coherente dificilmente
logrard una fluidez verbal como la que se espera para “convencer” a sus
compafieros. En tal sentido no tiene el perfil para ser representante de sus
compaieros/as, como tampoco lo tiene cualquier nifio/a que tenga pro-
blemas de aprendizaje, o indisciplina o quizis que lleven el cabello largo
(para el caso de los hombres), etc.,, Lo que esta declaracién nos indica es
que a los procesos de formacién ciudadana (y vamos en este momento
hablar sé6lo para el cogobierno) les subyace un modelo ideal de persona
que pasa por la norma. Es una formacién que fortalece a los mds fuertes
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mientras aquellos/as que se consideran débiles mantienen un papel pasi-
vo: no candidatizarse, ni proponerse, sino elegir a otros.

Desde otro escenario, las cosas no son muy diferentes. El juicio critico,
la toma de decisiones y la participacién son elementos fundamentales en
los procesos de formacién, los mismos que deben fomentarse en momen-
tos diversos de la vida estudiantil y no sélo en escenarios puntuales.

Investigadora: José Antonio, ;ti has participado en las discusiones, los
debates que se han hecho sobre el manual de convivencia?

José Antonio: Pues al inicio de afio hay unas reuniones y ahi estamos
todos.

Investigadora: ;T también estds ahf?

José Antonio: Si claro nos llaman a todos al auditorio y ahi se dice que si,

O que no... €sas cosas.

Investigadora: ;Y ti has hecho alguna propuesta particular para que se
incluya?

José Antonio: mmmmmm no. Pues lo que pasa es que nos dicen un dia
que hay que hacer eso y pues yo no he leido el manual mmmm yo pues
algunas veces me han dicho lo que dice porque como me han llevadoa la
direccién porque como a veces peleo con mis companeros entonces me
ponen anotaciones y me dicen del manual pero yo no lo he leido.

Investigadora: ;Y si quisieras conocer el manual c6mo haces?

José Antonio: Pues no sé... jtocaria que alguien me lo lea?
nvestigadora: ;Alguna vez le has pedido a alguien que te lea el manual?
Investigadora: ;Alg le h dido a alg que te lea el I?

José Antonio: (con risas) Nooo. Es que como que no es importante y
pues... como que nadie quiere leer eso (Entrevista a José Antonio, 2010).

Lo que suscita el didlogo con José Antonio es que no hay un proceso que
le permita a éste (pero bien vale la pena decir que otros/as nifos/as y ninas
que no tienen discapacidades) intervenir en espacios de consultas o deci-
siones de manera cualificada, ni siquiera de considerar que son importan-
tes dichos espacios. El manual es un documento publico que, como dice
el mismo José Antonio, no es que resulte muy atractivo de leer para los y
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las ninas sobre todo en estas edades y no se hace un trabajo previo que
permita ir a las reuniones generales con argumentos o propuestas. En to-
do caso quienes lo tienen en sus manos pueden darle unaleida rdpida para
enterarse de lo que alli se dice ;alguien en la institucién se ha cuestiona-
do si José Antonio lo ha leido? ;si tiene cémo leerlo en caso que le intere-
sara? Por lo que pude indagar, no.

Ante esta situacién la pregunta que me surge es ;c6mo pueden las per-
sonas con discapacidad generar procesos organizativos y ejercer su ciuda-
dania si desde la institucion educativa no se reconoce la necesidad de ge-
nerar ciertas condiciones que les permita, por ejemplo, el acceso a la in-
formacion, que les forme en capacidades para la argumentacion, para pro-
poner, entre otras?

Derivado de lo anterior, segin Adela Cortina, uno de los elementos de
la formacién ciudadana es la moral que la autora define como

La expresién “moral” significa, en primer lugar, capacidad para enfrentar
la vida frente a “desmoralizacién”. Recogiendo la herencia de la razén
vital orteguiana, la moral no es un afiadido que podemos utilizar como
ornamento, porque siempre nos encontramos en un tono vital, siempre
nos encontramos en un estado de 4nimo. Es posible estar alto o bajo de
moral, es posible tener la moral alta o estar desmoralizado (2005: 9. La
negrilla es de la autora).

En tal caso, la definicién de moral tiene que ver con la autoestima y el
autoconcepto que forja el individuo en la relacién que construye con el
espacio familiar, escolar, comunitario y social en el que se desenvuelve. El
sentimiento de pertenecia a una comunidad es vital para la construccién
de su ciudadania.

(...) ser miembro de una comunidad politica, en la que el nifio ha de sen-
tirse acogido desde el comienzo, porque cada nifo se encuentra en el con-
texto de una realidad social determinada (...)Y, como muy bien apuntan
los “culturalistas” frente a los “genetistas”, el medio en el que se desen-
vuelva es esencial para el desarrollo de unas tendencias u otras (Cortina,
2005: 9. La negrilla es de la autora).
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Cémo pueden construirse entonces esas virtudes morales en las personas
con discapacidad, si a través de su proceso educativo se les afianza la idea
de necesitar al otro permanentemente, de no ser capaces, de no tener las
cualidades para postularse y mds atin de ser rechazados por ser diferentes,
por no cumplir con ciertos requisitos:

Padres se oponen a la educacidn inclusiva

Fotografia: Alejandro Reinoso / El Telégrafo

Antecedentes

El articulo 19 de la ley del CONADIS garantiza a los discapacitados el
acceso a la educacion regular en centros publicos y privados. En un censo
realizado en 72 escuelas y colegios de Quito se descubri6é que solo el 2%
de las unidades estdn en capacidad de recibir a alumnos con discapacidad
motriz.

El Estado reconoce el derecho de las personas sordas al uso de la “Lengua
de Sefias”, a la educacién, bilingiie u oralista y auspicia la investigacion y
difusién de las mismas.

Aunque en los tltimos meses se han efectuado marchas sociales y accio-
nes gubernamentales para lograr una sociedad que incluya a las personas
con discapacidad, el tema aiin causa resistencia, sobre todo, entre quienes
no tienen familiares con necesidades especiales. Un estudio publicado el
mes pasado por la Universidad de las Américas (UDLA), y que incluye a
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120 escuelas de educacién formal de Quito, Guayaquil y Cuenca, demos-
tré que 4 de cada 10 padres de familia no ve con agrado que sus hijos
“normales” estudien en las mismas aulas con nifios que tienen discapaci-
dad. Esto luego de que 10 000 ninos y adolescentes de las 24 provincias
del Ecuador presentaron sus propuestas a la Asamblea Constituyente y
especificaron que ellos si conciben necesaria la inclusién de ninos con dis-
capacidad en el sistema de educacién formal.

(...) Pedro Merchdn, padre de familia, opina que es un retroceso para
quienes no tienen una discapacidad, educarse con los que la poseen. “Los
nifios copian todo lo que ven, si estudiaran con discapacitados, aprende-
rian ciertas manias, formas de hablar y de comportarse que tienen ellos”,
dice convencido.

El mismo estudio concluye que un 30% de los progenitores dudan sobre la
eficacia de la inclusién; mientras que el 30% restante cree que no tendria
problemas en que sus hijos sin necesidades especiales estudien con nifios
con discapacidad, pero recalcan, que quizds sea un dafo para estos tltimos
(los discapacitados) porque tienen niveles de aprendizaje mds lentos.

(...)

Pero el Ministerio de Educacién, segiin su documento de rendicién de
cuentas del 2007, estd implementando programas incluyentes mediante
la capacitacién a maestros. El afio pasado logré que 1 625 docentes inte-
gren el sistema de Educacién Especial y capacité a 80 maestros del siste-
ma formal. También el Ministerio de Inclusién Econémica y Social entré
en una campana para que los discapacitados sean considerados iguales en
derechos que las personas sanas (El Telégrafo, 2008. El subrayado es m{o).

Como quise evidenciar con el subrayado en la noticia antes transcrita, se

reitera el imaginario social de la discapacidad como enfermedad. De un

lado, se habla de discapacitado no de persona con discapacidad y, de otro,

se dice “una campana para que los discapacitados sean considerados igua-

les en derechos que las personas sanas.” Sano es contrario a enfermo,
q

luego “los discapacitados” son enfermos. No profundizaré mas al respec-

to pues ha sido abordado de manera amplia en los puntos anteriores.
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Orro aspecto a resaltar de esta noticia tiene que ver con la actitud de
los padres y madres de familia en su papel de comunidad. Si la comuni-
dad es esencial para vivir y ejercer la ciudadania y el sentido de pertenen-
cia a la misma es vital para formar en el cardcter moral ;qué tipo de moral
(autoestima) se forja en un/a nifio/a cuya comunidad le rechaza por ser
diferente y por no cumplir con cédnones de productividad? Y por exten-
sion ;qué tipo de ciudadanos se forman? No sélo hablo aqui de quienes
son rechazados por su diferencia, incluyo también a quienes se forman
junto a ellos/as, es decir quienes no tienen ninguna discapacidad, quienes
no son los mejores, quienes no tienen los promedios mis altos, etc. y tam-
bién me refiero a quienes cumplen con los perfiles institucionales. ;Cual
es el mensaje sobre el otro y sobre la diferencia que se vehiculiza?

Integracion-inclusion/diferenciacion

La polémica entre igualdad y diferencia se ha ubicado en dos contextos di-
ferentes: en el primer caso se entiende atado al asunto del derecho: ser igua-
les ante la ley y los derechos y, en el segundo caso unido a las relaciones y
las personas: deshomogenizar. Es importante recordar que la igualdad es
una de las promesas de la modernidad. La misma que impuso la razén
sobre cualquier otra forma de conocimiento y que impulsé, a través del dis-
curso cientifico, una idea particular sobre el otro. La conceptualizacién del
otro aparece desde una visién moderna como lo opuesto a ciencia, prospe-
ridad, productividad. Lo otro, en principio, nace como lo no avanzado, lo
salvaje, lo exoético, lo incivilizado. Una modernidad que impuso una sola
manera de ver, de acercarse al conocimientoy de comprender el mundo en
torno a los pilares que defini6, eran los mds convenientes.

Con la modernidad emerge una nueva matriz sociocultural estructurada
en torno a los principios de igualdad, libertad y ciudadania. En ella se
reconoce la autonomia y capacidad (y obligacién) de las personas para
construir las reglas que organizan su vida personal y la convivencia social.
(...) Sin embargo, ni todos los espacios de la vida social, ni todas las rela-
ciones sociales fueron organizadas en torno a estos principios. Los princi-
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pios de la libertad y de la igualdad proclamados por el pensamiento y
fuerzas sociales que impulsaran la modernidad no fueron extendidos a to-
das las personas y grupos sociales. Al contrario y tal vez de modo parado-
jal, el modo como se interpretaron, actualizaron e impusieron estos prin-
cipios implicaron el desarrollo de nuevas formas de diferenciacién social

profundamente marcadas por la desigualdad, la subordinacién y la exclu-
sién (Guzmdn y Bonan, 20006: 119).

Efectivamente, en ese ideal de igualdad quedaron por fuera muchas perso-
nas en tanto dicho concepto estaba elaborado sobre otros binarios impor-
tantes como el de lo publico/privado y lo productivo/reproductivo. En
ellos, estd implicita una divisién de género en la que lo privado y lo repro-
ductivo hacen parte del hogar y, por lo tanto, como asunto de mujeres. Por
antagonismo, lo piblico y productivo eran asuntos de los hombres que en
esta légica permitian el desarrollo. De esta misma manera lo que se opu-
siera a la prosperidad, a la civilizacién o que se considerara no aportara a
las mismas, era entendido como algo primitivo o perteneciente a lo priva-
do y esto implicaba ya no sélo a las mujeres, sino a los nifios, a las perso-
nas con discapacidad, a los pueblos africanos y latinoamericanos, etc.

La igualdad fue entonces un discurso promisorio que generaba identi-
dades en torno al suefio de prosperidad, pero pronto se convirti6 en una
idea vacia pues, al contrario de lo que se proponia, la pobreza y en gene-
ral las desigualdades sociales se fueron incrementando. Ante tal situacion,
a través de estrategias de globalizacién y el fortalecimiento del Estado de
derecho se incorporan estas promesas rotas, a politicas internacionales de
obligatorio cumplimiento que justifican el control y seguimiento. En esta
estrategia de dar salida a promesas cumplidas, especialmente la de la igual-
dad aparece el debate por la diversidad con el objetivo de detener la fuer-
za de los movimientos sociales y los debates académicos que cuestionan
las posturas colonialistas contempordneas. De esta manera el lenguaje de
la diversidad se incorpora y

Algunas de sus pricticas reconocen las diferencias de raza, cultura e his-
toria como siendo desarrollados por conocimientos estereotipicos, teorias
raciales, experiencia de administracién colonial, y sobre esa base, estable-
ce una serie de ideologias politicas y culturales que son preconceptuosas,
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discriminatorias, vestigiales, arcaicas, miticas, y, sobre todo, reconocidas
y

como tal. Al conocer la poblacién natural en esos términos, las formas

politicas discriminatorias y autoritarias de control se consideren apropia-

das (Bhabha, 2005 [1994):119).

En tal sentido, la diversidad se coloca textualmente en una vitrina para
que los organismos internacionales promuevan acciones tendientes al re-
conocimiento de la mismay, a su vez los mercados la coopten como estra-
tegia de venta que pone a circular un discurso de responsabilidad social.
Es asi como se incorporan a la politica internacional y a las politicas loca-
les la idea de diversidad que no es mds que una ideologia de lo que Skliar
denomina la mismidad. “Asi, la representacion parece ser, ante todo, una
representacion del otro desde lo mismo” (2005 [2003]: 55).

Asi entonces uno de los primeros conceptos que se incorporan a la es-
cuela por efecto de las politicas es el de igualdad. Una igualdad que ho-
mogeniza, que no repara en la subjetividad sino que define que en el espa-
cio de lo escolar todos {casi nunca se piensa en que también todas) deben
hacer lo mismo y al mismo tiempo sin reparar en quién o quiénes son los
que estdn alli en ese espacio.

Estdn organizados en dos filas (una de nifios y una de ninas) cada uno de
ellos/as debe dar un pequeiio salto y luego hacer un rollo sobre una col-
choneta. Steve [es un chico de 11 anos con discapacidad fisica. El se
mueve con mucha dificultad y con la ayuda de muletas] le dice al profe-
sor que le da temor a lo que el profesor le dice (levantando la voz) que
todos deben hacer el ejercicio. Lucia, una de las nifas mds pequenas del
curso, le dice que a ella también la da miedo. El profesor en tono de dis-
gusto les dice a los dos que deben hacer los ejercicios pues de lo contra-
rio tendrdn problemas con sus calificaciones. Tanto Steve como Lucia se
quedan en silencio pero deciden hacerse atrds y no hacer los ejercicios.
Pilar, una de las ninas grandes le dice al profesor —porque no les pone a
ellos otros ejercicios porque este es muy dificil para ellos—a lo que el pro-
fesor contesta en voz alta para ser escuchados por todos —yo tengo que
cumplir un programa con todos y aqui en mi clase todos son iguales asi
que el que no pudo se colgé y tendrd que hacer los otros ejercicios bien
para que mejoren sus calificaciones—. Nadie dice nada. Todos se quedan
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en silencio haciendo las volteretas en la colchoneta. Se percibe cierta inco-
modidad. Luciay Steve se hacen a un lado hasta que termina clase (Diario
de observacién, julio 12 2010).

Igualdad es una madscara, en este caso, para cubrir las diferencias y diver-
sidades. Para desconocer a los sujetos y darles la etiqueta de estudiantes
que deben cumplir con un programa. Igualdad no se equipara a derecho,
a oportunidad ni mucho menos a generar condiciones que permitan el
desarrollo de quienes alli estdn, es sélo una palabra que sirve al discurso
de la productividad educativa. Pero la escuela, a pesar de estar atrapada
tanto en las normas como en su propia esencia de generar identidades
Unicas, logra escaparse por momentos de dichas pricticas en las que el
sujeto se anula o no existe:

El profesor de educacién fisica organiza a los ninos en una fila y a las
nifas en otra. Luego les indica que deben correr de la “linea de partida”
(senala el lugar en donde estd, en la cual hay en el piso una linea blanca)
hasta el final del campo y volver.

Deben salir uno a uno sin maltratarse. En la linea de partida en el tltimo
lugar estd Ana Maria (por su estatura. Es la mds alta). Ella ve como salen
cada uno de sus compaieros y compareras y aguarda su turno. Cuando
atn faltan cuatro ninas, el profesor se acerca y le dice: —puedes hacer el
ejercicio. Hazlo hasta donde tu cuerpo pueda resistir pero calcula bien
para que logres devolverte. Recuerda los ejercicios de respiracién que
hemos practicado antes. Después le dice —;Te sientes bien para hacer el
ejercicio? A lo que Ana Maria con una sonrisa le dice que si.

Ana Marf{asale de lalinea de partida con un paso constante pero lento...
Lleva varios metros y se le ve sonrojada y sudorosa. Sus compaiieros ya
estan de vuelta a la linea de partida y esperan instrucciones del profesor.
Incluso las nifas que salieron de tltimas ya estdn por alcanzar a Ana
Maria en su regreso. El profesor pide a los chicos y a las chicas que salten
en su puesto mientras Ana Maria regresa y después da nuevamente la or-
den de partida. Nuevamente se acerca a Ana Maria y le pregunta cémo se
siente con los ejercicios. Ana Maria le dice que bien y que puede hacer
una nueva caminata (Diario de observacidn, junio 2, 2010).
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Es claro que hay programas establecidos que deben seguirse, la escuela
rara vez se escapa de ellos, sin embargo, y sin hacer una ruptura profun-
da, este docente “ve” a Ana Maria. Se acerca a ella, le invita a realizar el
ejercicio hasta donde crea que puede hacerlo, pregunta sobre cémo se
siente. Desarrolla una estrategia para que sus comparferos/as den espera a
que Ana Maria pueda terminar el ejercicio. Quizis esta actitud no sea su-
ficiente (pero es un paso importante) pues pensar en serio desde la dife-
rencia significaria que existieran programas simultineos, objetivos diver-
sos, temporalidades variadas promovidas por la misma escuela, pero esto
resulta casi imposible verlo.

Ahora bien, la diversidad aparece en el espacio escolar con la misma
intencionalidad que es visibilizada en las esferas del mercado y en las poli-
ticas publicas internacionales, para hacer diferenciacion y asi poder iden-
tificar qué no es lo mismo.

Docente: Claro que esta es una escuela de inclusién educativa. Usted va
a cualquier salén y encontrard a nifos indigenas con sus vestidos propios
y todo, hay aulas con nifios con discapacidad, mire alld la maestra de cer-
cero tiene un nifo ciego y trabaja con él.

Investigadora: ;Cudntos nifos con discapacidad hay?
Docente: ;En toda la escuela?
Investigadora: Si en toda la institucién.

Docente: Son tres de tercer grado el nifo ciego y las dos nifas sordomu-
das de quinto grado.

Investigadora: Y cudntas nifias o nifios indigenas?

Docente: Varios. Magdalena, Rosita, Pancho. Ellos son de tercer grado
vienen de Otavalo. En segundo grado estin Manuela y Juan, creo que son
del Oriente...quien mds ... mmmm. Illari de grado nueve...asi los que
me acuerdo.

Investigadora: ;Y ellos participan en todas las actividades de la escuela?

Docente: Claro que si. Incluso hemos hechos dias especiales para que
muestren sus bailes tipicos.
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Investigadora: ;A ellos no se les exige el uniforme?

Docente: No. Respetamos su cultura. Eso le da al colegio como otro aire,
como ver que hay gente de otros lados y se aprende, por ejemplo ya he-
mos olvidado el quechua y ellos nos recuerdan palabrasy eso es interesan-
te. También en algunas clases se hace temas referentes a sus regiones y
entonces cllos son los que hablan y participan en clase. Se da una apertu-
ray ellos se sienten felices, se sienten tomados en cuenta.

Investigadora: ;También hay temas en clase relacionados con la discapa-

cidad?

Docente: Mmmmmm (silencio prolongado) pues la verdad que yo co-
nozca, que conozca.....mmmmm. No. Es que es un tema como mis difi-
cil. Sélo se podria trabajar en ciencias pero por la edad de los chicos que
hay pues como que no.... Aunque si se sacan espacios en las clases y en
los eventos comunales para hablar del respeto a los nifios con discapaci-
dad y asi. Se trabajan temas como el cuidado, el respeto, los valores para
con ellos (Entrevista a docente, 2010).

Si, la escuela es inclusiva porque tiene variedad de nifos: indigenas y con
discapacidad que son los que pueden verse con facilidad, es decir con quie-
nes puede justificarse el rétulo de inclusién. En la dindmica homogeniza-
dora de la escuela en la que hay estudiantes, no ninos y jévenes, ni seres
humanos, con historias y saberes, la diversidad s6lo se reconoce en aque-
llos y aquellas que resaltan a la vista, cuyos cuerpos constituyen la diferen-
cia, ya sea por su atuendo o por su diferencia funcional. Si sélo nos guia-
mos por las cifras podemos preguntarnos de qué tipo de inclusién habla-
mos, s6lo en términos de acceso, del total de personas con discapacidad en
Ecuador, el 76,2% no asiste a ningtin instituto de educacién y que

los ninos indigenas y afroecuatorianos, al igual que los nifios del sector
rural, asisten menos a la primaria. Aunque las brechas se estdn disminu-
yendo en este nivel, las diferencias se acenttan en la secundaria. Si bien
casi la mitad de la poblacién mestiza y mas de la mitad de la poblacién
blanca en edad de ir a la secundaria, acceden a la escuela, sélo un tercio

21 Datos del Consejo Nacional de Discapacidades, 2003.

66



Escuela, ;proyecto social para la diferencia?

de los afroecuatorianos y un cuarto de los indigenas acuden a este nivel
(Fundacién Ecuador, 2006: 15).

Por supuesto esto no es sélo un problema de un docente, ni de una insti-
tucién sino del sistema educativo en general y de las politicas en las que se
inscriben las acciones gubernamentales. Lo que llama la atencién es que en
el dfa a dia la idea de inclusién se entiende en términos de tener la diferen-
cia en la escuela. Y esa diferencia estd bien enmarcada en términos de iden-
tificar al otro que no es el nosotros, que no soy yo. Mds alld de eso, y de
abrir espacios para ratificar esas diferenciaciones, no existe la actitud de
conocer, de generar realmente un espacio de didlogo mutuo. Y esto se rea-
firma cuando se dicen los nombres de los nifios y ninas indigenas a quie-
nes, ademds del grado se indica la regién de dénde vienen; contrario a eso,
los nifios y las nifas se les identifica por el tipo de discapacidad y sus nom-
bres se pierden en la memoria de la docente pero también en la existencia
real de como se entiende al otro/a. Dice Skliar que la diferencia se ha dado
en una relacién entre el afuera y el adentro y retomando las reflexiones de
Denise Jodelete, este autor propone que el afuera se refiere al otro exdtico
mientras el adentro se refiere “a aquellos quienes, marcados con el sello de
la diferencia, se distinguen en el seno de un conjunto comunitario” (Skliar,

2005 [2003]: 56) y precisa lo que significa distinguir

en su significado latino: dis, como divisién y/o negacidn; tinguere, cuyo
sentido mds préximo es el de pintar, tenir, etc. El otro distinto, que es
“mimetizado” para parecerse al “si mismo”, a la identidad supuestamente
original. En definitiva: el otro que estd en un tiempo de simulacro de lo

otro, de mimesis de la mismidad (2005 [2003]: 49).

¢Acaso la diversidad en la escuela puede ser mds cercana a esta idea de dis-
tinguir en la que los sujetos estan unos a los otros y la raza, la edad, el rol,
la lengua, el cuerpo no son mds que etiquetas que sirven para clarificar las
relaciones que se mantienen en el espacio escolar? Relaciones que son
siempre desde la autoridad y que se cimientan en hacer la dif erenciacién.
Ta eres estudiante porque no eres adulto con saberes, eres sujeto al que
doy forma con mis conocimientos. Tu eres discapacitado porque tu cuer-
po funciona y se ve diferente al mio y yo te digo qué hacer, cuindo y en
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qué tiempo. T eres indigena porque no te vistes ni piensas como yo asi
que voy a ensefarte a ser racional y civilizado o moderno, etc., etc.

Productividad/discriminacion

Hoy es la clase de lenguaje. Mariana [la profesora] pide a los/a nifios/as
que escriban frases en las que haya una metdfora —Antes explica lo que es
una metéfora pero lo hace de manera muy general lo que me da a pensar
que se trata mds de un recorderis que de un tema nuevo—. Las y los ni-
fios/as cumplen la solicitud de manera muy rdpida y se apresuran a decir-
le a Mariana que han terminado. Algunos se acercan a ella y le llevan el
cuaderno. Mariana revisa algunos de los ejemplos y corrige o asiente con
la cabeza. Se acerca donde Ana Maria y le pregunta cémo va ella. Ana le-
vanta la cabeza y dice que ya va a terminar. Mariana le dice a la clase que
hagan tres ejemplos més (es evidente que con ello da tiempo a Ana Maria
para que termine su ejercicio). En general todos se disponen a escribir,
hay un silencio relativo y la mayoria de nifios y nifias estdn concentra-
dos/as en el ejercicio. Han pasado cinco minutos y el murmullo se hace
mds perceptible. Hay nifios y nifias que abandonan sus escritorios, algu-
nos/as giran sus cuerpos para conversar entre si. Mariana se da cuenta de
todo ello y desde su mesa interroga a Ana Maria quien dice que ya casi
termina. Mariana le dice —estd bien, continta.— Y se dirige al grupo di-
ciendo que van a leer las frases construidas. La mayoria levanta su brazo
en sefial de su deseo por leer su frase. Mariana va dando la palabra a va-
rios/as de ellos/as por turnos. Tres nifios y dos nifias han leido sus frases
y Mariana le pide a Ana Maria que ahora lo haga ella. Todos/as hacen
silencio, bajan sus brazos y viran su mirada hacia Ana quien empieza a
leer con mucha dificultad. Después de algunos segundos los y las nifas
(sin dejar de ver a Ana) levantan sus brazos nuevamente. Ana sigue con
su lectura pausada. Los nifios/as se inquietan y aumentan el movimiento
de sus brazos. Algunos/as empiezan a decir cosas como -Yo, a mi—. Sofia
(que se encuentra a la izquierda de Ana) se acerca al cuaderno de Anay
trata de acomodarlo para leer su frase. Mariana le dice que deje que lo
haga ella misma. Ana intenta terminar pero el murmullo se hace mds
fuerte. Ana sonrie y deja de leer su cuaderno a lo que Mariana dice que
no dejarona Ana acabar su lectura y les pide a todos que se sienten, hagan
silencio y se calmen (Diario de observacién octubre 13, 2010).
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El pérrafo anterior puede evidenciarse en la docente una actitud bastante
proclive al respeto por el ritmo de trabajo de Ana Maria. Es evidente que
sus companeros/as logran desarrollar con mds rapidez los ejercicios pro-
puestos por la profesora pero no tiene que ver con mayores niveles de
inteligencia sino por las condiciones diferentes de los cuerpos presentes en
este salon de clase. Mariana en ninglin momento desiste ni deja desistir a
Ana Maria para que desarrolle y presente piblicamente su ejercicio, mds
aun, ante la insistencia y presién de los nifios y las nifias, Mariana man-
tiene la disposicion y genera las condiciones para que se le permita a Ana
hacer su trabajo. Sin duda esta es una actitud que no sélo integra a Ana
Maria a la dindmica de la clase, sino que la hace mds incluyente al “obli-
gar” a los demds a respetar su ritmo.

Resulta muy llamativo ver la actitud de los nifios y nifias que estdn en
el curso y muestran una gran avidez por presentar su ejercicio, de un lado
para obtener una evaluacién de la maestra y de otro lado en una actitud
de competencia ;quién termina primero? ;quién tiene mejor evaluacién
de su maestra? En general hay una dinimica en la escuela atravesada por
un sentido de competencia y competitividad que se manifiesta en estas
actitudes de hacer las cosas mds rdpido, de cumplir con los programas, de
alcanzar los logros académicos, de tener mayores puntajes individuales
etc. De la misma manera hay una jerarquizacién del conocimiento y lo
académico sobre otras habilidades y otros conocimientos.

De hecho, la educacién ha estado organizada en torno a pardme-
tros de competitividad que lograron ser explicitos con las politicas de
“competencias educativas’.

La inclusién del término [competencias] al campo educativo no ocurre en
forma neutral ni es ajeno a los cambios socioeconémicos y politicos al
igual que a intereses ideolégicos, como el curriculum. Su ingteso se pro-
dujo por los avances de la globalizacion y las exigencias de las empresas de
conseguir mds y mejor calidad para competir con otras. Se hablé de com-
petencias y de normas de competencia porque las empresas necesitaban
capacitar, evaluar, calificar a sus empleados para aumentar su produccién
(Camperos, 2008: 806).
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Las competencias educativas se instauran como una demanda que la so-
ciedad hace a la escuela para formar ciudadanos y ciudadanas capaces de
integrarse con éxito al mundo del trabajo, y con ello se “resignifica la idea
de pertenencia social” en tanto se establece un lazo directo entre el proce-
so de formacion y el mercado laboral. De alli que la educacién no sélo
busque cobertura y calidad (calidad en términos de competencias) sino
que exija que quienes administren los planteles sean ante todo gerentes
capaces de lograr indicadores éptimos de eficiencia y eficacia.

De las competencias hemos pasado en la actualidad a los estindares
educativos que ya no sélo buscan el desarrollo de competencias sino que
define el nivel de logro, calidad de las mismas y los tiempos 0 momentos
(edades de los nifios y las nifias) en que ellas deben alcanzarse. Estdndares
es sin duda un término que deja por fuera ritmos, procesos individuales y
diversidad en las maneras de conocer. Como si esto ya no fuese un pro-
blema, entonces los logros individuales (de cada estudiante) se miden con
unas normas homogéneas (estandarizadas) que a su vez permiten valorar
la calidad de las instituciones educativas.

No sélo compiten los sujetos dentro del sistema educativo sino que lo
hacen los planteles educativos los cuales por conservar su prestigio pue-
den hacer cosas como las siguientes:

Habiamos fijado el viernes para apoyar a una escuela el trabajo de inclu-
sién de un nifio con discapacidad intelectual que la mamad estaba deses-
perada tratando encontrar un colegio para su nifio. Yo hablé con la recto-
ray ella encantada de la vida me dijo —le recibimos al nifio yo no veo nin-
gin problema- y asi fijamos el viernes para ir. Y vamos con mi coordina-
dora, con un terapista fisico para hacer la capacitacién. Llegamos y le han
puesto cadenas en la puerta de la entrada principal yo digo han debido
suspender clases por la capacitacion vimonos por la parte de atrds y nos
vamos a la parte de atrds y también con cadena. Golpedbamos y golped-
bamos la puerta y no respondian hasta que va saliendo la directora y me
dice —que hay una reunién y suspendieron las clases y a mi me quieren
colgar—. Por qué le pregunto y me dice — porque les of reci la escuela y que
si no retrocedo fuera la directora—. En ese momento salié uno de los pro-
fesores gritando y temblando como papel —nuestra escuela es de elite y
aqui no van a venir a estudiar enfermos, ni discapacitados ni fenémenos
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porque esta escuela es de elite. Luego todos los maestros tomados la escue-
la y que unidos no nos vencerdn. Ya yo cogi mis pereques y media vuelta

(Entrevista a directora CEDOPS, 2010).

Resulta muy significativo que docentes, padres y madres d e familia hagan
protestas publicas porque consideren que sus estudiantes o hijos/as van a
retrasarse si estudian junto con nifios y nifias con discapacidad y eviden-
cia una préctica completamente discriminatoria que en la mayoria de los
casos termina siendo segregacionista y violadora de los derechos. Efec-
tivamente, muchas de estas protestas sociales como la registrada en el Dia-
rio El 1elégmafo y otras narradas en diversas entrevistas terminan o no reci-
biendo a los/as nifios/as en la escuela o generando précticas especificas
que los expulsan de la misma.

Fue muy dificil para que la nina entrara a la escuela. Desde el inicio no
vieron con buena cara que ella estuviera ahi, me ponfan peros que es que
ella se va a atrasar, que es que a ella le pueden hacer dafio los amigos, que
se van a burlar, que todos van mis adelantados, bueno eso eran mil dis-
culpas pero la senorita del CEDOPS les dijo que ellas hacian talleres todas
esas cosas. Al fin la recibieron. Yo contenta y ella también. (...) Pasaron
los dias y yo le preguntaba qué hacia y ella me decia dibujar y al otro dia,
dibujar. Eso no me parecié como que era lo que se debia hacer y un dia
me voy al colegio sin decir nada y veo a los nifios en el salén y mi nina
con otra més pequenita en el patio dibujando. A mi eso me dolié mucho.
Lloré y cogi de la mano a la nifa y la saqué ahi mismo de la escuela (En-
trevista colectiva a madre de nifio/a con discapacidad, 2010).

Ignorar a los y las nifios/as con discapacidad, ponerlo a desarrollar activi-
dades puntuales sin orientacién o enviarlos a los espacios de descanso son
a menudo formas de exclusién que la escuela (los/as docentes utilizan) ya
sea por desconocimiento o por la creencia de que el/la nifo/a es incapaz
de realizar los ejercicios en clase, hay una clara actitud de desatencidn.
Igualmente las manifestaciones espontdneas orientacién por parte de los
compaieros o compaiieras son leidos como indisciplina, atraso, etc. Co-
mo si lo importante fuese que avancen al ritmo impuesto por el docente,
al ritmo impuesto por un curriculo y por unos lineamientos que dicen
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que los nifios y nifias de estas edades deben saber multiplicar tan ripido
como les sea posible.

Las instituciones escolares, en el marco del mercado, se comportan
como empresas que también deben competir para “atraer més clientes” y
eso lo logra con mejores promedios que les permite estar en los listados
de “las mejores instituciones”. Para la fecha en la que se llevaba a cabo esta
investigacidn, se generaba en Ecuador una delicada situacién de protestas
de padres y madres que solicitaban cupos para sus hijos/as. Las institucio-
nes de mayor prestigio tenian una demanda mayor a su capacidad lo que
implicé que se exigiera a los y las aspirantes promedios no inferiores a 18
y buena conducta para ser admitidos. Quienes no cumplian estos requi-
sitos simplemente debian renunciar a estudiar en dichas escuelas. Con es-
te pardmetro se quedan sin duda los y las nifios/as con discapacidad o
quienes tienen problemas de aprendizaje y no es porque sean malos estu-
diantes o porque no tengan un desempefio académico adecuado sino por-
que los mecanismos de evaluacién son homogéneos, miden resultados, no
procesos y por lo tanto no tienen en cuenta las diferencias.

Algunas reflexiones para cerrar

Si los discursos y las politicas publicas agencian modelos de sociedad no
es descabellado decir que las practicas cotidianas se ven permeadas por
dichos dispositivos. Si bien las representaciones sociales son también pro-
cesos complejos que no obedecen sélo a una politica o a un discurso aca-
démico es claro que para el caso de la discapacidad, los mismos si han
agenciado formas concretas de ver, pensar y vivir la discapacidad en lo
cotidiano; es decir que tanto las politicas como los discursos cientificos
(académicos) coadyuvan a construir imaginarios sociales que se decantan
en practicas concretas. El paradigma racional y cientifico que para el caso
de la discapacidad fue liderado por la medicina, es un horizonte de senti-
do que se manifiesta en las relaciones cotidianas de la escuela. La enfer-
medad, la asistencia, los apoyos técnicos, los servicios, entre otros son dis-
cursos atados a unas representaciones sociales especificas que en las rela-
ciones entre pares y en las relaciones pedagdgicas entre educadores y edu-
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candos se dejan ver no sélo en actitudes puntuales como generar condi-
ciones para asistir y ayudar, sino para generar diferenciaciones en torno a
contenidos formativos que deben propiciarse para todos y todas las ni-
fios/as.

Ademis de los discursos de enfermedad, considero relevante para el
contexto de la escuela, revisar los procesos de formacién ciudadana que se
promueven. Como se traté de mostrar no es sélo un asunto de elecciones
o remedo de elecciones y formas de representacion politica a través de la figu-
ra del gobierno escolar sino que pasa por aspectos de empoderamiento y
formacién de la “moral” —en términos de Cortina— que permita a los y las
nifias con discapacidad asumir decisiones frente a su propia vida, discutir
las condiciones de estar en la escuela, hacer parte de los procesos de par-
ticipacién y decisién no s6lo como miembro pasivo (que elije a otros/as)
sino como actor de cambio, ganar en habilidades para la argumentacién,
el juicio critico, etc. Todos estos elementos estin contemplados en los pla-
nes de estudio relacionados con la democracia y la ciudadania pero pare-
cen no tener la misma importancia para las/os nifias/os con discapacidad.

La escuela es un escenario de relaciones de poder cimentada sobre la
diferenciacion y ya que ha sido entendida como lugar de formacién de los
ciudadanos que reclama un tipo de sociedad particular es un caldo de cul-
tivo para vehiculizar representaciones en funcién de un interés. Esas rela-
ciones de poder que estdn basadas en imaginarios en torno a la relacién
con el conocimiento (quien lo da, quien lo recibe), a la edad y el rol (do-
cente adulto/educando-nifio o nifa/joven) a lo productivo (formar ciuda-
danos que se integren a la sociedad) conforman una cultura especifica
centrada en el adulto, normal y formado que decide cémo moldear al ni-
fio/a-joven. Tal centralidad despliega una cultura de la disciplina y el dis-
ciplinamiento que va atada a imaginarios de lo que se entiende como nor-
mal, permitido, adecuado. En tal contexto, la diferencia se convierte en
un discurso politicamente correcto y por ello se incorpora a la dindmica coti-
diana sin que se transformen précticas de discriminaci6n, segregacion etc.
Los fragmentos etnogréficos dan cuenta de cémo las experiencias para
realmente reconocer al “otro” y generar un espacio real de inclusién, son
pocas y quedan como esfuerzos personales mds que como una politica ins-
titucional.
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La escuela que compartimenta el saber y define de qué y a qué horas
aprender sobre algo, cudndo es el tiempo de la recreacién y el descanso y
cudndo es el momento del aprendizaje; que dice a qué edad debe saberse
qué cosas; que premia a los mds aventajados y relega a los que no los son
tanto; que se rige por formatos, estandares, logros y evaluaciones unifor-
mes para todos y todas, en fin, que tiene modelos ideales de ciudadanos,
de estudiantes, de hombres, de mujeres, etc., no puede pensar en la dife-
rencia como un asunto de subjetividades porque ello la aboca a pensar en
la forma como estd constituida.

Desafortunadamente la escuela no se ha hecho para pensar y crear co-
nocimiento sino para reproducirlo y eso implica que sea incapaz de pen-
sarse a si misma, generar discurso sobre ella, sobre la sociedad y para nues-
tro caso sobre el otro. Es evidente que la diferencia en la escuela atin es un
asunto de incorporacién de la alteridad en un mismo espacio pero ain
falta mucho para que sea un escenario dialégico de las diferencias. Cuan-
do la escuela sienta que es generadora de conocimiento (y eso implica que
reconozca que no sélo el docente es poseedor de saber) tendra la posibili-
dad de enfrentar los imaginarios sociales, las representaciones, discursos y
politicas que llegan desde otros escenarios de la sociedad; podrd sugerir
debates, cuestionar o argumentar en torno a esas representaciones e inclu-
so podra proponer pricticas transformadoras para estar con el otro.

En tal sentido, queda claro, como se ha dicho en muchos debates so-
bre la institucién escolar, que la discapacidad, la multiculturalidad, la di-
versidad de creericias y religiones, etc., son un reto que por supuesto inter-
pelan al espacio escolar por el solo hecho de estar alli, pero que requieren
de un trabajo profundo que va mads alld de modificar curriculos, hacer
rampas y tener apoyos técnicos y diddcticos para el otro diferente, se trata
de pensar en una educacién pertinente y significativa para los sujetos, las
comunidades, las naciones y el mundo. En tal caso un primer aspecto es
descentrar (que no significa desaparecer ni quitarle su lugar de importan-
cia) la 16gica del adulto y abrirse a otras légicas que no etiqueten sino que
propicien convergencias entre sujetos, no individuos. Asi mismo, es una
inquietud para que la escuela pueda decir qué tipo de sujeto quiere for-
mar en el marco del discurso social sobre la inclusién, la diversidad y la
democracia.
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Es preciso que desde la academia se lleven a cabo mds trabajos en tor-
no a la discapacidad que se salgan de los cinones médicos y explore en las
“experiencias de discapacidad” a fin de proveer mas elementos de com-
prension y de real conocimiento a la sociedad sobre esta poblacién y ma-
yores herramientas de reflexividad para las propias personas con discapa-
cidad y sus familias o grupos cercanos.

Para estos estudios es indispensable que la variable género y clase so-
cial, etnia y otras se incorporen a los estudios sobre discapacidad porque
asi se posibilitaria una deshomogenizacién y una particularidad de las
experiencias sobre discapacidad que permitan construir procesos de iden-
tidad y auto representaci6n de esta poblacién.

Es indispensable que las investigaciones se piensen en articulacién con
otros escenarios de la vida social, es decir que el conocimiento generado
pueda ser efectivamente insumo para la construccién de politicas publi-
cas, la elaboracién de programas y proyectos, el desarrollo de lineamien-
tos para la escuela, para los medios de comunicacién, etc.

El proceso de discusién de la Ley de discapacidades que adelanta la
Vicepresidencia de la Repiblica es sin duda una oportunidad no sélo para
debatir sobre cédigos y formalismos de las leyes, sino para convocar dife-
rentes voces en torno a la discapacidad: la academia, los politicos, las orga-
nizaciones sociales y civiles, los organismos e instituciones no guberna-
mentales. Més alld de un ejercicio formal, esta discusién y otros escena-
rios de debate pueden verdaderamente aportar los elementos para la ela-
boracién de una ley mds cercana a las expectativas, necesidades e intere-
ses de las personas con discapacidad.

Para lo anterior es importante diversificar la participaciéon de quienes
acuden a estos espacios de discusion. Normalmente se escuchan las voces
de los académicos o de los gestores de politica publica y en algunos casos
de instituciones u organizaciones que no necesariamente representan a la
poblacién con discapacidad sino a un grupo minoritario de ésta.

Asi mismo, es importante que la politica publica se tome en serio el
fortalecimiento de las organizaciones sociales. En el Seminario Tejiendo
Redes, los participantes manifestaban que no se conocen ni se reconocen
como comunidades o como sociedad civil organizada. Existe un niimero
importante de organizaciones e instituciones gubernamentales y no gu-

75



Sonia Marsela Rojas Campos

bernamentales que trabajan con o para la poblacién con discapacidad y
sin embargo no hay formas de hacer trabajo mancomunado, de constituir
redes de servicios, de apoyo y de ciudadania, entre otras razones porque
no existe la informacién que permita saber quiénes son, en qué trabajan
y c6mo lo hacen. El mercado y la competencia han puesto a muchas de
estas organizaciones a la caza de financiacion de sus proyectos que sucum-
ben ante el retiro del patrocinio de instituciones gubernamentales o inter-
nacionales.

En relacién con la escuela, es evidente que el programa de inclusién es
atn un suefio y que la propuesta que desde el Ministerio de Educacién se
erige tiene mucho potencial y puede dar resultados importantes. El pro-
grama de inclusion del Ministerio contempla procesos de formacién a
maestros los cuales son indispensables siempre y cuando no se conviertan
en talleres informativos o pragmiticos sino que contemplen metodologias
reflexivas, que involucren los temores de los docentes y de otras personas
de la instituci6én educativa sobre cémo asumir la diferencia. Muchos de los
entrevistados/as manifestaban que su rechazo a los nifios/as con discapaci-
dad se debia a un desconocimiento sobre como tratarlos y qué hacer con
ellos. En tal sentido no se trataria s6lo de incorporar ajustes a las metodo-
logias y diddcticas de los curriculos, sino de herramientas pedagégicas para
pensar “al otro™: nino/nifa, con o sin discapacidad, indigena, negro o mes-
tizo, que ademds de mejorar los sistemas de ensefianza permitan mejorar
las formas de relacionarse con los sujetos educativos y sus familias.

La escuela necesita mejorar sus condiciones de ensenanza, sus apoyos
y recursos diddcticos no sélo para los y las nifios/as con discapacidad sino
para quienes intervienen en el proceso educativo. Las escuelas del nuevo
milenio que se implementaron en algunas provincias de Ecuador son un
ejemplo del tipo de instituciones que se requieren: salones amplios, zonas
verdes, espacios para el arte, tableros electrénicos, material de audio, com-
putadores etc., generan condiciones para el aprendizaje de todos y todas.
Esto unido a metodologias que tengan en cuenta los ritmos personales,
los saberes propios, las habilidades, las dificultades constituye un ambien-
te de aprendizaje de mayor calidad. Las escuelas de inclusién educativa
deben contar con transformaciones en sus espacios, adecuaciones en sus
estructuras arquitecténicas, materiales educativos adecuados y acomparna-
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miento a docentes, estudiantes y familias que permitan una mejor educa-
cién. Y todo esto serd posible si la educacion piensa nuevamente sobre el
papel contempordneo en la sociedad, si se pregunta sobre cudl es su fun-
cidén y en esa reflexién propone desde ella el tipo de sujetos que quiere for-
mar porque con ello también estaria proponiendo el tipo de sociedad que
quiere construir.

Bibliografia

Asamblea Constituyente de Ecuador (2008). “Constitucién Politica de la
Repiblica del Ecuador”. Quito.

Asamblea General de las Naciones Unidas (1993). “Normas Uniformes
sobre la igualdad de oportunidades para las personas con discapaci-
dad”. Diciembre.

Bércena, Fernando (1977). El oficio de la ciudadania. Introduccion a la
educacion politica. Madrid: Paidés.

Bautista, R. (Comp.) (1993). Necesidades educativas especiales. Milaga:
Aljibe.

Bhabha, Homi (2005) [1994]. The Location of Culture. Londres: Rout-
ledge.

Boullet, Jean (2005). “Galeria de monstruos”. Revista Luna Cérnea 30.
Meéxico, D.E: Centro de la Imagen CNCA.

Camperos, Mercedes (2008). La evaluacién por competencias, mitos, peli-
gros y desafios. Caracas: Universidad Central de Venezuela.

Castoriadis, Cornelius (1999). Figuras de lo pensable. Espana: Universidad
de Valencia.

Corea, Cristina e Ignacio Lewkowicz (2004). Pedagogia del aburrido.
Escuelas destituidas, familias perplejas. Buenos Aires: Paid6s

Cortina, Adela (2004). “La educacién del hombre y del ciudadano”. Re-
vista lberoamericana de Educacion 7. Organizacién de Estados Ibero-
americanos.

Cussidnovich, Alejandro (s/f). Nacer y crecer pobre. Pertt: Instituto de for-
macién para educadores de jévenes, adolescentes y nifos trabajadores

de América Latina —-IFEJANT.

77



Sonia Marsela Rojas Campos

Diaz, Eduardo (2010). “Ciudadania, identidad y exclusién social de las
personas con discapacidad”. Revista Politica y Sociedad 47 (1): 115-135.
Madrid: Universidad Complutense de Madrid.

El Telégrafo (2008), “Padres se oponen a la educacién inclusiva”. En
prensa. Junio. Quito, Ecuador.

Escobar, Arturo (1998) [1996]. La invencién del tercer mundo. Construc-
cion y deconstruccion del desarrollo. Traduccién de Diana Ochoa, Bo-
gotd: Editorial Norma.

Faure, Susana y Liliana Morales (2007). Revisando las politicas sociales
desde una perspectiva de género. La Plata, Argentina: Memorias II Foro
Latinoamericano Mujeres al Oeste.

Ferreira, Miguel (2006). “Una aproximacion sociol6gica a la discapacidad
desde el modelo social: apuntes caracterolégicos” Revista Espaniola de
Investigaciones Socioldgicas — REIS.

Garcia, Gonzalo y Sergio Micco (1997). “Hacia una teoria del preciuda-
dano”. En: Ninez y democracia, Cris6stomo Pizarro y Eduardo Palma
(Eds.). Bogotd: Editorial Ariel-UNICEE

Gobierno Nacional de la Republica del Ecuador (s/f). “Educacién
Especial”, Ministerio de Educacién. Presentacién Oficial en Power
Point.

Guzmidn, Virginia y Claudia Bonan (2006). “Feminismos latinoamerica-
nos y su aporte a la experiencia moderna”. En: Saber de ellas: entro lo
prblico y lo privado, Margarita Maria Errdzuriz (Ed.): 117-136. Chile:
Comunidad Mujer.

Herrera, Martha y Diego Muioz (2008). “;Qué es la ciudadania juvenil?”
Revista Acciones e Investigaciones Sociales 26: 189-206. Zaragoza:
Universidad de Zaragoza.

Ferrantes, Carolina y Miguel Ferreira (2008). Cuerpo, discapacidad y tra-
yectorias sociales. Dos estudios de casos comparados. Madrid: Universidad
Complutense de Madrid.

Finkelstein, Victor (1980). “Attitudes and Disabled People”. World
Rehabilitation Monograph 5. New York.

Foucault, Michel (1995). Vigilar y castigar. Nacimiento de la prision.
Buenos Aires: Siglo XXI Editores.

78



Escuela, ;proyecto social para la diferencia?

Gutiérrez, Candido y Guillermo Urgilés (2009). “Historia y perspectivas
de la Educacién Especial en América Latina” En: Personas con discapa-
cidad y accesos a servicios educativos en América Latina, Pilar Samaniego
(Dir.): 115-162. Madrid: Comité Espanol de Representantes de
Personas con Discapacidad ~CERMI- Ediciones Cinca.

Havlik, Maria (2003). “;Qué es esto de ‘ser discapacitado? (Una mirada
antropolégica)”. Segundo Congreso Virtual. Red Especial.

http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.Vi
sualizaArticuloIU .visualiza&articulo_id=6452 (Visitada el 3 de enero
de 2011).

Mendoza, Nydia (2006). “Ese otro que también me habita. Reflexiones
sobre la diferencia, el multiculturalismo y la interculturalidad”. En:
Volteando el mundo al revés. Intervenciones en estudios culturales, Maria
Teresa Garzén y Nydia Mendoza (Eds.). Bogotd: En proceso de pub-
licacién.

Ministerio de Educacién (2002). “Reglamento General de Educacién del
Ecuador”. Quito: Ecuador.

Ministerio de Educacién y Cultura (2005). La educacion Especial en Ecua-
dor. Divisién Nacional de Educacién Especial, Quito, 15 piginas.

Organizacién de los Estados Iberoamericanos (2000). Foro Consultivo In-
ternacional sobre Educacion para Todos. Dakar, Senegal, 26 a 29 de
abril.

Palacios, Agustina (2008). £l modelo social de discapacidad: origenes, carac-
terizacion y plasmacion en la Convencion Internacional sobre los Derechos
de las personas con discapacidad. Madrid: Comité Espanol de Repre-
sentantes de personas con discapacidad -CERM]I, Ediciones Cinca.

Santos, Boaventura de Sousa (1989). “La transicién postmoderna: dere-
cho y politica” Doxa: Cuadernos de Filosofia del Derecho 6: 223-263.

Scott, Joan Wallach (2008). “Experience”. En: Just Methods: an
Interdisciplinary Feminist Reader, Alison Jaggar (Comp.): 272-282.
Boulder: Paradigm Publishers.

Skliar, Carlos (2003) [2005]. ;Y si el otro no estuviera ahi? Notas para una
pedagogia (improbable) de la diferencia. Argentina: Nifio y Davila
Editores, EMV Ediciones.

79



Sonia Marsela Rojas Campos

(2009). “Hay que evitar las miradas que manchan”. Revista
veintitrés, Argentina. Version electrénica.

UNESCO (1990). “Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos”.
http://www.oei.es/efa2000jomtien.htm (Visitada 30 de octubre de
2010).

(2000). “Foro Mundial sobre Educacién”. Dakar, Senegal.

Valderra, Carlos (2007). Ciudadania y comunicacion. Saberes, opiniones y
haceres escolares. Bogotd: Universidad Central, Instituto de Estudios
Sociales Contemporéneos —-IESCO-, Siglo del Hombre Editores.

Varela, Julia (1998). La escuela piiblica no tiene quien la escriba. Madrid:
La Piqueta.

Varela, Julia y Fernando Alvarez (1991). La arqueologia de la escuela. Ma-
drid: La Piqueta.

80





