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Resumen

La inclusion educativa suele enunciarse como un principio incuestionable dentro de los
discursos institucionales; sin embargo, su materializacion en la vida escolar cotidiana esta
atravesada por tensiones, contradicciones y limites. Este trabajo, desarrollado en una
telesecundaria del Estado de México con intervencion de USAER, analiza como se
construyen sentidos en torno a la inclusion en el espacio escolar, considerando la experiencia

del estudiantado y las mediaciones institucionales que la atraviesan.

Desde un enfoque cualitativo y multirreferencial, se recuperan interacciones,
practicas y sentidos construidos en el espacio escolar mediante observacion participante,
talleres y grupos focales con el estudiantado, asi como entrevistas semiestructuradas dirigidas
a docentes, orientadas a profundizar en dimensiones menos visibles de la vida escolar. Mas
que evaluar la inclusion como logro o déficit, el analisis problematiza las condiciones en que
esta se produce, atendiendo a las distancias entre lo que se enuncia y lo que ocurre en la

practica.

Los hallazgos muestran que, aunque existen esfuerzos institucionales por generar
apoyos y favorecer la participacion, persisten logicas normalizadoras que delimitan quiénes
pueden ser reconocidos como parte legitima de la comunidad escolar. No obstante, en las
relaciones entre pares emergen formas de reconocimiento y pertenencia que tensionan dichos
limites. En este sentido, la inclusion no aparece como un estado alcanzado, sino como un
proceso en disputa que exige repensar no solo las practicas pedagogicas, sino también las

condiciones relacionales e institucionales de lo escolar.

Palabras clave: Cultura de inclusion, Discapacidad, Significaciones, Subjetividad,

Experiencias.



Introduccion

En el contexto contemporaneo de las transformaciones educativas, la nocioén de inclusion ha
adquirido un papel central en los discursos normativos y las politicas publicas. Diversos
marcos internacionales han impulsado una perspectiva de derechos que posiciona a la
educaciodn inclusiva como una condicidon fundamental para la equidad y la justicia social. No
obstante, al trasladarse al terreno de la préctica escolar, estas premisas se enfrentan a una
serie de tensiones estructurales, simbolicas y organizativas que dificultan su concrecion
efectiva (Booth & Ainscow, 2002; Echeita, 2013). Particularmente en contextos escolares
con recursos limitados, la inclusion se convierte en un escenario de disputa, resignificacion

y negociacion constante entre actores, dispositivos institucionales y marcos normativos.

Como parte de una postura metodolédgica situada, se opta por emplear los términos y
diagnosticos utilizados institucionalmente dentro del contexto escolar, particularmente por
docentes, estudiantes —con y sin discapacidad— y personal de las Unidades de Servicios de
Apoyo a la Educacion Regular (USAER), asi como en los marcos normativos en los que se
inscriben. Cabe sefialar que, debido a las disposiciones institucionales de proteccion y
anonimato, el acercamiento a estos actores no se centr6 en sus singularidades individuales,
sino en la reconstruccion de un conocimiento de caracter colectivo que da cuenta de las

formas compartidas de nombrar y comprender la diferencia en el espacio escolar.

Por tanto, en esta investigacion se recurrira a las expresiones "persona con
discapacidad", "discapacidades”, "diversidades cognitivas", “TEA”, “Dificultades Severas
de aprendizaje” y “Discapacidad intelectual”, reconociendo su uso operativo dentro del
lenguaje escolar'. No obstante, se mantendra una reflexion critica sobre los efectos de estos
términos y diagnosticos, considerando su dimension histdrica, politica y epistemologica, en

didlogo con los enfoques de neurodiversidad y modelos sociales de la discapacidad. Este

ISi bien el término “diversidad funcional” surge como una propuesta critica orientada a cuestionar las logicas
capacitistas y los procesos de discriminacion histéricamente asociados a la discapacidad, su uso no se ha
consolidado como hegemonico y contintia siendo objeto de debate, particularmente por las limitaciones que
presenta para dar cuenta de los procesos sociales y estructurales que producen la discapacidad. En este sentido,
para efectos de la presente investigacion se opta por emplear las categorias y términos utilizados en el contexto
escolar, en tanto forman parte del lenguaje cotidiano de los actores y de los marcos institucionales que
configuran sus practicas y significados. Esta decision responde a un criterio metodoloégico y ético orientado a
no imponer categorias externas, sino a comprender los fenémenos desde las nociones que los propios sujetos
tienen internalizadas.



posicionamiento busca evitar imponer una terminologia ajena a la experiencia vivida de los
actores escolares, respetando sus formas de nombrar y significar la diferencia, sin renunciar

a la problematizacion conceptual y al andlisis critico desde el marco teorico adoptado.

La eleccion del tema se sustenta en un interés por analizar las tensiones existentes
entre las nociones institucionalizadas de inclusion —frecuentemente asociadas a modelos
tecnocraticos de atencion— y las experiencias vividas por las y los estudiantes que habitan
la escuela. Desde una perspectiva critica, se busca trascender los enfoques asistencialistas
que entienden la inclusiéon como un conjunto de adaptaciones dirigidas exclusivamente a
estudiantes categorizados como “diferentes” (Bogado, s.f.), para abordar su complejidad

como un proceso politico, €tico, subjetivo y pedagogico.

Este posicionamiento se articula con categorias como discapacidad, diversidad y
normalidad, que permiten interrogar los dispositivos mediante los cuales las escuelas
producen nociones de los saberes, cuerpos y trayectorias de sus estudiantes. Desde el modelo
social de la discapacidad, se entiende que las barreras que dificultan la participacién no
residen en el individuo, sino en las estructuras educativas y sociales que perpetiian la
exclusion (Shakespeare, 2006; Booth & Ainscow, 2002). Asi, la inclusion educativa implica
modificar no so6lo las condiciones materiales, sino también las ldgicas simbolicas que
determinan quién y de qué forma tiene lugar en el espacio escolar. Asimismo, reconocemos
la importancia de recuperar las voces de los estudiantes usualmente ausentes, para
comprender como se significan y viven las experiencias en los espacios desde una perspectiva

situada.

En este escenario, la investigacion parte de la necesidad de comprender la forma en
la que se articula, significa y materializa la inclusién educativa en la Escuela Telesecundaria
publica “Rafael Ramirez”, ubicada en el municipio de Chalco, Estado de México, en la que
interviene el programa de USAER. Esta eleccion no es casual, pues las telesecundarias fueron
concebidas originalmente para ampliar la cobertura educativa en contextos rurales o de dificil
acceso (Direccion General @prende.mx, 2021), y, por tanto, consideramos que representa un
espacio estratégico para observar como se gestionan las politicas de inclusion en condiciones

consideradas histéricamente precarizadas.



Comprendemos que la inclusion no puede reducirse a pensar en adecuar lo curricular
o a la accesibilidad fisica, sino que implica el reconocimiento simbolico, afectivo y politico
del ofro como sujeto de derecho, por ello, resulta necesario interrogar la relacion entre
inclusion educativa e inclusion social. Se requiere un analisis que enmarque una perspectiva
multirreferencial que permita articular aportes provenientes de la psicologia critica, los
estudios sobre discapacidad, la antropologia educativa y los estudios adolescentes para asi
desembocar de forma orgénica la formulacién de problematicas orientadas a interrogar las
tensiones entre los discursos institucionales y las experiencias escolares reales, a partir de las

voces de las y los estudiantes.

1. Planteamiento del problema

En las Gltimas décadas, el discurso sobre la inclusion educativa ha cobrado relevancia en las
politicas publicas y en los marcos normativos internacionales. Documentos como la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) y los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015) han impulsado la necesidad de garantizar
el derecho a una educacion equitativa, inclusiva y de calidad para todas las personas. En
Meéxico, estos principios se han traducido en diversas estrategias institucionales, como la
creacion de USAER y la elaboracion de programas que buscan atender las necesidades de

estudiantes con discapacidades y diversidades cognitivas.

Sin embargo, a pesar de que estas politicas pueden contribuir a resolver ciertos
problemas estructurales, también corren el riesgo de reproducir o incluso profundizar
desigualdades sociales cuando se implementan sin considerar la participacion activa de los
sujetos involucrados en los procesos educativos. Como advierte Alfredo Carballeda
(2002/2007), muchas de las intervenciones en lo social se disefian desde una logica
tecnocratica que desconoce la complejidad de los contextos locales y las voces de quienes
los habitan, lo que puede traducirse en acciones que, mas que transformar, refuercen formas
sutiles de exclusion. La inclusion, bajo esta 16gica, puede convertirse en un dispositivo de
control simbodlico que impone formas hegemodnicas de normalidad, sin abrir espacios reales

para la participacion, el didlogo o la significacion desde las propias comunidades escolares.



Esto cobra especial relevancia en escuelas ubicadas en zonas rurales o con recursos
limitados, donde emergen multiples tensiones entre los ideales de inclusion y las condiciones
materiales, simbolicas y organizativas que enfrentan tanto docentes como estudiantes. La
brecha entre lo que dictan los marcos normativos y lo que ocurre en la vida escolar cotidiana
invita a cuestionar en qué medida las politicas inclusivas realmente logran transformar las
estructuras que perpetiian la exclusion y cudles son sus limites cuando se implementan de

forma vertical, sin mediaciones participativas.

En este sentido, la presente investigacion tiene como campo de investigaciéon una
telesecundaria publica en el municipio de Chalco, Estado de México, donde se encuentra
activo el programa de USAER. Esta unidad tiene el propdsito de brindar asistencia
psicopedagogica a estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo, ya sea por
discapacidades o diversidades cognitivas. En este espacio escolar convergen discursos
institucionales, practicas docentes y trayectorias estudiantiles diversas, lo cual lo convierte
en un escenario particularmente valioso para explorar como se vive, interpreta y significa la
inclusion educativa desde abajo, es decir, desde las experiencias concretas de quienes habitan

la escuela.

1.1 Pregunta de investigacion

(De qué manera las y los estudiantes de la Telesecundaria Publica “Rafael Ramirez” ubicada
en Chalco, Estado de México, viven y significan la cultura de inclusion, considerando su

experiencia cotidiana y la intervencién de USAER?

1.2 Objetivo general de investigacion

Analizar la manera en que el estudiantado de la Telesecundaria Rafael Ramirez vive y

significa la cultura de inclusion considerando la operacion de USAER.

1.3 Objetivos especificos

e Identificar las concepciones de diversidad, discapacidad y normalidad de acuerdo al

discurso y las practicas de los estudiantes de la Telesecundaria Rafael Ramirez.



e Comprender las experiencias escolares de estudiantes con discapacidades y
diversidades cognitivas de la escuela Telesecundaria Rafael Ramirez.

e Explorar las formas en que las y los estudiantes interpretan y significan los discursos
de diversidad, discapacidad y normalidad dentro del contexto escolar de la
Telesecundaria Rafael Ramirez.

e Analizar la percepcion de estudiantes sobre la intervencion de apoyo psicopedagdgico
del personal USAER en la vida escolar cotidiana en la Telesecundaria Rafael

Ramirez.

1.4 Justificacion

La presente investigacion se inscribe en un contexto social, educativo y politico donde la
inclusion escolar ha sido situada como uno de los principales compromisos de los sistemas
educativos contemporaneos. Documentos internacionales como la Convencion sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) y los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ONU, 2015) establecen como mandato garantizar el derecho de todas las
personas a una educacion equitativa, inclusiva y de calidad. México, al suscribir dichos
compromisos, ha incorporado diversas estrategias institucionales —entre ellas el programa
USAER— orientadas a atender la diversidad del alumnado. No obstante, multiples estudios
advierten que la implementacion de estas politicas dista de su cumplimiento efectivo (Cruz

Flores, 2022; Valdés & Diaz Barriga, 2019).

En este sentido, el proyecto adquiere pertinencia al proponer una indagacion situada
sobre los alcances y limites de la inclusion educativa en una telesecundaria del Estado de
Meéxico, un nivel y modalidad escolar que suele estar ausente del foco de investigacion y que,
sin embargo, condensa multiples dimensiones de la desigualdad educativa. Explorar como se
vive, interpreta y significa la inclusion en estos espacios permite no solo visibilizar el
discurso institucional y la practica cotidiana, sino también generar conocimiento empirico

relevante para mejorar las politicas educativas en contextos historicamente marginados.

El problema abordado cobra vigencia en un momento donde el sistema educativo
mexicano enfrenta el desafio de hacer efectiva la inclusion mas alla de la retdrica normativa.

Como advierten Echeita (2013) y Cerda Garcia (2023), muchas de las estrategias



implementadas desde una logica técnico-administrativa refuerzan dispositivos de
segregacion simbolica al sostener un modelo de atencion centrado en el déficit, que reproduce
la patologizacion y la normalizacién como criterio de pertenencia escolar. Esta critica se
alinea con el planteamiento de Gergen (1990), quien advierte que los discursos profesionales,
al institucionalizarse, generan marcos interpretativos que sitlan el origen de las dificultades
en el individuo y las definen en términos de carencia o insuficiencia. Dichos marcos no solo
restringen la comprension de los problemas al plano personal, sino que también invisibilizan

las condiciones sociales, culturales y estructurales que los producen.

Cuando estas narrativas adquieren legitimidad, se expanden mas allad del campo
profesional y configuran politicas, practicas institucionales y modos de interaccion que, en
el ambito educativo, tienden a interpretar la diversidad como un obstaculo que debe ser
corregido. En consecuencia, la inclusion se reduce a un proceso de ajuste del alumnado a un
estandar normativo previamente definido, en lugar de cuestionar y transformar dicho
estandar. Por tanto, resulta urgente construir perspectivas analiticas que cuestionen estas
logicas y propongan formas alternativas de concebir y practicar la inclusion, desplazando el
énfasis del déficit hacia el reconocimiento de la diversidad y el fortalecimiento de las

posibilidades y recursos de todo el alumnado.

Desde el punto de vista teorico, esta investigacion contribuye al debate académico al
articular enfoques provenientes de la psicologia, los estudios sobre discapacidad, la
neurodiversidad y la antropologia educativa, integrando un enfoque multirreferencial que
permite abordar la complejidad del fenomeno inclusivo. Segin Perrenoud (1999), el enfoque
multirreferencial implica la capacidad de integrar multiples marcos de analisis y
conocimientos diversos para comprender fenomenos complejos sin reducir uno al otro,
favoreciendo una vision flexible y plural. De manera similar, Pinto y Vega (2015) sefialan
que la epistemologia multirreferencial promueve el didlogo interdisciplinar, donde las
distintas perspectivas coexisten y se enriquecen mutuamente, evitando reduccionismos y
enriqueciendo el andlisis. Ardoino J. (1991) propone también, que con el enfoque
multirreferencial, los fendémenos humanos, especialmente campos como las ciencias sociales
y la educacion, pueden ser analizados desde diversas perspectivas que permiten no reducir

las experiencias a explicaciones simples, viéndolas desde distintas miradas que permiten un



mayor discernimiento basandose en una interpretacion y articulacion entre ellas, teniendo en
cuenta todo lo que las complementa y tensa, reconociendo sus dimensiones tanto objetivas
como subjetivas, dando asi una percepcion integral de los sujetos participes en la
investigacion proporcionando una explicacion pero también una hermenetutica basada en la
comprension. Particularmente, el rescate de las voces infantiles y juveniles representa un
aporte novedoso, al desplazar el foco desde los marcos normativos hacia las experiencias
vividas por quienes son directamente interpelados por las politicas de inclusion. Como
advierten Skliar (2015) y Sanchez y Guevara (2022), incorporar la perspectiva de los propios
estudiantes es clave para comprender los efectos subjetivos de las practicas escolares y sus

condiciones de posibilidad.

2. Estado del arte

La inclusion educativa se ha consolidado como uno de los ejes centrales de las politicas
internacionales y nacionales en materia de derechos humanos y justicia social. Sin embargo,
su implementacion en las escuelas puede mostrar tensiones entre los discursos normativos,
las précticas institucionales y las experiencias cotidianas de quienes habitan los espacios
escolares. En este sentido, es importante comprender la inclusion como un fendémeno
complejo que implica reconocer que no se reduce a la presencia fisica de estudiantes con
necesidades diversas, sino que abarca procesos relacionales, culturales, pedagdgicos y

afectivos que configuran las posibilidades reales de participacion y aprendizaje.

El presente estado del arte tiene como proposito revisar y analizar criticamente la
literatura académica y las producciones teodricas relacionadas con la inclusion educativa
desde perspectivas criticas, psicosociales y sociohistoricas. Esta revision permite situar el
problema de investigacion en un campo caracterizado por debates conceptuales,
transformaciones epistemologicas y disputas politicas que atraviesan la comprension de la
diversidad, la discapacidad y la diferencia en el &mbito escolar. Ademas, ofrece elementos
para identificar los énfasis, omisiones y vacios presentes en los estudios existentes,
particularmente en contextos de educacion basica como la telesecundaria, donde convergen
desigualdades sociales, formas de organizacién comunitaria y practicas docentes especificas

(Navarrete & Lopez, 2022). A partir de esta revision, se busca no solo delimitar el panorama



actual del conocimiento sobre inclusion, sino también establecer las bases tedricas y
analiticas que orientan esta investigacion. En particular, se destaca la necesidad de articular
enfoques que consideren las experiencias estudiantiles, las dindmicas institucionales y los

entramados psicosociales que median la vida escolar.

En este marco, en los ultimos anos, la inclusion educativa en México se ha
posicionado como un eje prioritario en el discurso de las politicas publicas; sin embargo, ese
avance normativo no siempre se materializa de manera clara ni sistematica dentro de las
escuelas. Si bien existe un consenso discursivo respecto a que todos los estudiantes tienen
derecho a aprender y participar en condiciones de equidad, esta premisa se enfrenta a
obstaculos estructurales, organizativos y culturales que dificultan su aplicacion cotidiana. Tal
como sefiala Santuario (2007), la brecha entre el horizonte normativo y la realidad cotidiana
estd profundamente vinculada con desigualdades histdricas —pobreza persistente,
disparidades regionales y limitaciones institucionales— que condicionan las experiencias
educativas. La inclusion, por tanto, no fracasa inicamente en su dimension pedagogica, sino
en su capacidad de operar dentro de contextos socioecondémicos que restringen la capacidad

de transformacion de las escuelas.

2.1 Politicas de inclusion y el enfoque capacitista

A nivel global, la inclusion de personas con capacidades diferentes se ha consolidado como
un eje central de las politicas internacionales orientadas a la paz, la justicia social y los
derechos humanos. Desde la década de 1990, organismos como la UNESCO enfatizan que
la educacion debe promover valores que reconozcan la diversidad de individuos, géneros,
pueblos y culturas (UNESCO, 1995 cit. en Zhizhko, 2020). De manera convergente, UNICEF
plantea que las pedagogias para la paz requieren transformar las formas de relacionarse en la
escuela, fomentando practicas basadas en la igualdad, la tolerancia y la inclusién como
principios que orientan la convivencia democratica (UNICEF, 2015 cit. en Zhizhko, 2020).
Estas directrices globales —que abogan por reconocer la diversidad como valor— contrastan
con las realidades de exclusion que historicamente han afectado a las personas con
discapacidad, quienes constituyen uno de los grupos més vulnerados en distintos sistemas

sociales y culturales. Tal como sefialan diversos estudios, sus procesos de marginacion suelen



acompaiiarse de crisis identitarias, exclusion social y barreras psicologicas que se refuerzan
en contextos que no reconocen su agencia ni su potencial (Moser, Polisaiev, Chernysh,
Schulze cit. en Zhizhko, 2020). En esta linea, a nivel internacional, la Declaracion de
Salamanca (UNESCO, 1994 cit. en Manghi et al., 2022) reafirma que las escuelas inclusivas
constituyen el medio mas eficaz para combatir desigualdades y promover comunidades mas
equitativas. Desde esta perspectiva, la literatura propone diversas formas de conceptualizar
la inclusién: como escuela para todos, como foco en la discapacidad, como oposicion a la
exclusién, como atencion a NEE? o como transformacion cultural (Valdés, Jiménez y

Jiménez, 2022 cit. en Manghi et al., 2022).

En el caso mexicano, la magnitud de esta problematica se refleja en los mas de 2.7
millones de nifas, nifios y jovenes con discapacidad, de los cuales mas de medio millén no
recibe ningun servicio educativo, y solo una minoria logra integrarse en escuelas regulares
(Nungaray, 2018 cit. en Zhizhko, 2020). Incluso entre quienes acceden a la escuela comun,
la marginacion se entrecruza con condiciones socioeconOmicas precarias que limitan el
aprendizaje, incrementan el riesgo de exclusion y generan experiencias de segregacion dentro
del aula (Zhizhko, 2020). Esta situacion se acompaia de prejuicios persistentes derivados de
una concepcidn binaria entre personas ‘“normales” y “anormales”, que la Encuesta Nacional
Sobre Discriminacién (2010) identifica como uno de los factores que restringen la
participacion social de quienes viven con discapacidad (Nungaray, 2018 cit. en Zhizhko,

2020).

A pesar de ello, diversos estudios coinciden en que el reto principal ya no radica en
la ausencia de politicas inclusivas, sino en la manera en que las escuelas interpretan y
traducen estos lineamientos. Aunque México se sustenta en referentes internacionales como
la Declaracion de Salamanca y las Directrices de la UNESCO (2009), la traduccion de estos
principios en acciones concretas depende de las practicas de los actores escolares y de las
culturas institucionales que les dan forma. Ademas, pese a este panorama, en México se han
impulsado reformas que buscan avanzar hacia la equidad educativa y la inclusion plena.
Instrumentos como el Articulo 3° Constitucion (2019), la Ley General de Educacion (2019)

y la adopcion de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,

2 Llamadas NEE a partir de este momento.
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2005; México, 2008) establecen el derecho universal a una educacién con igualdad de
oportunidades (Zhizhko, 2020). A inicios del siglo XXI, el Programa Nacional de Educacion
2001-2006 introdujo un curriculo accesible para estudiantes con NEE, enfatizando la
eliminacion de etiquetas, la potenciacion de capacidades y la integracion en aulas regulares
mediante apoyos contextualizados (SEP, 2001 cit. en Zhizhko, 2020). Estos cambios se
inscriben en la transicion del modelo médico al Modelo Social de la Discapacidad, el cual
sitia las causas de la exclusion no en la persona, sino en las barreras fisicas, sociales y
culturales construidas en los entornos educativos (Zhizhko, 2020). No obstante, Reveles
(2024) sefiala que persisten resistencias profundamente arraigadas derivadas de una
concepcion historica de la “normalidad” como estandar de referencia. Esta vision opera como
dispositivo organizador que clasifica, jerarquiza y delimita quién encaja en la escuela y quién
debe ser “ajustado”. A partir de ella, la diversidad suele conceptualizarse como alteridad
problematica, lo que restringe la posibilidad de que la inclusion se convierta en un proyecto

transformador.

2.2 Las instituciones y la practica escolar

El cambio en el sistema mexicano implicé también transformaciones institucionales: desde
la creacion de la Direccion General de Educacion Especial (DGEE) en 1970, hasta la
consolidacion de servicios como USAER, CAM, UDEEI 'y UOP, orientados a diversificar las
estrategias de atencion y promover la inclusion en la educacion basica (SEP, 2004; DGSPE,
2009 cit. en Zhizhko, 2020). Sin embargo, estudios de campo demuestran que persisten
practicas basadas en enfoques asistencialistas o médicos, asi como obstaculos vinculados al
desconocimiento, la discriminacion, la falta de formacion docente y la escasa colaboracion
entre maestros, familias y especialistas (Zhizhko, 2020). Las cifras son elocuentes: 32% de
docentes se mantiene al margen de la colaboracion con USAER y solo 8% participa
activamente; adicionalmente, mas de la mitad no colabora con familias ni actores escolares,
lo que limita la capacidad institucional para atender las necesidades de los estudiantes con
NEE (Zhizhko, 2020). Niembro et al. (2021) profundizan en esta idea al subrayar que la
nocion de diversidad sigue siendo tratada como excepcidon y no como constitutiva de toda
comunidad educativa, lo que deriva en practicas remediales, intervenciones aisladas y

responsabilidades delegadas a especialistas en lugar de asumirse como un compromiso
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institucional compartido. Ademas, esta falta de articulaciéon también se relaciona con
competencias docentes insuficientes para trabajar desde un paradigma que conciba la
discapacidad como un fenémeno contextual y no individual, lo que se refleja en practicas
pedagobgicas rigidas y escasa generacion de alternativas para atender la diversidad (Vazquez

Ramirez, 2017 cit. en Zhizhko, 2020).

La cultura escolar, entendida como un entramado de significados, normas, valores y
practicas, se vuelve un lente indispensable para comprender estas limitaciones. Garcia-
Gomez (2010) muestra que servicios como USAER, disefiados para acompaiiar la inclusion,
suelen incorporarse a la estructura escolar mediante dindmicas fragmentadas, especialmente
cuando predominan culturas profesionales caracterizadas por el individualismo docente, el
aislamiento o la colaboracidon meramente técnica. Estas configuraciones dificultan la
creacion de proyectos colectivos de inclusion, pues la escuela no opera como un sistema
articulado, sino como un conjunto de unidades aisladas que comparten el mismo espacio,
pero no un mismo horizonte pedagogico. Las tensiones entre educacion regular y educacion
especial también se traducen en disputas simbolicas: diferencias en lenguaje, expectativas,
métodos de intervencion y formas de concebir la diversidad que, en vez de complementarse,

generan fricciones y reforzamientos identitarios excluyentes.

Por otra parte, a estas dimensiones culturales se suman condiciones estructurales que
afectan de manera directa el trabajo cotidiano. Arzate (2015) destaca que la inclusion se
desarrolla en un contexto atravesado por desigualdad econdmica, precariedad comunitaria,
estigmatizacion social y, en muchos casos, entornos marcados por distintos tipos de
violencia. Estas realidades no solo inciden en la asistencia, permanencia o participacion del
alumnado, sino también en el desgaste emocional y profesional del magisterio, quienes
enfrentan la tarea de construir ambientes inclusivos en condiciones adversas. Desde esta
perspectiva, la inclusion no debe pensarse como un esfuerzo técnico aislado, sino como un
proyecto inserto en estructuras sociales que amplifican o limitan las posibilidades de
participacion. La escuela, entonces, no es unicamente un lugar donde la inclusion “ocurre” o
“no ocurre”, sino un espacio donde se sedimentan tensiones sociales mas amplias y donde se

expresan desigualdades que exceden la intervencion pedagogica.
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En el plano pedagdgico, México transita de un paradigma de integracion —centrado
en adaptaciones individuales sin cuestionar la estructura escolar— hacia uno de inclusién
que exige transformaciones profundas en las practicas docentes y en la organizacion
institucional. Niembro et al. (2021) y Reveles (2024) sostienen que este giro implica cambios
en la concepcion del aprendizaje, en la planificacion didactica, en la evaluacion y en el modo
en que se entiende la participacion del estudiantado. La inclusion requiere metodologias
flexibles, apertura curricular, colaboracion interdisciplinaria y formaciéon docente continua,
aspectos que rara vez se logran consolidar sin condiciones institucionales estables. A esto se
suma que muchas escuelas continian operando desde esquemas de normalizacion, donde la
homogeneidad es vista como requisito para mantener el orden y lograr resultados, lo que

reproduce practicas de etiquetaje y remision que contradicen el enfoque inclusivo.

Sin embargo, un aporte reciente y fundamental del campo de estudio es el
reconocimiento de la voz estudiantil como un actor social legitimo y necesario en los
procesos inclusivos. Diversas investigaciones han demostrado que la inclusiéon no puede
limitarse a adaptaciones curriculares o a la flexibilizacién de practicas docentes, sino que
debe promover la participacion activa de nifias, nifios y adolescentes, historicamente
subordinados por una légica adultocéntrica que les niega agencia y capacidad de contribuir
al proyecto escolar (Gaitan, 2010; Fielding, 2011; Figueroa-Céspedes y Y afniez-Urbina, 2020
cit. en Manghi et al., 2022). En este proceso, la voz del alumnado adquiere una relevancia
fundamental. Sandoval Mena (2011) demuestra que, cuando se recupera la experiencia
estudiantil, emergen tensiones que no se perciben desde la ldgica institucional: practicas de
exclusion sutil, interacciones jerarquicas, falta de reconocimiento, invisibilizacion de formas
de aprender y dificultades para incidir en decisiones escolares. Reconocer al alumnado como
agente permite entender la inclusién como un proceso negociado e interpretado, no como una
politica que se “aplica” de manera unidireccional. Esta mirada se articula con lo sefialado por
Niembro et al. (2021), quienes destacan que la construccion de comunidades escolares
inclusivas requiere espacios de escucha activa, didlogo y participacion que reconozcan el

papel del estudiantado en la configuracion de la vida escolar.

A pesar de esto, la participacion estudiantil suele quedar restringida a actividades

disefiadas por adultos (Ochoa, 2019 cit. en Manghi et al., 2022), acompafiada de experiencias

13



educativas donde los estudiantes no se sienten parte de las dinamicas escolares (Granizo et
al., 2019 cit. en Manghi et al., 2022) y donde su derecho a participar no se promueve ni se
reconoce (Sagastume, 2015; Ochoa, 2019 cit. en Manghi et al., 2022). Aun asi, los estudios
muestran que las y los estudiantes imaginan otras formas de hacer escuela, en las que su
experiencia vital y su contexto se articulen con practicas pedagdgicas mas dialdgicas,
significativas y democraticas (Baquero, 2012; Valdés et al., 2020 cit. en Manghi et al., 2022).
De estas investigaciones emergen tres barreras fundamentales para la inclusion: la falta de
flexibilizacion curricular, la participacion escolar limitada y el escaso reconocimiento del
enfoque de derechos (Booth & Ainscow, 2015 cit. en Manghi et al., 2022). La escuela
contemporanea, sostienen los autores, ya no puede concebirse como el inico espacio legitimo
de transmision cultural, sino como un punto de interseccion entre diversos saberes y
experiencias juveniles (Garcia Canclini, 2006 cit. en Manghi et al., 2022). Bajo esta mirada,
la participacion estudiantil no debe verse como un complemento, sino un eje estructural que

significa la experiencia escolar y transforma las relaciones educativas (Manghi et al., 2022).

En este punto, a pesar de los avances normativos —incluyendo la Convencion sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) y los Objetivos de Desarrollo
Sostenible— su implementacion ha sido limitada por culturas institucionales que reproducen
logicas de déficit. En muchos casos, las dificultades de aprendizaje contintan atribuyéndose
a caracteristicas individuales del estudiante, invisibilizando barreras pedagdgicas,
organizativas y sociales. Este enfoque contrasta con el modelo social de la discapacidad, el
cual propone desplazar la mirada hacia las estructuras y practicas que impiden la

participacion plena y equitativa.

En esta misma linea de analisis, perspectivas criticas latinoamericanas subrayan que
la inclusion educativa es un concepto polisémico influido por ideologias, contextos y
trayectorias historicas, pero que en esencia constituye un proceso que busca reivindicar
derechos ante desigualdades generadas por el sistema capitalista (Valarezo-Cueva et al.,
2022). Estas lecturas invitan a repensar la alteridad como fundamento epistemologico,
entendida como la capacidad de reconocer al otro desde una relacion ética sujeto-sujeto
basada en la empatia, la asertividad y la valoracion reciproca (Cordoba & Vélez-De La Calle,

2016 cit. en Valarezo-Cueva et al., 2022). Desde este enfoque, la inclusion exige cuestionar
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paradigmas hegemonicos que han promovido la homogenizacion, la negacion de diferencias

y la atencion diferencial como forma de exclusion.

Adicionalmente, en el ambito educativo, las personas con TEA contintian necesitando
estrategias psicopedagogicas que favorezcan su desarrollo psicosocial desde edades
tempranas, con el fin de orientar sus conductas restringidas hacia trayectorias mas adaptativas
(Adams et al., 2019 cit. en Hernandez et al., 2021). El TEA, cuya prevalencia ha aumentado
en los ltimos afios, implica alteraciones persistentes en areas centrales del desarrollo como
la reciprocidad social, la comunicacién verbal y extraverbal, asi como en los patrones
conductuales e intereses (Catala et al., 2019 cit. en Hernandez et al., 2021). Por ello, la
implementacion de practicas inclusivas exige politicas, recursos y acciones que eliminen
barreras y posibiliten una cultura escolar que promueva la participacion plena y el bienestar

de las y los estudiantes (Herndndez et al., 2021).

2.3 Desarrollo cognitivo e inclusion desde lo historico-cultural

En un marco donde la inclusioén se configura como un proceso atravesado por tensiones
institucionales, culturales y pedagogicas, el enfoque historico-cultural permite profundizar
en la comprension del desarrollo y el aprendizaje como procesos socialmente mediados,
particularmente en el caso de estudiantes con TEA. Al concebir el desarrollo humano como
un proceso social y culturalmente mediado (Carrera y Mazzarella, 2001 cit. en Herndndez et
al., 2021), se comprende que las conductas autistas no pueden explicarse inicamente desde
factores bioldgicos. Vygotsky (1987 cit. en Hernandez et al., 2021) establece que las
funciones psicologicas superiores emergen primero en la interaccion social y posteriormente
se interiorizan, lo que permite cuestionar visiones reduccionistas basadas en el déficit
neurologico. El modelo médico tradicional, centrado en la identificacion y correccion de
déficits, ha promovido procesos de etiquetamiento y practicas excluyentes. En contraste, el
enfoque historico-cultural destaca la plasticidad del desarrollo y la capacidad transformadora
de la mediacion social. Vygotsky advertia que ninguna herencia es determinante y que el
desarrollo puede reorientarse mediante la ensefianza sistemdtica (Vygotsky, 1987 cit. en

Hernéndez et al., 2021). Asi, la educacidon adquiere un papel central para que los nifios con
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TEA accedan a practicas sociales que de otro modo serian inaccesibles (Hernandez et al.,

2021).

Diversos autores sefialan que, aunque las personas con TEA presentan dificultades
iniciales para apropiarse de la experiencia social, estas no constituyen una imposibilidad
estructural. Mas bien, ponen de manifiesto la necesidad de ofrecer interacciones de calidad.
Riviere (2001 cit. en Hernandez et al., 2021) afirma que la persona con TEA “solo podra
desarrollarse en interaccion y compaiiia”, enfatizando la relevancia del entorno educativo
como espacio privilegiado para la intersubjetividad. Asimismo, la teoria historico-cultural
aporta una vision integradora del desarrollo al reconocer la unidad entre lo cognitivo y lo
afectivo. Para Vygotsky (1989 cit. en Hernadndez et al., 2021), ambos aspectos son
inseparables porque toda actividad cognitiva estd vinculada a experiencias emocionales. En
el TEA, las dificultades de socializacion emergen precisamente en esta relacion, afectando la
comprension del otro, la regulacion emocional y la participacion conjunta (Pessoa, 2008;
Riviére, 1997 cit.). Por lo tanto, la inclusion escolar debe entenderse como un proceso que
posibilita la participacion significativa, mas alla de la mera presencia fisica (Hernandez et

al., 2021).

Desde esta perspectiva, la ensefianza se convierte en una herramienta decisiva. Si la
instruccion guia el desarrollo, como sostiene Vygotsky, entonces la Zona de Desarrollo
Proximo (ZDP) permite desplazar el foco desde las limitaciones hacia las potencialidades.
Estrategias como el andamiaje emocional, la mediacion sensible y la participacion guiada
resultan fundamentales para la emergencia de nuevas capacidades psicologicas (Hernandez
et al., 2021). La intervencién temprana es igualmente crucial, pues el TEA implica
alteraciones en procesos de socializacion que ocurren principalmente entre los 18 meses y
los cinco afios. Aunque estas dificultades afectan areas como la comunicacion, el juego
simbdlico y la interaccion social, no determinan de forma rigida el desarrollo posterior.
Investigaciones recientes muestran que contextos educativos afectivamente seguros y
socialmente estimulantes pueden mejorar de forma significativa las competencias de los
nifos con TEA, siempre que cuenten con adultos sensibles y estructurantes (Chaffi y Cyrille,
2017 cit. en Hernandez et al., 2021). Finalmente, la inclusion educativa requiere considerar

a la familia como parte fundamental de la situacion social del desarrollo. El acompafiamiento
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emocional, la participacion activa en la escuela, el acceso a informacién clara y la
coordinacién entre el hogar y el contexto escolar son elementos esenciales para favorecer la
comunicacion, la interaccion y el aprendizaje de los nifios con TEA (Woods y Brown, 2011
cit. en Hernandez et al., 2021). Desde esta perspectiva, la inclusion adquiere un caracter

ecologico, articulando escuela, familia y comunidad (Herndndez et al., 2021).

2.4 Convergencia y complejidad en la telesecundaria

En este escenario, donde la inclusion se entiende como un proceso complejo, situado y
mediado por multiples dimensiones, analizar su significacion en una telesecundaria de
Chalco con intervencion de USAER adquiere una relevancia particular. Las telesecundarias,
por su ubicacién geografica, sus condiciones materiales y su estrecha vinculaciéon con
dinamicas comunitarias, constituyen espacios donde convergen desigualdades estructurales
y practicas docentes que requieren una constante adaptacion. Estas escuelas operan en
contextos donde el acompafiamiento institucional es limitado, los recursos suelen ser
insuficientes y las expectativas institucionales no siempre se corresponden con las realidades
locales. Observar como se construyen, negocian y transforman los significados de inclusion
en este tipo de entornos permite comprenderla como un proceso profundamente situado y

dinamico.

Desde esta perspectiva, la intervencion de USAER no solo influye en los apoyos
pedagogicos, sino también en la manera en que la comunidad escolar comprende la
diversidad, redefine expectativas y reelabora sus formas de colaboracion. La inclusion se
vuelve parte de la cultura escolar cuando actores, practicas y discursos convergen en un
mismo horizonte ético y pedagdgico; pero también puede fragmentarse cuando predomina el
aislamiento profesional, la falta de comunicacion o la existencia de referentes conceptuales
en disputa. Analizar estos procesos permite entender que la inclusion no es un destino fijo ni
un modelo estatico, sino una practica en continuo movimiento que se redefine a partir de las

experiencias, tensiones y acuerdos que emergen en la vida cotidiana escolar.
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3. Dispositivo metodologico

Todo proyecto de investigacion exige la postulacion de un método que garantice la
coherencia y consistencia de la indagacion, en tanto responde, de manera fundamental, al
como se pretende encarar el mundo empirico (Baz, 1998). En este sentido, la eleccion
metodologica constituye una apuesta por la viabilidad del estudio, al perfilar un camino
posible para explorar las preguntas que lo orientan. Dicha eleccion no es neutral, sino que se
sustenta en posicionamientos epistemoldgicos y ontoldgicos que orientan la manera en que

se construye el conocimiento.

3.1 Fundamentacion epistemolégica y ontologica

Bajo esta perspectiva, el presente trabajo se inscribe en una postura epistemologica que
asume el conocimiento como una construccion situada, mediada por las relaciones sociales
y por el lugar de enunciacion de quienes participan en el proceso investigativo. En este
sentido, la metodologia no se concibe como un apartado técnico o instrumental, sino como
un proceso que atraviesa toda la investigacion y que exige una constante reflexividad sobre
los presupuestos, sesgos y premisas desde los cuales se observa la realidad. Esta reflexividad
constituye una condiciéon fundamental del trabajo en ciencias sociales, en tanto implica

interrogar de manera permanente el propio lugar de enunciacion.

Desde este posicionamiento, el “cémo” de la investigacion se concreta en la necesidad
de comprender las significaciones que el estudiantado —tanto aquel que participa en el
servicio de USAER como el que no— de la Telesecundaria Rafael Ramirez atribuye a la
inclusion educativa, recuperando sus experiencias cotidianas y reconociendo su agencia

como actores epistémicos, situando su voz como eje central del proceso de conocimiento.

En coherencia con lo anterior, la investigacion se inscribe en el paradigma cualitativo,
adoptando un enfoque interpretativo y naturalista del mundo social. Este enfoque resulta
pertinente por su capacidad para abordar fendmenos sociales complejos en sus escenarios
naturales, buscando comprenderlos en funcion de los significados que las personas les
atribuyen (Denzin y Lincoln, 1994). En consecuencia, el andlisis se centra en las

experiencias, los procesos y los sentidos que emergen en la vida cotidiana, privilegiando lo
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particular de las vivencias de los actores (Vasilachis de Gialdino, 2006). Esta orientacion se
sustenta en una postura ontologica que asume la realidad como una construccion social e
intersubjetiva (Denzin y Lincoln, 1994). Desde esta mirada, los hechos sociales no se
presentan de manera directa, sino que deben ser construidos analiticamente a partir de una

problematizacion tedrica.

En correspondencia, desde el plano epistemoldgico, el conocimiento se construye a
partir de la comprension de la subjetividad, mas que de la busqueda de leyes universales o
generalizaciones estadisticas. En palabras de Castro (1996), el acceso a la realidad se da a
través de las interpretaciones que los actores elaboran sobre su mundo social. Por ello, el
interés de este trabajo se centra en analizar los sentidos que los sujetos atribuyen a sus
practicas y contextos, privilegiando sus relatos, experiencias y significaciones como fuentes
legitimas de conocimiento (Vasilachis de Gialdino, 2006). Esta opcién epistemoldgica
resulta especialmente pertinente en tanto permite explorar como las y los estudiantes
construyen sentidos en torno a la normalidad, la diferencia, el acompafiamiento de USAER
y las dindmicas de inclusion y exclusion en su contexto escolar. De este modo, los
participantes son reconocidos como actores epistémicos, es decir, como sujetos portadores
de saberes situados sobre su propia realidad, en consonancia con perspectivas que rechazan

su reduccion a objetos de estudio (Hammersley y Atkinson, 2001).

Asimismo, el enfoque cualitativo implica una transformacién en la posicion del
investigador, quien deja de ser un observador externo para asumirse como un sujeto
implicado en el proceso de conocimiento. En este sentido, nuestro papel no es unicamente
describir la realidad, sino interpretarla desde nuestra propia posicion, lo que exige un
ejercicio constante de reflexividad (Castro, 1996). Desde esta perspectiva, el conocimiento
producido se valora en funcién de su coherencia y capacidad interpretativa, mas que por

criterios de verificacion.

En esta linea, se adopta una perspectiva critica (Kinchelow y McLaren, 2002; Giroux,
2003), que no se limita a describir los fendmenos educativos, sino que busca problematizar
las relaciones de poder, las desigualdades y las condiciones estructurales que los configuran.

Desde este enfoque, el conocimiento se entiende como situado histérica, politica y
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culturalmente, y la investigaciéon se asume como una practica comprometida con la

transformacion social y la justicia educativa.

3.2 Enfoque y estrategia de investigacion

En coherencia con los fundamentos epistemologicos y ontoldgicos previamente expuestos,
se adoptd la Investigacion-Accion-Participativa (IAP) como orientacion metodoldgica
general del estudio. Este enfoque nos permitid concebir la investigacion como un proceso
colaborativo, dialogico y ético, en el que el conocimiento se construye con los sujetos y no
sobre ellos, reconociéndolos como participantes activos en la produccion de saber. No
obstante, es importante senalar que la IAP no se implement6 en su forma plena, sino como
un horizonte orientador que guid el posicionamiento de nosotras como investigadoras,
particularmente en lo relativo a la horizontalidad, la participacion y la apertura de espacios

de reflexion con los actores escolares.

La eleccion de esta perspectiva se fundamenta en su capacidad para articular la
naturaleza interpretativa de la investigacion cualitativa con un compromiso hacia la
transformacion social. Retomando los planteamientos de la Investigacion-Accion (IA) de
Kurt Lewin (1978), se recuperd principalmente la 16gica ciclica de acercamiento al campo,
produccion de informacion y reflexion sobre la practica, aunque este ciclo no se desarrollo

de manera completa en todas sus fases.

Asimismo, desde la propuesta de Orlando Fals Borda (1986), se incorpord el principio
de relacion sujeto-sujeto, procurando generar interacciones basadas en la escucha, el
reconocimiento y la participacion de los actores. Sin embargo, esta participacion se expresod
principalmente en la apertura de espacios de didlogo y expresion durante el trabajo de campo,

mas que en procesos organizativos o de transformacion sostenida.

En articulaciéon con lo anterior, se integraron elementos de la etnografia como
estrategia de aproximacion al campo. En particular, se retom6 su caracter inductivo,
interpretativo y situado (Geertz, 2003), a través de la observacion participante, la inmersion

en el contexto escolar y la construccion de descripciones densas de las dinamicas cotidianas.
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No obstante, esta aproximacion no constituy6 una etnografia en sentido clasico —de larga

duracion—, sino una adaptacion acorde a los tiempos y alcances del trabajo.

De igual forma, la investigacion se nutrié de la perspectiva fenomenologica, en tanto
orientd la atencion hacia las experiencias vividas y los significados construidos por los
sujetos. Este enfoque se reflejo principalmente en la centralidad otorgada a las narrativas de
los participantes, asi como en la busqueda de comprender como experimentan y significan la

inclusion educativa en su vida cotidiana.

A partir de esta articulacion, este estudio se configura como una propuesta
metodologica hibrida y situada, que retoma elementos de la IAP, la etnografia y la
fenomenologia no como modelos cerrados, sino como referentes tedérico-metodologicos que

orientan la mirada, las decisiones en campo y la interpretacion de los datos.

Desde esta perspectiva, el dispositivo de investigacion se constituyd como un espacio
relacional y dialdgico, en el que las y los participantes fueron reconocidos como agentes
activos en la produccion de conocimiento. Esto se tradujo en la implementacion de técnicas
como la observacion participativa, las entrevistas y los talleres participativos, orientados a la
construccion de sentidos desde la experiencia de los actores. En consecuencia, el proceso
investigativo no se limito a la recoleccion de informacion, sino que busco generar espacios
de expresion, reflexion y problematizacion en torno a las experiencias escolares. No obstante,
los alcances de transformacion se situaron principalmente en el plano reflexivo y simbdlico,

mas que en la modificacion estructural del contexto.

Finalmente, esta estrategia metodoldgica no pretende adscribirse de manera estricta a
un unico enfoque, sino dar cuenta de una apropiacion critica y contextualizada de distintas
tradiciones, en funcidn de las condiciones reales del campo y de los objetivos del estudio. La
operacionalizacion de estas decisiones se concreta en la delimitacion del campo de
investigacion, entendida como el espacio donde estas apuestas metodologicas se articulan

con las condiciones concretas del contexto.

3.3 Delimitacion del campo de investigacion

La institucion cuenta con una matricula total de 99 estudiantes, asi como con una planta
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docente integrada por seis profesores —dos por cada grado— y un director escolar. A su vez,
el equipo de USAER esta conformado por cuatro profesionales: una trabajadora social, una
psicologa, una maestra de Comunicacion Humana y una directora. Este servicio atiende
actualmente a 25 estudiantes, distribuidos de la siguiente manera: 18 con discapacidad
intelectual, 1 con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y 6 con dificultades severas de
aprendizaje. Esta informacion fue proporcionada por personal de USAER a partir de una
conversacion de caracter indagatorio. No obstante, por motivos de confidencialidad y
resguardo institucional, no se tuvo acceso a la identificacion individual de las y los
estudiantes que reciben este servicio. En consecuencia, no fue posible delimitar previamente
la participacion de este grupo especifico dentro del trabajo de campo.

En este sentido, la investigacion se desarrolld a partir de un acercamiento abierto al
conjunto del estudiantado, sin una categorizacion previa de los participantes, lo que permitio

recuperar experiencias diversas sin circunscribirlas a diagnosticos o etiquetas institucionales.

3.4 Muestra y actores sociales

Para esta investigacion se empled un muestreo intencional (Patton, 1990), disefiado para
capturar la diversidad de experiencias en torno a los procesos de inclusion. Participaron
estudiantes de entre 12 y 15 afos de los tres grados, con el objetivo de acceder a una
pluralidad de perspectivas y vivencias relacionadas con la discapacidad, la diferencia y las
practicas escolares. Dado que no se contdé con informacidén individual sobre cuales
estudiantes reciben atencion por parte de USAER, la seleccion no se baso en esta categoria,

sino que se adoptd un acercamiento abierto a todo el estudiantado.

Complementariamente, se incluy¢ la participacion de docentes de grupo y personal
de USAER, con el fin de contextualizar los discursos y practicas institucionales desde
distintos posicionamientos dentro de la comunidad educativa. La participacion fue
voluntaria, resguardando en todo momento los principios éticos de la investigacion. Se
obtuvo el consentimiento informado de los docentes y el asentimiento de los estudiantes,

garantizando su participacion libre y consciente.

Para proteger la confidencialidad y la identidad de las personas participantes, se

adoptaron diversas estrategias de anonimizacion. En el caso de las entrevistas con docentes,
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se sustituyeron los nombres reales por las letras A., B., C. y D., lo que permite identificar sus
intervenciones sin comprometer su identidad. En cuanto al estudiantado —al tratarse de
menores de edad— se evitd cualquier referencia individual, recurriendo a términos generales

como “una o un estudiante” o “las y los estudiantes”.

El uso de estas estrategias asegura la preservacion de la riqueza narrativa, las citas
textuales y las producciones simbdlicas generadas durante el proyecto, sin comprometer la
identidad de los participantes. Asimismo, se alinea con el compromiso de la Investigacion-
Accion-Participativa de manejar la informacion de manera respetuosa y cuidadosa,
equilibrando la profundidad analitica con la proteccion de los derechos, la dignidad y la

integridad de quienes participaron.

3.5 Técnicas e Instrumentos

En coherencia con el enfoque metodolégico adoptado, se empled una triangulacion de
técnicas orientada a recuperar narrativas, significados y vivencias desde multiples
dimensiones. La seleccion de estas técnicas se sustentd en una evaluacion preliminar
realizada el 14 de julio de 2025, cuyo proposito fue asegurar la pertinencia del trabajo de

campo y la disposicion de los actores involucrados.

A partir de esta evaluacion, la observacion participante constituyo la herramienta
central para la produccion de informacion. Se implement6 de manera sistematica en diversos
espacios del entorno escolar —aulas, patios, actividades recreativas y actos institucionales—
con el propdsito de comprender los fendmenos en su contexto natural (milieu), tal como
plantean Taylor y Bogdan (1987). Esta inmersion permitid no solo registrar eventos
observables, sino también captar dindmicas relacionales y significaciones implicitas en la

vida cotidiana escolar.

El registro de esta experiencia se llevo a cabo mediante diarios de campo personales
y bitacoras grupales, en los que integramos descripciones detalladas del contexto junto con
reflexiones analiticas y emocionales. Este ejercicio favorecié la construccion de una
“descripcion densa” (Geertz, 2003) y nos permitidé transformar la experiencia en datos

analiticos, atendiendo tanto a las practicas como a las tensiones en torno a la inclusion y
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exclusion. El diario de campo se constituyd como un instrumento transversal que garantiza
la reflexividad del proceso investigativo. Mas alla de un registro descriptivo, funcion6 como
un espacio de analisis critico en el que se documentaron decisiones metodologicas, tensiones
éticas, posicionamientos y afectaciones de las investigadoras, en ejercicio de una constante

vigilancia epistemoldgica (Bourdieu, 1991).

De manera complementaria, se realizaron entrevistas semiestructuradas dirigidas a
los docentes, orientadas a recuperar relatos y experiencias desde la voz de los actores,
facilitando el acceso a las significaciones que atribuyen a la inclusion educativa en su

contexto escolar.

Asimismo, se implementaron talleres participativos de expresion creativa —como
dibujo, collage y dramatizacion— con el estudiantado con el fin de acceder a dimensiones
simbolicas, corporales y emocionales de la experiencia. Estos espacios buscaron desplazar la
centralidad del lenguaje técnico o adultocéntrico, favoreciendo formas alternativas de
expresion. Su incorporacion se fundamenta en la pedagogia critica de Paulo Freire (2005), al
promover procesos de concientizacion, asi como en la nocion de habitus de Pierre Bourdieu
(1991), al permitir visibilizar disposiciones incorporadas que estructuran la experiencia

escolar.

En conjunto, estas técnicas permitieron acceder a dimensiones de la experiencia que
dificilmente se expresan Unicamente a través del lenguaje verbal, particularmente en lo
relacionado con emociones, practicas corporales y significados construidos de manera

colectiva, en coherencia con los principios fenomenoldgicos y participativos del estudio.

Nos apoyamos también en actividades empiricas y reflexivas —como la observacion
cercana, la entrevista conversacional y el andlisis tematico— atravesadas por una actitud
fenomenologica orientada a aproximarse a las estructuras de sentido de la experiencia vivida.
Se incorporo el grupo focal como técnica de investigacion cualitativa, orientada a recuperar
la construccion colectiva de sentidos a partir de la interaccidn entre participantes. Esta técnica
permite identificar acuerdos, tensiones y posicionamientos compartidos en torno a los temas

abordados (Canales, 2006; Ibafiez, 1992; Flick, 2007).
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En cuanto a la implementacion de la Investigacion-Accion-Participativa, el disefio
inicial contemplaba tres momentos: (1) acercamiento y sensibilizacién del contexto, (2)
produccion de informacion empirica y (3) devolucion y reflexion colectiva con los
participantes. Sin embargo, debido a las condiciones del trabajo de campo, la tercera fase no

pudo desarrollarse en su totalidad como estaba prevista.

En consecuencia, la investigacion se concretd principalmente en las dos primeras
etapas, correspondientes al acercamiento al contexto y a la recopilacion de informacion
mediante las técnicas descritas. Si bien se generaron espacios de didlogo y reflexion durante
el proceso, no fue posible llevar a cabo una devolucion formal y sistematica de los hallazgos

con todos los actores involucrados.

Esta situacion constituye tanto una limitacion del estudio como un elemento relevante
para el analisis, en tanto evidencia las condiciones y tensiones que atraviesan la
implementacion de metodologias participativas en contextos escolares. No obstante, el
proceso mantuvo una orientacion participativa en la medida en que se promovieron espacios

de escucha, expresion y construccion colectiva durante el trabajo de campo.

3.6 Aplicacion

El trabajo de campo se llevd a cabo en seis sesiones, aunque originalmente se habia
planificado un total de nueve, distribuidas en tres fases: diagnostico y mapeo, analisis y
deconstruccion, y un momento final de devolucién y co-creacion. Esta reduccion respondid
a desfases entre el calendario universitario y el de la SEP para la telesecundaria, asi como a
diversas contingencias institucionales lo que impidi6 realizar la fase de devolucion de manera
formal, quedando solo un cierre general de las sesiones. Aun asi, la investigacion mantuvo
su orientacion participativa, ya que el didlogo y la reflexion se promovieron de manera

transversal a lo largo de los encuentros.
A continuacion, se describe el desarrollo de las sesiones:

El 24 de octubre de 2025 se realizd la inmersion inicial en el contexto escolar
mediante observacion participante y dindmicas de rapport, como “Conejos y Conejeras”. El

objetivo fue generar confianza, favorecer el conocimiento mutuo y propiciar un ambiente que
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facilitara el desarrollo de las sesiones posteriores. Ante un desfase en la comunicacion
institucional hacia el profesorado, el acceso a los estudiantes se gestion6 mediante el uso de
microéfono durante el receso para convocar la participacion voluntaria. En este primer
acercamiento también se trabajo en la delimitacion de roles —investigadoras frente a la figura
de “maestras”—, construyendo vinculos de confianza a partir de la participacion directa en

las actividades junto con el alumnado.

El 7 de noviembre de 2025 se llevd a cabo la elaboracion del mural colectivo
“Estudiantes”, cuyo proposito fue explorar las representaciones sobre la “normalidad” del ser
estudiante dentro de la telesecundaria. A través de esta actividad se recuperaron significados
asociados a la identidad escolar, evidenciando tensiones entre el disfrute y el estrés en la
experiencia estudiantil. Durante esta sesion se realizé un ajuste metodologico relevante al
negociar con la direccion la no segregacion por grados, defendiendo la participacion abierta

como condicion para sostener un enfoque de inclusion.

El121 de noviembre de 2025 se implemento la técnica de etiquetas, orientada a indagar
las formas en que el estudiantado comprende y experimenta las categorizaciones sociales. Su
desarrollo permiti6 identificar tanto etiquetas positivas como negativas presentes en la vida
escolar. No obstante, la intervencion de algunos docentes —quienes promovieron la
asistencia obligatoria de ciertos estudiantes— generd una dispersion inicial, lo que cre6 y

evidencio tensiones en torno al control institucional y su impacto en la dindmica participativa.

El 5 de diciembre de 2025, en el marco de la “Semana de la Discapacidad” organizada
por USAER, se llevo a cabo observacion participante, a partir de una invitacion directa de la
maestra presente de manera permanente. Esta sesion nos permitié acompafiar actividades de
sensibilizacion y recoger relatos estudiantiles sobre acoso y segregacion, facilitindonos asi
el dar cuenta del contraste entre el discurso institucional y las practicas que realmente se

implementan en el contexto escolar.

El 23 de enero de 2026 se desarroll6 una actividad de dramatizacion y juego de roles,
orientada a problematizar la exclusiéon desde una perspectiva estructural. A través de la
representacion de situaciones escolares, el alumnado visibiliz6 dindmicas asociadas a la

autoridad y el castigo, asi como formas de interaccion que configuran la experiencia de

26



inclusion y exclusion. Esta sesion evidencid la pertinencia de las técnicas creativas para

acceder a dimensiones simbolicas y corporales de la experiencia.

Finalmente, el 20 de febrero de 2026 se incorporo la realizacion de un grupo focal
con estudiantes, técnica no contemplada inicialmente pero considerada pertinente para
profundizar en la comprension de las experiencias de exclusion y los vinculos afectivos entre
pares. A pesar de condiciones adversas —como el calor y el ruido del entorno escolar—, se
logré generar un espacio de didlogo y participacion que favorecio la construccion colectiva

de sentidos y la problematizacion de las vivencias compartidas a lo largo del proceso.

En este sentido, los ajustes realizados —incluyendo la reduccion de sesiones y la
transformacion de la fase de devolucidon— no constituyen una debilidad del disefio, sino una
expresion de la logica flexible y situada del enfoque cualitativo. Las decisiones
metodologicas se construyeron en didlogo constante con el campo, permitiendo que la
investigacion se adaptara a la complejidad del contexto escolar sin perder su orientacion

participativa.

3.7 Estrategia de analisis

A partir de la aplicacion de las técnicas e instrumentos descritos en el apartado anterior, se
construy6d el corpus empirico del estudio —integrado por registros de observacion,
entrevistas, talleres y grupo focal—, el cual fue sometido a un proceso de analisis cualitativo
orientado a la construccidn de interpretaciones situadas.

El analisis se desarrollé mediante codificacion abierta, axial y selectiva, siguiendo los
planteamientos de Vasilachis (2006) y en coherencia con el enfoque cualitativo adoptado. La
codificacion abierta permitié segmentar el material e identificar categorias iniciales; la
codificacion axial establecié relaciones entre estas categorias, identificando propiedades,
dimensiones y vinculos significativos; finalmente, la codificacion selectiva definid6 una
categoria central que articula todo el andlisis y orienta la interpretacion.

De manera deliberada, se decidio integrar el marco tedrico directamente con el
andlisis de los datos, evitando una separacion estricta entre “teoria” y “analisis”. Esta decision
responde a la intencion de ofrecer una lectura mas rica y situada de los hallazgos, donde los

referentes tedricos orientan la interpretacion y permiten conectar los datos con los debates
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conceptuales sobre inclusion educativa.

Este enfoque permitié organizar la informacion en ejes tematicos emergentes —
normalidad, cultura de inclusion, barreras y dificultades, y experiencias y significados— vy,
de manera transversal, incorporar la subjetividad como categoria analitica, orientando la
lectura e integrando las distintas dimensiones de la vivencia de los participantes.

Asimismo, se mantuvo una actitud reflexiva durante todo el proceso analitico,
reconociendo nuestro papel como investigadoras en la construccion del conocimiento y
atendiendo a la necesidad de una vigilancia epistemologica constante.

Con base en esta estrategia, se presentan a continuacion los resultados, integrando los
referentes tedricos de manera organica para contextualizar e interpretar los hallazgos en su
contexto escolar.

La construccién de categorias analiticas permiti6 articular los registros de campo con
los referentes tedricos, no como un ejercicio de aplicacidon mecanica, sino cOmo un proceso
de didlogo que posibilita comprender como se configuran las practicas, tensiones y
significados en el contexto escolar estudiado.

A partir de este proceso, se delimitaron cuatro ejes que organizan la lectura de los
hallazgos y que dan cuenta de distintas dimensiones del fendémeno. Por un lado, la nocion de
normalidad, que permite problematizar las expectativas en torno al “estudiante ideal” y las
formas en que se establecen criterios sobre lo que se considera “normal” en el aprendizaje.
Por otro, la cultura de inclusion recupera las percepciones, acciones y relaciones entre los
distintos actores escolares, incluyendo el papel del profesorado, USAER y el trabajo
colaborativo, asi como las tensiones presentes en los procesos de sensibilizacion e inclusion.
En articulacion con ello, en el eje de barreras y dificultades se visibiliza tanto las limitaciones
materiales como las condiciones estructurales y practicas que inciden en la ensefianza y en la
posibilidad de construir entornos inclusivos. Finalmente, el eje de experiencias y
significados permite aproximarse a las vivencias del estudiantado, atendiendo a las dindmicas
entre pares, la construccién de identidad, la agencia y los efectos de las etiquetas y la
violencia simbolica en su experiencia escolar.

De esta manera, la estrategia de analisis aqui planteada sienta las bases para la
presentacion de resultados, en la que estos ejes no se abordan como apartados aislados, sino

como dimensiones interrelacionadas que permiten comprender la complejidad del fenémeno.
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En el siguiente apartado, se desarrollan los hallazgos de la investigacion a partir de estos ejes
analiticos, integrando de manera transversal los referentes tedricos para analizar las practicas

y significados que configuran la inclusién educativa en el contexto estudiado.

4. Resultados

4.1 Normalidad

En las sociedades contemporaneas persiste una tension en torno a la definicion de lo normal
y lo anormal. Estas categorias funcionan como marcos de clasificacion a partir de los cuales
se establecen criterios sobre qué conductas, capacidades o formas de desarrollo son
consideradas aceptables dentro de un determinado orden social. Sin embargo, lejos de
constituir categorias naturales o neutras, responden a procesos historicos y sociales mediante
los cuales se producen y establecen normas que orientan la manera en que se interpretan y
valoran las diferencias entre los sujetos. En este sentido, aquello que se situa fuera de dichos
parametros suele ser problematizado, excluido o sometido a diversos dispositivos de
intervencion orientados a corregir, adaptar o normalizar a los individuos para que se ajusten
a los estandares dominantes (Baquero, 2020). El analisis de la normalidad resulta, por tanto,
fundamental para comprender coémo se configuran las practicas y discursos en torno a la

inclusion educativa en la escuela telesecundaria donde se realizo el trabajo de campo.

Desde la perspectiva propuesta por Georges Canguilhem (1966), la nocion de norma
remite originalmente a aquello que funciona como referencia o medida: un principio que
orienta la evaluacion de los fendmenos y permite establecer comparaciones. A partir de este
sentido, el término normal adquiere dos significados principales. Por un lado, se entiende
como aquello que corresponde a lo que “debe ser”; por otro, como aquello que aparece con
mayor frecuencia dentro de un conjunto determinado, es decir, lo que se observa en la
mayoria de los casos o se aproxima a un promedio. De esta manera, una regularidad empirica
puede convertirse en criterio de valoracion, transformandose en un modelo ideal frente al

cual se comparan las variaciones individuales (Canguilhem, 1966).
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En este panorama, lo normativo no se limita inicamente a describir o evaluar hechos
en relacion con una norma previamente establecida, sino que implica la capacidad de instituir
dichas normas (Canal, 2002). Es decir, refiere al proceso mediante el cual ciertos parametros
se establecen como referentes para juzgar lo que se considera adecuado o esperado en un
determinado contexto (Canguilhem, 1966). Desde esta perspectiva, la norma no debe
entenderse Unicamente como un criterio externo que regula las conductas, sino como un
dispositivo productivo que organiza las practicas sociales y produce formas especificas de
subjetividad. En el ambito educativo, estas normas operan configurando criterios sobre lo
que se considera un aprendizaje adecuado, un ritmo esperado o un comportamiento escolar
legitimo, produciendo asi posiciones diferenciadas para los estudiantes dentro de la dindmica

escolar (Canguilhem, 1966; Macherey, 1990; Baquero, 2012 cit. en Baquero, 2020).

En el trabajo de campo, estas nociones se hacen visibles no como definiciones
explicitas, sino como criterios practicos que orientan la accion docente. Esto puede

observarse en el siguiente fragmento de entrevista:

Ellos ya saben, saben como deben de ser sus trabajos y ya podemos ahorita ir
diciendo que yo tengo un grupo ahorita ya mas inclusivo también porque de repente algunos
de ellos si se desesperaban, ;no? De jAy, ya llego la maestra! (...) Entonces hemos creado
un buen grupo ya ahorita a estas fechas como te decia, y la verdad me siento muy a gusto
con ellos. Son unos nifios muy nobles y, también son unos chicos que saben acatar ya
indicaciones y un grupo, te puedo decir también que estd como muy ansioso de aprender

mucho, ;jno? De venir y aprender las cosas. (A, Comunicacion personal, 20 de febrero de

2026)

En este relato, la idea de inclusion aparece vinculada a la consolidacion de un orden en el
aula donde los estudiantes “ya saben” como actuar, como realizar sus trabajos y cémo
responder a las indicaciones docentes. La inclusion se asocia asi con la adecuacion a la
dindmica escolar, en la medida en que el grupo deja de resistirse, se estabiliza y se vuelve
predecible en su comportamiento. Asimismo, la caracterizacion de los estudiantes como

“nobles” y “ansiosos de aprender” introduce una dimension valorativa que configura un ideal
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de alumno no so6lo competente, sino también moralmente adecuado dentro del espacio

escolar.

A laluz de Canguilhem (1966), estas descripciones permiten observar como la norma
opera como referencia implicita para valorar el comportamiento y el aprendizaje,
estableciendo un modelo frente al cual se evaltan las conductas de los estudiantes. En este
sentido, lo normal no se limita a describir lo que ocurre con mayor frecuencia, sino que se
convierte en un criterio sobre lo que “debe ser”. Desde la perspectiva de Foucault (2002),
este proceso puede entenderse como parte de dinamicas de normalizacién en las que los
sujetos internalizan progresivamente las expectativas institucionales, desarrollando formas
de autorregulacion que hacen posible el funcionamiento del orden escolar. En consonancia
con Baquero (2020), la autonomia que se valora en este contexto no puede entenderse
Unicamente como una capacidad individual, sino como un ideal normativo que orienta la

produccién de determinados modos de ser estudiante.

Estas dindmicas se complejizan al considerar el lugar de los estudiantes con
discapacidad o mayores dificultades de aprendizaje, como se observa en el siguiente

fragmento:

Mi A. es un chico que st le cuesta mucho, él es el mas marcado con DI [Discapacidad
Intelectual] por las situaciones que ya te comentaba. Entonces, a lo mejor lo puede ver
ahorita y dice, ah si, ;jde qué hablo A.? “Ah, de la nifia que va a hacer un cartel”, ;jno? Ajaq,
pero a lo mejor ya pasaron dos o tres minutos. A. jqué vamos a hacer? “Ya se me olvido”.
Tiene esas situaciones, para él si es complicado. Con él si tenemos que trabajar totalmente
diferente. Con él trabajamos un libro, que es como para un nifio de primero o de primaria
(...) Es muy complicado poderlo incluir, mas sin embargo se hace. (A, Comunicacion

personal, 20 de febrero de 2026)

En este caso, la diferencia se construye en relacion con un parametro implicito de
funcionamiento. La expresion “el mas marcado” situa al estudiante dentro de una escala

comparativa que remite a distintos grados de cercania o distancia respecto a la norma.
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Asimismo, la afirmacion de que “es muy complicado poderlo incluir” sugiere que la inclusion
no forma parte del funcionamiento ordinario del aula, sino que aparece como un esfuerzo

adicional frente a aquello que desborda la dindmica establecida.

Desde la perspectiva de Canguilhem (1966), esto evidencia como las variaciones
individuales son interpretadas a partir de su relacion con un modelo normativo, dejando de
ser diferencias para convertirse en desviaciones respecto a lo esperado. En didlogo con
Baquero (2020), puede senalarse que estas configuraciones tienden a producir posiciones
diferenciadas dentro del aula, donde ciertos estudiantes requieren intervenciones especificas
para aproximarse a los estandares dominantes. Esto coincide con lo planteado por Niembro
et al. (2021), quienes sefalan que la diversidad contintia siendo tratada como excepcion mas

que como condicion constitutiva del espacio escolar.

Las practicas pedagogicas descritas por los docentes muestran esfuerzos por generar
condiciones de participacion para todos los estudiantes, como se observa en los siguientes
fragmentos de dos entrevistas hechas a la profesora A. y D. : “Si me van a hacer un
cuestionario de 10 preguntas... a ellos les digo ‘hazme uno de cinco’... hay otros que no,
nada mas cinco o tres o dos (...) Lo que los otros chicos me lo hacen en una hora, ellos a lo
mejor en dos...” (D, Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026) o “A veces hasta coloco
videos... a lo mejor es del nivel de mis nifios de discapacidad... pero les digo ‘esto es para

»

todos’ ” (A, Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).

En sus respuestas resulta evidente una serie de ajustes en la exigencia, los tiempos y
los recursos didacticos, orientados a favorecer la participacion de estudiantes con distintas
necesidades. No obstante, dichas adaptaciones también ponen de manifiesto la existencia de
un estandar implicito que funciona como referencia. El hecho de reducir el nimero de
preguntas o extender el tiempo de trabajo no elimina el modelo normativo, sino que lo

reafirma al establecerlo como punto de partida frente al cual se realizan las adecuaciones.

En linea con esto, durante otro momento de la entrevista, la profesora D se refiere de
manera diferenciada a los estudiantes atendidos por USAER, lo que permite comprender con
mayor claridad estas dindmicas: “Los chicos de USAER no nada mds son por alguna

discapacidad, es pues por... una situacion de conducta, a lo mejor de rezago o cualquier
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situacion.” (D, comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). Este sefialamiento evidencia
que dentro de este grupo se agrupan diversas formas de no ajuste a la norma escolar,
funcionando como un dispositivo de clasificacion que organiza la diferencia dentro de la
institucion. Desde la perspectiva de Foucault (2002), este tipo de distinciones puede
entenderse como parte de mecanismos de regulacion que permiten gestionar la diversidad a

través de su identificacion, delimitacion e intervencion.

Estas dinamicas de normalizacion no solo se manifiestan en el discurso docente, sino
que también se hacen presentes en las interacciones entre los propios estudiantes y en la
organizacion concreta de las actividades escolares. Durante la realizacion de un rally escolar,
en el marco de la semana de la discapacidad, logramos escuchar diversos comentarios
espontaneos entre los estudiantes que remitian al uso de categorias clinicas para nombrar
ciertas caracteristicas personales. En ese contexto, uno de los estudiantes menciond que
percibia que habia “muchas personas con hiperactividad” dentro del grupo y, poco después,
se refiri6 a si mismo como “disléxico”. Este tipo de enunciaciones llamo la atencion, en tanto
evidencian como el lenguaje clinico no solo circula en el ambito institucional, sino que ha

sido apropiado por los propios estudiantes como recurso para describirse y clasificar a otros.

En el mismo evento, se observo la situacion de una estudiante que no participo en las
actividades del rally y desde el inicio, algunos de sus compafieros anticipaban que no
participaria al sefialar que “no podia hacerlo”, configurando de manera temprana una
expectativa sobre sus posibilidades dentro de la dinamica grupal. Al conversar con una de
nosotras, la estudiante explico que tenia “dormida la mitad de su cuerpo”, razon por la cual
decidi6 permanecer sentada, observando el desarrollo de las actividades. En este contexto,
las dindmicas propuestas por USAER como un espacio de empatia con el otro —centradas
en el movimiento corporal y la ejecucion fisica— no contemplaban adaptaciones para
estudiantes con discapacidades motrices, lo que limitd su participacion a una posicion

periférica.

Esta situacion permite problematizar la forma en que se configura la participacion
escolar. Tal como sefiala Ochoa (2019, cit. en Manghi et al., 2022), esta suele quedar
restringida a actividades disefiadas por adultos que no incorporan de manera efectiva las

condiciones, necesidades y voces de las y los estudiantes. En el caso observado, el disefio del
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rally partia de un supuesto homogéneo sobre las capacidades corporales, lo que derivo en la
exclusion practica de quienes no se ajustaban a dicho parametro. Asi, la estudiante no solo
quedo6 al margen de la actividad, sino que su experiencia se inscribe en dindmicas mas
amplias donde los estudiantes no se sienten parte de los procesos escolares (Granizo et al.,

2019, cit. en Manghi et al., 2022).

Asimismo, el hecho de que su no participacion fuera asumida como algo “natural” o
esperado da cuenta de como el derecho a participar no necesariamente se promueve ni se
reconoce en la practica (Sagastume, 2015; Ochoa, 2019, cit. en Manghi et al., 2022). Mas
bien, la participacion se organiza en torno a parametros implicitos de normalidad que
delimitan quién puede involucrarse y en qué condiciones. En este sentido, la estudiante no
solo enfrent6 una barrera fisica derivada de la ausencia de adecuaciones, sino también una
barrera simbodlica, en tanto su lugar dentro de la actividad ya estaba previamente definido por

las expectativas de sus compafieros”.

Esta escena adquiere una dimension particularmente critica si se considera que la
actividad fue organizada por USAER en el marco de la semana de la discapacidad ya que
lejos de constituir un espacio que promoviera la reflexion y la participacion efectiva de
estudiantes con diversas condiciones, terminé reproduciendo las mismas logicas de exclusion
que, en principio, buscaba visibilizar y cuestionar. Esto pone en evidencia una tension
relevante: incluso los dispositivos institucionales orientados a la inclusion pueden operar
desde marcos normalizadores cuando no problematizan sus propios supuestos sobre el
cuerpo, la capacidad y la participacion, evidenciando los limites de intervenciones que no
transforman de fondo las condiciones que estructuran la vida escolar.

En conjunto, esta escena permite observar como los criterios de normalidad operan
de manera simultinea en distintos niveles. Por un lado, a través del lenguaje que los
estudiantes utilizan para nombrar y comprender la diferencia; por otro, en las interacciones
entre pares, donde se anticipan y asignan capacidades o limitaciones; y finalmente, en la
propia configuracion de las actividades escolares, que suponen ciertos modos de

participacion considerados estandar. En este sentido, la normalidad no aparece iinicamente

3 Esta barrera se menciona aqui de manera puntual como parte de la descripcion de la dindmica observada; un
analisis mas amplio sobre las mismas se desarrollara en el apartado de barreras y dificultades.
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como un marco abstracto, sino como una loégica que se encarna en practicas, discursos y
disposiciones concretas que delimitan —de manera cotidiana— quién y de qué forma puede
participar dentro del espacio escolar.

Por tanto, los fragmentos de entrevista y situaciones analizados muestran que la
cultura de inclusion escolar se construye en didlogo permanente con criterios de normalidad
que orientan la practica docente (Bourdieu & Passeron, 1995; Canguilhem, 1966; Foucault,
2002). Por un lado, los docentes desarrollan estrategias para adaptar actividades y generar
oportunidades de participacion para estudiantes con diferentes necesidades y por otro lado,
estas mismas estrategias evidencian la existencia de modelos implicitos de aprendizaje,
comportamiento y rendimiento que funcionan como pardmetros para interpretar las
diferencias entre los alumnos. De este modo, la normalidad aparece no como una
caracteristica inherente a los estudiantes, sino como una referencia producida dentro del
propio espacio escolar que organiza la manera en que se comprenden y gestionan las
diferencias en el aula.

A partir de lo anterior, surge una pregunta que orienta la reflexion final de este
apartado: ;qué ocurre cuando un espacio institucional que funciona como dispositivo
disciplinario —orientado a la internalizacion de normas mediante la educacion— se
encuentra con la diversidad de trayectorias, capacidades y condiciones que presentan los
estudiantes? En particular, cuando la diferencia aparece en forma de discapacidad, ;es
posible construir una auténtica cultura de inclusion sin cuestionar los parametros de
normalidad que estructuran la institucion educativa? Cuestionar esto invita a problematizar
hasta qué punto las practicas inclusivas pueden desarrollarse dentro de un sistema educativo
que, al mismo tiempo, continia operando mediante mecanismos de normalizacion que
tienden a ordenar, clasificar y jerarquizar las diferencias.

En didlogo con el estado del arte revisado, los hallazgos de este andlisis permiten
profundizar en la comprension de la inclusion educativa como un proceso atravesado por
tensiones entre marcos normativos y practicas situadas. Tal como sefialan Santuario (2007)
y Zhizhko (2020), existe una brecha persistente entre los principios de equidad e inclusion
promovidos a nivel discursivo y las condiciones reales en las que se desarrollan las practicas
escolares. En este caso, dicha brecha no solo se expresa en limitaciones estructurales, sino

también en la permanencia de la normalidad como criterio organizador de la experiencia
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educativa, tal como advierte Reveles (2024). Los discursos docentes analizados muestran
que, aun cuando se despliegan estrategias de adaptacion y apoyo, estas continian
estructurandose en referencia a un modelo implicito de alumno “esperado”, lo que coincide
con lo planteado por Niembro et al. (2021), quienes sefialan que la diversidad sigue siendo
tratada como excepcion y no como condicidn constitutiva de la escuela.

Asimismo, lo presentado en este apartado permiten matizar la idea de inclusiébn como
transformacion cultural propuesta en la literatura (Valdés, Jiménez y Jiménez, 2022 cit. en
Manghi et al., 2022), evidenciando que dicha transformacion no ocurre de manera lineal ni
homogénea, sino que se construye en medio de negociaciones, ajustes y contradicciones en
la practica cotidiana.

En este sentido, en este contexto escolar especifico se refleja lo que Garcia-Gomez
(2010) describe como culturas escolares fragmentadas, donde coexisten esfuerzos inclusivos
con logicas de normalizacion que no han sido completamente cuestionadas, lo que sugiere
que la inclusiéon no puede entenderse Unicamente como la incorporacion de estrategias
pedagogicas diferenciadas, sino como un proceso que requiere problematizar los supuestos
normativos que definen qué significa aprender, participar y “ser estudiante” dentro de la
institucion escolar.

Desde esta perspectiva, la normalidad no solo opera como un marco de referencia
implicito, sino como una condicion que delimita los alcances mismos de la inclusion. En la
medida en que las practicas educativas continllan organizandose en torno a estandares
homogéneos de desempefio, comportamiento y ritmo de aprendizaje, la inclusion corre el
riesgo de reducirse a un conjunto de ajustes periféricos que no transforman el nucleo de la
cultura escolar. Asi, los resultados de este analisis refuerzan la necesidad —también
planteada en el estado del arte— de transitar hacia enfoques que reconozcan la diversidad
como punto de partida y no como desviacion, lo que implica no solo modificar practicas, sino

reconfigurar las categorias desde las cuales se piensa la diferencia en el espacio educativo.

En sintesis, analizar la normalidad permite evidenciar que las practicas inclusivas no
se desarrollan en un terreno neutro, sino en un espacio profundamente estructurado por
criterios historicos de clasificacion, jerarquizacion y regulacion de las diferencias. Lejos de

desaparecer, la norma continia operando como un referente que orienta —de manera
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explicita e implicita— la interpretacion del aprendizaje, el comportamiento y la participacion
escolar. Esto implica que la inclusion, mas que oponerse frontalmente a la normalizacion, se
construye en didlogo constante con ella, negociando sus limites y posibilidades en la practica
cotidiana.

En este sentido, resulta necesario desplazar la mirada desde la normalidad como
categoria analitica hacia la comprension de las dindmicas concretas en las que dicha categoria
se encarna, se reproduce o se resignifica en la vida escolar. Es precisamente en este punto
donde cobra relevancia analizar también la cultura de inclusion, entendiéndola no como un
estado dado, sino como un proceso situado en el que confluyen discursos, practicas y
experiencias que configuran —de manera siempre inacabada— las formas en que la

diversidad es vivida, gestionada y significada dentro de la institucion educativa.

4.2 Cultura de inclusion

En continuidad con lo analizado previamente respecto a la normalidad como criterio
organizador persistente de la experiencia educativa —donde la norma delimita
implicitamente—, la cultura de inclusion surge en tension con la normalidad como criterio
organizador persistente de la experiencia educativa, donde la norma delimita implicitamente,
pero antes de problematizarla, resulta necesario definirla.

La cultura de inclusion combina dos conceptos fundamentales: cultura e inclusion.
Por un lado, la cultura se refiere al conjunto de valores, normas, creencias, practicas y
significados compartidos por un grupo social, que orientan las formas de relacionarse, actuar
y organizar la vida colectiva (Geertz, 2003; Schein, 2010). En el contexto escolar, moldea
las expectativas sobre aprender, ensefiar y participar, estableciendo modelos implicitos de
comportamiento y de rendimiento considerados “adecuados” dentro de la institucion.

Por otro lado, la inclusion es un enfoque y compromiso social y pedagogico que busca
garantizar la participacion plena y equitativa de todas las personas, reconociendo y valorando
la diversidad en sus multiples dimensiones —cognitiva, fisica, social, cultural y emocional—
y promoviendo condiciones que reduzcan barreras para el aprendizaje y la interaccion (Booth
& Ainscow, 2016; UNESCO, 2020). No se limita a integrar a quienes tradicionalmente han
sido excluidos, sino que también implica transformar sistemas, précticas y significados para

responder a la diversidad de manera estructural y sostenida.
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En la interseccidon de ambos conceptos, la cultura de inclusion en el &mbito educativo
se configura como un conjunto compartido de valores, normas, practicas y significados que
orientan a la comunidad escolar a reconocer, respetar y favorecer la diversidad, promoviendo
la participacion, la equidad y el bienestar de todos los estudiantes (Mascarefio & Carvajal,
2015). Su proposito es transformar la experiencia educativa cotidiana, de modo que la
diversidad no solo sea tolerada, sino considerada un componente natural y enriquecedor de
la vida escolar. Esto implica cambios en recursos, practicas pedagdgicas, discursos,
expectativas y relaciones entre estudiantes, docentes y personal de apoyo.

Pero incluir implica, necesariamente, identificar quiénes son aquellos que requieren
ser incluidos, es decir, quiénes quedan fuera de la norma establecida y necesitan ajustes o
apoyos especificos para participar plenamente. Desde esta perspectiva, la inclusion no puede
entenderse de manera aislada, sino que coexiste con la exclusion como practica: para que
algunos puedan ser incluidos, otros son diferenciados respecto a un modelo implicito de
alumno “esperado”. Esta logica relacional evidencia que la cultura de inclusién no es un
estado alcanzado ni un principio normativo estatico, sino un proceso dinamico y ambivalente
que se construye dia a dia a través de la interaccion entre politicas, practicas pedagdgicas y
experiencias de docentes y estudiantes.

En este sentido, la tension entre los discursos institucionales —que promueven la
equidad y la diversidad— y las practicas cotidianas en el aula evidencia la coexistencia de
inclusion y exclusion, donde toda inclusion supone necesariamente formas correlativas de
diferenciacion y regulacion del acceso (Foucault, 1976; Mascarefio & Carvajal, 2015).
Particularmente, en la Telesecundaria, esta cultura se manifiesta como un proceso inestable
y ambivalente, que se teje dia a dia en la interaccion entre politicas, practicas y experiencias
vividas. Una de las expresiones mas claras de esta ambivalencia aparece cuando una de las

docentes afirma:

Pues yo diria que si, yo diria que esta escuela si es inclusiva. Aqui, por ejemplo...
hemos, incluso sin saber... a todos le decimos, nunca hemos dicho no, ni tampoco en los
salones... y no nada mas por ser los ninos de discapacidad, yo te puedo hablar tambien de

nifos... que vienen con problemas de drogadiccion, con nifios que vienen con problemas en
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cuestion hasta psiquidtricas... y a todos se les acepta, a todos se les incluyen todos los

trabajos (A, comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).

Su respuesta revela una apertura institucional real: la escuela no rechaza a nadie. Sin
embargo, es evidente que la inclusion se reduce a “aceptar” y “darles trabajo” sin modificar
las condiciones estructurales del aula o del curriculo. Como senalaria Freire (1996), esta
aceptacion sin transformacion constituye una forma de inclusion acritica, pues se incorpora
al “otro” al sistema tal como esta, sin cuestionar el sistema mismo. El resultado es una cultura
que amplia el acceso fisico y administrativo, pero mantiene intacta la 16gica de la normalidad.

A este matiz se suma la practica de sensibilizacidn inicial con los grupos de primer

grado, relatada por otra docente:

Desde un inicio siempre tienes que hablar con el grupo sobre la inclusion, sobre que
ellos conozcan las discapacidades que tienen sus comparieros... les explico ciertos
comportamientos que pudieran tener, porqué trabajamos de una manera distinta, porqué hay
comparieros que van a dar servicios de USAER, porqué su evaluacion va a ser distinta, que

es importante que sean solidarios con ellos, que todos somos iguales... (B, comunicacion

personal, 20 de febrero de 2026).

A primera vista, esta practica de sensibilizacion inicial parece orientada a fomentar empatia
y solidaridad. No obstante, al centrarse en “explicar” las diferencias y solicitar solidaridad,
reproduce una mirada adultocéntrica y compensatoria. Van Manen (2003) sefialaria que aqui
falta el “tacto pedagdgico” pues en lugar de partir de la experiencia vivida de los propios
estudiantes, se impone una narrativa externa sobre “los que son distintos”. Freire (2005)
incluso lo llamaria antidialdégico pues se habla sobre la inclusion en vez de construirla con
los estudiantes a partir de sus propias preguntas y vivencias. De esta manera —en el discurso
de algunas de las docentes de la telesecundaria —, la inclusion aparece como un mandato
ético y normativo que convive con tensiones y contradicciones. La Profesora A lo expresa

con claridad al decir: “Para mi, el caso de inclusion es que, bueno, todos deben de estar
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dentro de, o sea, todos debemos de participar de igual manera en alguna actividad... Yo les

decia, vamos a realizar todos unos copitos, y me decian, “pues que yo no sé” “es que”, ‘No

te, no te, tu no te sugestiones ni te estreses antes de, yo te voy a ayudar’”’ (comunicacion

personal, 20 de febrero de 2026).

Este testimonio permite observar como se pone en practica la inclusion en el aula: se
centra en apoyar al estudiante individualmente para que pueda participar, mientras que la
estructura de la actividad y la logica del aula permanecen sin cambios. Desde la perspectiva
de Freire (2005), esto puede entenderse como una forma de practica antidialdgica, en la que
el estudiante recibe la adaptacion, pero no participa en la transformacion de las condiciones
que generan exclusion. Asi, la inclusion se construye maés a partir de la accion de la docente
que de un proceso colectivo de reflexion sobre la participacion y la diversidad, evidenciando

la tension entre el principio inclusivo y la experiencia real en el aula.

La Profesora B introduce un aspecto importante al sefalar los limites de estas
practicas: “No esta al 100, porque pues realmente la inclusion es algo que se tiene que
trabajar diario y que, pues a veces hay muchas limitantes, no nada mas nosotros como
maestros, sino también pues depende mucho de la... pues de la crianza que tienen cada uno
de nuestros alumnos en casa” (comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). Su respuesta
permite complejizar la discusion al reconocer que la inclusion no es un estado logrado, sino
un proceso en construccion atravesado por multiples condiciones. No obstante, al enfatizar
factores externos como la familia o la crianza, el discurso desplaza parcialmente la
responsabilidad fuera del espacio escolar, lo que limita la problematizacion de las practicas
institucionales y pedagdgicas. En este sentido, mds que un posicionamiento cerrado, se
observa una tension entre el reconocimiento de la complejidad del proceso inclusivo y la

dificultad para situar el papel de la escuela en su transformacion.

Esta tension se hace ain més evidente cuando se consideran las relaciones entre los
distintos actores institucionales. En este punto, el Profesor C introduce una mirada critica
sobre el papel de USAER al decirnos: “Los chicos estan en una etapa de formacion y
debemos de ser constantes, jno? USAER... creo que tiene buenas intenciones, pero no asi
en la practica. Nos hablan de inclusion, pero finalmente terminan excluyéndolos en su forma

de entrada” (C, comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).
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Este senalamiento pone en evidencia una contradiccion relevante pues deja a la vista
que incluso los dispositivos orientados a promover la inclusion pueden, en su operacion
cotidiana, generar formas de diferenciacion que reproducen dindmicas de exclusion. Asi, la
inclusion no solo se tensiona en el aula, sino también en la manera en que se articulan las
intervenciones institucionales, lo que hace notorio, nuevamente, su caracter ambivalente y

situado.

Asimismo, el testimonio sugiere una posible fragmentacion de responsabilidades,
donde el apoyo especializado tiende a ubicarse fuera del aula regular, mientras que los
docentes de grupo perciben que el trabajo no logra integrarse plenamente. Desde la
perspectiva de Guattari (1992), la subjetividad se produce en la articulacion de multiples
flujos; cuando estos no se conectan, emergen tensiones que dificultan la construccion de
sentidos compartidos. En este sentido, USAER puede entenderse mas como un ajuste que
opera de manera paralela que como una instancia que reconfigure colectivamente la practica

educativa, lo que limita su potencial como fuerza transformadora (Deleuze, 2015).

El papel de USAER resulta, asi, central dentro de esta cultura, pero también fuente
de tensiones en su implementacion cotidiana. La Profesora D describe esta dindmica al decir:
“Cuando ellos se van a USAER y hacen un trabajo... yo a ellos se los cuento. Primero les
pregunto ‘a ver, ;jqué hicieron?’... y, por ejemplo, si es igual de lenguajes o es de
matematicas, pues yo ahi se los apunto... son actividades, va a depender mucho su
desempernio o mi... como... su capacidad, ;jno? Y la discapacidad que presenten” (D,

comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).

Esto nos permite observar que hay una organizacion del trabajo en la que las
intervenciones se desarrollan de manera diferenciada ya que mientras USAER atiende ciertos
procesos fuera del aula, la docente de grupo retoma —o ajusta — dichas actividades dentro
de ella. Més que un trabajo de co-construccion pedagogica, se configura una dindmica de
intervencion paralela que mantiene separadas las practicas y dificulta su articulacion en un

proyecto comun.

Desde esta perspectiva, la inclusion se construye a partir de acciones que no siempre

logran integrarse plenamente. Como plantea Guattari (1992), la subjetividad emerge en la
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articulacion de multiples fuerzas; cuando estas no se conectan, surgen tensiones que
obstaculizan la construccion de sentidos compartidos. En este caso, la intervencion de
USAER tiende a operar de forma fragmentada mas que integrada. Esta situacion es
reconocida también por el Profesor C, quien expresa: “Pareciera que cuando viene USAER
y el personal docente como que choca demasiado” (C, comunicacion personal, 20 de febrero

de 2026), lo que evidencia el choque micro politico entre regular y especial.

Deleuze (2015), en su curso sobre Foucault, sefiala que la subjetivacion implica
pliegues del afuera que permiten resistencias; sin embargo, en esta escuela la intervencion de
USAER tiende a plegar la diferencia hacia adentro sin generar un afuera transformador. La
convergencia entre maestros, estudiantes y USAER produce un espacio escolar mas
accesible, pero no logra construir un verdadero proyecto colectivo inclusivo porque
predomina una logica de “inclusion en la exclusion” (Mascareiio & Carvajal, 2015): los
estudiantes participan, pero bajo condiciones diferenciadas que los mantienen en una

posicion de “otro” permanentemente asistido.

En este contexto, las actividades implementadas durante nuestro trabajo de campo
permiten observar cOmo estas tensiones se juegan en lo cotidiano. Por ejemplo, el 23 de enero
llevamos a cabo una actividad en el patio escolar, planteada como una dindmica ladica
orientada a explorar como se construyen formas de apoyo entre pares frente a distintas
situaciones escolares. La actividad retomaba el juego de “congelados”, donde a partir de una
consigna ficticia en la que alguien se encontraba en una situacién de necesitar ayuda, las y
los estudiantes interactuaban libremente proponiendo qué hacer; al detenerse el juego,

permanecian inmoviles y explicaban la accion que estaban realizando.

Esta dindmica permitid6 observar, de manera situada, como las y los alumnos
movilizan estrategias de apoyo desde sus propios referentes, sin mediacion directa del
docente. Mas que seguir indicaciones, las respuestas emergian en la interaccion, dando lugar

a formas de acompafiamiento que no necesariamente se ajustan a una logica escolar formal.

En este sentido, la actividad hizo visible la emergencia de apoyos entre pares que se
distancian de una logica estrictamente remedial o individualizante, y que apuntan hacia una

construccion mas colectiva del aprendizaje. Asi, la dificultad deja de aparecer unicamente
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como un problema individual para situarse como una experiencia que puede ser sostenida
por el grupo. No obstante, como advierte Pierre Bourdieu (1991), las dinamicas escolares
tienden a reproducir jerarquias que legitiman ciertos saberes por encima de otros, lo que

puede acotar el alcance de estas formas horizontales de aprendizaje.

Desde la perspectiva de Freire (2005), estas interacciones pueden leerse como
espacios de construccion dialdgica del conocimiento, con un potencial transformador. No
obstante, ese potencial depende de que la institucion logre reconocer y articular estas
practicas dentro de sus estrategias pedagodgicas, evitando que queden como momentos

aislados.

En esta misma linea, el apoyo mutuo observado puede pensarse, con Deleuze (2015),
como una linea de fuga en la forma en que se configuran las relaciones en el aula. Sin
embargo, la estructura institucional tiende a reconducir estas posibilidades hacia respuestas
individuales, antes que hacia transformaciones colectivas. A su vez, siguiendo a Van Manen
(2003), una pedagogia sensible implicaria un “tacto pedagogico” capaz de escuchar estas
experiencias; no obstante, la relacion entre docentes, estudiantes y USAER contintia estando

atravesada, en gran medida, por una ldgica asistencialista mas que por una escucha situada.

La préctica de sensibilizacion excluyente constituye otro eje de esta cultura. Se trata
de acciones que, aunque se presentan bajo el discurso de la inclusién, no cuestionan las
condiciones estructurales que limitan la participacion, por lo que terminan operando en un
plano mas bien discursivo que transformador. En didlogo con Freire (2005), este tipo de
practicas puede leerse como superficial o incluso antidialdgica, en tanto no problematiza las
relaciones que producen la exclusion. A su vez, desde Foucault (2002), es posible
comprenderlas como formas de produccion de la diferencia que normalizan ciertos cuerpos

y experiencias, mientras otros quedan situados en los margenes.

En este sentido, como se expuso previamente en el caso de la alumna que permanecio
al margen de las actividades durante la Semana de sensibilizacion, la falta de adaptaciones
no solo limita la participacion, sino que evidencia cémo estas dinamicas pueden reproducir
la exclusion que buscan atender. Asi, la sensibilizacidon termina por convertirse en una puesta

en escena de la diferencia que no se traduce en transformaciones concretas.
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Lejos de propiciar una empatia situada, estas practicas refuerzan una logica en la que
la inclusion se enuncia, pero no se materializa. En términos de Freire (2005), esto puede
entenderse como una practica antidialdgica; y, siguiendo a Van Manen (2003), como una
intervencion que carece de “tacto pedagdgico”, al no partir de la experiencia vivida de las y

los estudiantes.

Esta misma logica no solo se expresa en actividades institucionales puntuales, sino
que se despliega también en la vida cotidiana del aula, particularmente en las formas en que
se atiende la diversidad. En este nivel, la adaptacion curricular emerge como la estrategia
mas utilizada, pero también como un mecanismo que permite responder a la diferencia sin

modificar la norma que organiza la ensefianza. La Profesora D describe:

A los demas st les pido ‘bueno, si me pusiste este resultado, escribeme por qué’. No,
v a ellos me ponen cinco, pero si es correcto, pues adelante... les digo ‘no, ;sabes qué?, no
se, sus companeros me van a hacer este un cuestionario de 10 preguntas’, a ellos les digo
‘hazme uno de cinco’... va a depender mucho del alumno, porque hay alumnos que, aunque
tengan alguna discapacidad intelectual si logran hacer la... las diez (comunicacion personal,

20 de febrero de 2026).

Esta diferenciacion, principalmente cuantitativa, responde a una logica compensatoria que
Freire (2005) critica como ‘“educacion bancaria”: se ajusta la exigencia en funcion del
“déficit” percibido, sin transformar el curriculo ni reconocer la diversidad como punto de
partida para todos. En la misma linea, Foucault (2002) permite comprender estas practicas
como parte de tecnologias disciplinarias que clasifican, jerarquizan y normalizan,
manteniendo intacta la estructura de poder en el aula. Asi, se configura una inclusion que

amplia el acceso, pero no altera las condiciones que producen la exclusion.

Sin embargo, esta forma de atencion a la diversidad no solo simplifica las diferencias
en términos de rendimiento escolar, sino que también tiende a invisibilizar la complejidad de
las trayectorias estudiantiles. En este punto, la interseccionalidad resulta clave como
herramienta analitica para comprender cémo multiples ejes de desigualdad atraviesan la

experiencia educativa.
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Siguiendo a Kimberlé Crenshaw (1989), categorias como discapacidad, pobreza,
género u origen territorial no operan de manera aislada, sino que se entrecruzan produciendo
formas especificas de exclusion. Esto se hace evidente cuando, como menciona la Profesora
A, se atiende a “nifios que vienen con problemas de drogadiccion... con problemas hasta
psiquiatricos ... que no tienen ni a papd ni mamd, y familias totalmente disfuncionales” (A,
comunicaciéon personal, 20 de febrero de 2026). No obstante, estas dimensiones suelen
subsumirse bajo la etiqueta “USAER”, reduciendo la complejidad de las experiencias a una

categoria administrativa.

En este sentido, como plantea Félix Guattari (1992), las subjetividades se configuran
en flujos heterogéneos que no pueden ser comprendidos desde un tnico eje. La reduccion a
una condicion diagnostica impide una lectura mas amplia, tanto ecoldgica como politica, de
la diversidad. En sintonia con esto, Freire (1996) sefiala que la autonomia solo puede
construirse cuando se reconocen las multiples dimensiones de la opresion; sin embargo, en

este contexto, dichas dimensiones tienden a quedar en segundo plano.

Estas tensiones no se agotan en el nivel individual, sino que atraviesan la
configuracion misma del espacio escolar. En la interaccion entre docentes, estudiantes y
USAER se configura una forma de trabajo que, si bien amplia ciertas condiciones de acceso,
permanece atravesada por la fragmentacion. Por un lado, se observan momentos de apoyo
mutuo entre pares que abren posibilidades de relacion mas horizontales; por otro, la
intervencion institucional tiende a reconducir estas iniciativas hacia respuestas

individualizadas.

Como sefiala la Profesora A, “aqui... nunca hemos dicho no” (comunicacion
personal, 20 de febrero de 2026), aunque también describe la relacion con USAER como un
“50-50”. Esta ambivalencia da cuenta de una convergencia parcial, en la que las practicas
inclusivas dependen en gran medida de la disposicion individual, mas que de una articulacion

institucional sostenida.

Para profundizar en como estas logicas son vividas y significadas dentro de la escuela,
resulta central recuperar la voz del estudiantado. En el grupo focal realizado el 20 de febrero

de 2026, se plantearon preguntas orientadas a explorar sus concepciones sobre la inclusion y
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el papel de USAER, generando un espacio de reflexion colectiva sobre su experiencia
escolar. Siguiendo a Paulo Freire (1996), la palabra de los sujetos permite comprender no

solo lo que saben, sino como construyen sentido sobre su realidad.

En este ejercicio, mas alla de definiciones formales, las respuestas evidenciaron que
la inclusion es entendida desde practicas concretas de convivencia, ayuda y diferenciacion.
Por ejemplo, ante la pregunta sobre qué es la inclusion, los estudiantes respondieron: “unir
a todas las personas” e “incluir a comparieros con una discapacidad”. Al referirse a
USAER, senalaron que es “donde llevan a los nifios que... necesitan apoyo” y que “los estdn

ayudando”, agregando que estos companeros “necesitan mas tiempo y atencion”.

Esto denota que, si bien existe una disposicion hacia la convivencia y el apoyo,
también se reproduce una lectura de la diferencia en clave de necesidad y déficit. La inclusion
aparece asociada a “ayudar al otro”, mas que a transformar las condiciones compartidas de
aprendizaje. En términos de Freire (1996), esto evidencia el riesgo de que la cultura inclusiva

se sostenga en la compasion, antes que en el reconocimiento mutuo de capacidades.

Esta logica se ve reforzada por las formas en que se articula —o no— el trabajo

institucional. Como senala la Profesora A:

Entonces yo digo que si, si puede ser adecuado, si puede ser propio, pero si se lleva
a cabo tal cual es, que se destine el tiempo a hacer los nifios como es. Y que USAER dijera,
maestra, ya viste con el nifio, aqui esta el plan que voy a seguir ... pero no, a veces aqui hacen
una cosa y “va, ya estd, ya, adios”. Y a lo mejor, pues de ese lado yo hago otra, ;no?

Entonces es esa situacion. (comunicacion personal, 20 de febrero de 2026)

Este testimonio da cuenta de una falta de articulacion entre el trabajo de USAER y el aula
regular, donde no existe un plan compartido ni una corresponsabilidad pedagogica sostenida.
Asi, lainclusion se fragmenta en intervenciones paralelas que dificilmente logran constituirse
en un proyecto colectivo. En términos de Guattari (1992), podria pensarse como una serie de
flujos que no logran conectarse, permaneciendo aislados y generando friccion mas que

transformacion.
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Estas tensiones también se hacen visibles en el plano institucional més amplio, no
solo en lo que se dice, sino en lo que efectivamente ocurre en la vida cotidiana de la escuela
pues existen distintos elementos del entorno escolar —carteles, proyectos y actividades
culturales— que buscan promover valores asociados a la inclusion. Sin embargo, mas que
articularse como parte de una practica sostenida, estos esfuerzos aparecen de forma dispersa

y con alcances limitados en la experiencia diaria de los estudiantes.

Si bien estos recursos dan cuenta de una intencion por generar ambientes inclusivos,
su impacto se diluye cuando no se vinculan con transformaciones concretas en el aula. Como
advierte Freire (2005), este tipo de acciones puede quedarse en un plano discursivo; y, en
términos de Van Manen (2003), dificilmente constituyen “tacto pedagdgico” si no parten de
la experiencia vivida. En esta misma linea, Freire (1996) sefala que la autonomia no se
construye a partir de actividades que solo decoran la realidad, sino de aquellas que permiten

a los estudiantes nombrarla y problematizarla.

En este marco, la cultura inclusiva se sostiene en una tension constante: se afirma que
“todos participan”, pero en la practica operan mecanismos que distinguen entre quienes
encajan en la norma y quienes requieren ser “atendidos”. Esta tension se hace particularmente
visible en escenas cotidianas que, a primera vista, podrian parecer neutras. Por ejemplo, el
20 de febrero de 2026 se realizd una actividad en el patio en la que los estudiantes debian
conformar equipos a partir de la eleccion de capitanes. Aunque este tipo de dindmica suele
asumirse como espontanea, permitié observar como se configuran las relaciones entre pares.
En este caso, dos alumnos con discapacidad fisica fueron seleccionados hasta el final, lo que

evidencid que la participacion no se distribuye de manera equitativa.

Este episodio muestra como, incluso en practicas que se presentan como abiertas,
operan criterios implicitos que jerarquizan los cuerpos y las capacidades. En términos de
Foucault (2002), no se trata de una exclusion explicita, sino de mecanismos sutiles de
clasificaciéon y normalizaciébn que atraviesan la interaccion cotidiana. Asi, la inclusion

declarada entra en tension con dindmicas microsociales que reproducen formas de exclusion.

Lejos de ser un hecho aislado, esta omision permite entrever una forma mas amplia

de organizacion del trabajo escolar. La falta de problematizacion no solo ocurre en la
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interaccion entre pares, sino que se inscribe en una dindmica donde las responsabilidades

sobre la inclusion aparecen distribuidas, pero no articuladas.

En este sentido, se hace visible una fragmentacion estructural entre el aula regular y
USAER: cada actor hace “su parte” sin que exista un trabajo pedagogico verdaderamente
compartido. Giroux (1997) identificaria aqui uno de los principales obstiaculos para la
construccion de una cultura inclusiva, en tanto los docentes son colocados en una posicion
mas cercana a la ejecucion de planes que a la produccion critica de las practicas. En términos
de Freire (2005), esto puede leerse como una forma de educacion bancaria institucionalizada,
donde la inclusion se reduce a una suma de intervenciones aisladas en lugar de constituirse

como un proyecto colectivo.

Desde otra perspectiva, Guattari (1992) permite pensar esta fragmentacion como el
resultado de flujos que no logran articularse: las acciones del aula regular y de USAER
coexisten, pero no se conectan de manera creativa. Asi, la cultura inclusiva que se configura
resulta, al mismo tiempo, operativa y limitada, en tanto amplia ciertas condiciones de acceso,

pero mantiene dindmicas que reproducen la exclusion.

En conjunto, los distintos momentos analizados —las practicas de sensibilizacion, las
dinamicas entre pares, el uso del lenguaje, asi como la relacion entre el aula regular y
USAER— revelan que la cultura de inclusion en la telesecundaria se construye desde una
convergencia parcial, marcada por tensiones constantes entre el discurso y la practica. Por un
lado, se identifican esfuerzos claros por ampliar la participacion: apertura institucional,
disposicion docente, actividades de sensibilizacion y formas de apoyo entre estudiantes. Por
otro, estas mismas practicas evidencian limites importantes: fragmentacion en la
intervencion, falta de articulacion pedagogica, adaptaciones que mantienen la norma intacta
y estrategias que, aunque bien intencionadas, reproducen una logica asistencialista y

compensatoria.

En este sentido, la cultura de inclusion que se configura no es inexistente, pero
tampoco logra consolidarse como un proyecto colectivo capaz de transformar las condiciones

que producen la exclusion. Mas bien, se sostiene en una tension permanente: se busca incluir,
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pero sin cuestionar de fondo las estructuras, relaciones y criterios que organizan la vida

escolar.

Desde la perspectiva de Giroux (1997), este escenario pone en evidencia la necesidad
de que las y los docentes se asuman como intelectuales transformativos, capaces de articular
reflexion y accidn, teoria y practica, para problematizar criticamente su quehacer cotidiano.
En didlogo con Freire (2005), esto implica desplazar una logica de intervencion fragmentada
hacia la construccion de procesos pedagdgicos colectivos, donde la inclusion no sea una suma

de ajustes, sino una transformacion de las condiciones mismas de ensefianza y aprendizaje.

Asi, mas que la ausencia de esfuerzos, lo que se observa es una cultura inclusiva en
construccion, atravesada por contradicciones que limitan su alcance. Estas tensiones no solo
dan cuenta de los avances logrados, sino que también permiten entrever un conjunto de
barreras y dificultades que atraviesan la experiencia escolar. En este sentido, el siguiente
apartado se orienta a profundizar precisamente en estas condiciones, atendiendo a la manera

en que se configuran y operan en la realidad cotidiana de la escuela.

4.3 Barreras y dificultades

Una maestra, una comparnera en algun momento hizo un comentario de: “el mundo no gira alrededor de los
nifios que tienen discapacidad” (...), era el primer o segundo mes que estaba trabajando con nosotros y de
esa fecha a ahora es una de las maestras que sin problema atiende a los nifios con discapacidad y que
también se prepara y demas. Pero es eso, jno? O sea, hasta que no te toca vivir este tipo de situaciones (...)
vas a limitarte o te vas a hacer ciego ante las situaciones que estén pasando (B. comunicacion personal, 20

de febrero de 2026).

En continuidad con lo abordado previamente sobre la normalidad y la cultura de la inclusion,
resulta pertinente traer al inicio de este apartado un elemento clave para lo que se pretende
plantear a continuacion: el reconocimiento. Este adquiere relevancia en tanto permite dar
cuenta de como se configuran las miradas, es decir, cOmo se nos ve y coOmo vemos a otros en
determinadas situaciones. Reconocer, en este sentido, no implica inicamente identificar algo

por primera vez, sino un proceso de reconfiguracion de lo previamente conocido. Desde una
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perspectiva psicoanalitica, Lacan (2009) nos dice que este proceso se constituye en relacion
con el otro, en tanto la forma en que somos vistos incide en la manera en que comprendemos
determinadas experiencias y el reconocimiento también se encuentra atravesado por la propia
experiencia, ya que aquello que logra identificarse o problematizarse no se presenta de
manera inmediata, sino que se construye de forma progresiva. De ahi que afirmaciones como
la de la profesora N: “hasta que no te toca vivir este tipo de situaciones...” o la del profesor
C.: “Por la cuestion cultural, de no investigar (...) Quiza ya cuando vemos el trabajo es como
nos interesamos en ello” (Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026) den cuenta de
como el reconocimiento no es algo universal ni automatico, sino situado.*

El caracter situado del reconocimiento puede observarse en situaciones concretas, por
ejemplo, en el mismo relato del fragmento de entrevista a la profesora B, en el que menciona
cémo una de sus compaferas —probablemente superada por la situacion con la que estaba
trabajando— expresa: “No todo el mundo gira alrededor de las personas con discapacidad”,
modificando posteriormente su comportamiento al verse implicada en la convivencia con los
estudiantes. Dicha afirmacidn no surge porque si, sino que remite a condiciones sociales mas
amplias. Efectivamente, el mundo no gira alrededor de las personas con discapacidad, lo que
también se refleja en los procesos histéricos a partir de los cuales han sido nombradas e
incorporadas en el entorno social, mismos que comenzaron a problematizarse de manera mas
visible hacia la segunda mitad del siglo XX°, especialmente en 4mbitos como el educativo
en tanto este funciona como un espacio privilegiado de produccion y reproduccion de normas
sobre la diferencia.

En el caso de la educacion formal institucionalizada®, este papel del ambito educativo
se expresa en la propia configuracion historica del sistema educativo mexicano,
particularmente en la forma en que ha atendido a las personas con discapacidad pues su

configuracion no se ha desarrollado de manera lineal ni necesariamente en sintonia con las

4 Esta idea puede vincularse con los planteamientos de Alfred Schiitz sobre la construccion de la realidad desde
la experiencia y los marcos de sentido de los sujetos (Schiitz, 2003).

> A nivel internacional, la segunda mitad del siglo XX marc6 un punto de inflexién en la comprensién de la
discapacidad, transitando de enfoques asistencialistas a perspectivas mas sociales e inclusivas (Veéase en:
Organizacion Mundial de la Salud, 2011, https:/iris.who.int/items/025edd60-2ala-418e-9032-ba3426bbb775
)

® Se utiliza el término educacién formal institucionalizada para precisar la convergencia entre el sistema oficial
(lo formal) y las 16gicas de poder y cultura escolar que se han cristalizado histéricamente (lo institucional). Para
una profundizacién sobre lo institucional, ver Ardoino (1991) o Lourau (1975).
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problematizaciones sociales, y aunque el sistema educativo mexicano en las escuelas de
educacion regular’ ha atravesado diversos cambios desde su creacion en respuesta a distintos
momentos historicos sin embargo, persisten logicas normalizadoras que configuran las
practicas cotidianas (Zhizhko, 2010).

En un contexto més reciente, propuestas como la Nueva Escuela Mexicana (NEM) y
la Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva (ENEI) plantean un desplazamiento al situar
la inclusion en la identificacion de Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP)
clasificandola en tres tipos: De caracter estructural®, normativo’ y didactico'®, con el
proposito de buscar problematizar las condiciones estructurales y no en las caracteristicas
individuales del alumnado (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2019). No obstante, estas
orientaciones —que perfilan un modelo educativo inclusivo, articulado y centrado en la
diversidad— coexisten con practicas que contintian interpretando la discapacidad como una
condicion que exige ajustes particulares y contrasta con las condiciones reales en que operan
muchas escuelas, donde persisten limitaciones en la formacion docente, la organizacion
institucional-material y la disponibilidad de apoyos especializados.

Esta tension se hace particularmente visible al observar como las escuelas regulares
han absorbido estudiantes que antes eran atendidos en escuelas o programas especializados ',
Mas que implicar una transformacion estructural, esta incorporacion tiende a operar como un
reacomodo organizativo, donde la inclusion se garantiza en términos formales —es decir,
mediante el acceso—, pero sin modificar las condiciones que producen la exclusion dentro
del aula. En este sentido, la escuela corre el riesgo de funcionar como un “depdsito”
institucional, donde la presencia de la diversidad no necesariamente se traduce en su

reconocimiento (Bart, 1984).

’Se entiende por educacion regular al sistema disefiado para la poblacion general que opera bajo un curriculo
estandar, organizado por niveles segtin la edad y desarrollado en entornos de aula tradicionales (EEST1, 2024,
Educacion Regular: Guia Completa | EEST1).

8 Son el resultado de un sistema que ha normalizado la exclusién y la desigualdad desde su organizacion social
y econdmica (SEP, 2019).

% Derivadas de leyes, programas o disposiciones administrativas que, aunque parezcan neutrales, terminan
invisibilizando o limitando el trayecto formativo de los estudiantes (SEP, 2019).

19 Se manifiestan directamente en el acto educativo y las practicas de aula que no son culturalmente pertinentes
ni corresponden al ritmo de aprendizaje del educando (SEP, 2019).

A partir del Programa Nacional de Educacién 2001-2006 en México, se llevaron a cabo ajustes al curriculo
de Educacion Basica con el objetivo de hacerlo mas accesible para estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales (NEE) (Zhizhko, Inclusion de los nifios con capacidades diferentes en escuelas regulares en México:
propositos y realidad).
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Bajo estas condiciones, la inclusion se desplaza hacia el terreno de la responsabilidad
individual, apareciendo en el discurso docente como un acto de “humanidad” o como una
obligacion normativa, tal como remite la profesora A.: “Es cuestion de humanidad (aceptar
a todos para incluirlos), lo acepto, esta bien, lo hemos trabajado, lo seguimos haciendo a

pesar de todas las complejidades que pueda haber (Comunicacion personal, 20 de febrero

de 2026).
Asi como en la afirmacion de que:

Hay personas que, por ejemplo, nifios que vienen con problemas muy graves (...) y
decimos, ‘si no lo aceptamos, la mamda va a ir y va a decir, no me lo quisieron aceptar’y
para nosotros es algo grave, o sea, porque pues también ya en cuestion de normas de leyes,
pues no podemos hacerlo (...). Si el nifio quiere estar en la escuela, lo debemos de aceptar
(...) A todos les hemos abierto las puertas de la escuela siempre. (Comunicacion personal,

20 de febrero de 2026)

Esto lejos de constituir inicamente una postura personal, pone en evidencia una forma de
entender la inclusion que oscila entre el imperativo moral y la exigencia legal, sin que ello
implique necesariamente una transformacion de las practicas escolares. De este modo, la
responsabilidad se individualiza a los actores mientras que las barreras estructurales que

limitan la participacion y el aprendizaje permanecen en gran medida intactas.

Por otro lado, la formacion profesional de los docentes aparece como un limite
importante frente a las demandas que implica la inclusion en la escuela regular. Mas que
tratarse Unicamente de una carencia individual, los relatos de las entrevistas evidencian una
brecha entre la formacion recibida y las exigencias concretas del trabajo en contextos de este
tipo. En palabras del profesor C.: “Creo que si nos hace falta mucha informacion, incluso a
los docentes (...) veo a las maestras ahora de nuevo ingreso y si yo desconozco, pues ellas
desconocen mas” (Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). En la misma linea, la
profesora A. reconoce: “Nosotros no somos especialistas en esta parte de educacion especial
(...) a veces les quedamos a deber a los chicos” (Comunicacion personal, 20 de febrero de

2026). Ellos no solo nos expresaron la falta de preparacion, sino también una experiencia de
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insuficiencia profesional frente a un modelo educativo que demanda practicas para las cuales

los docentes no fueron ni estan siendo formados.

No obstante, resulta significativo que, aun en este escenario, emerjan intentos por
reconfigurar la relacion pedagogica. Como sefiala la profesora A.: “Tengo como seis alumnos
trabajando con USAER. Entonces es adaptarme yo a ellos mds que nada que ellos a mi”
(Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026), lo que sugiere un desplazamiento respecto
a la logica tradicional de la escuela, en la que se espera que el alumno se ajuste a las
condiciones establecidas. Sin embargo, dicho movimiento ocurre en un marco de escaso
acompanamiento institucional, lo que vuelve esta adaptacion mas que nada un esfuerzo

individual y no una transformacion estructural de las practicas educativas dirigidas a las

personas con necesidades educativas especificas.

En este punto, resulta pertinente problematizar desde qué marcos se esta entendiendo
dicha “adaptacion”. Mas que tratarse inicamente de un ajuste pedagogico, esta se inscribe en
una forma particular de concebir las necesidades educativas especiales. Desde esta
perspectiva, la nocion de NEE puede analizarse no s6lo como una categoria técnica, sino
como una construccion social, historica y politica que orienta la organizacion de la
ensefanza, la asignacion de recursos y la comprension de la diversidad. Como sefala Oliver
(1988), “la definicion de necesidad educativa especial que todavia domina hoy es la que la
ve como un problema individual” (pp. 19-20, traduccion propia), lo cual permea tanto las

practicas pedagdgicas como las formas de categorizar y evaluar a los estudiantes.

Asi, incluso cuando se enuncian intentos por desplazar la responsabilidad hacia el
docente, persiste una logica de individualizacion que sita en el alumno el origen de la
diferencia, invisibilizando las condiciones estructurales que producen las dificultades en el

aprendizaje y la participacion.

Esta forma de comprension se refleja en la experiencia relatada por la profesora B.,
quien menciona que: “Cuando hay un maestro especifico para atender la discapacidad del
alumno, pues el alumno va a salir super rapido, a diferencia de nosotros, que no tenemos la
especialidad” (Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026), o la del profesor C. al

sefalar: “Hace falta mucho mas personal de ese tipo de especialista (...) para que pueda
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contribuir mas en la educacion y la formacion en las escuelas” (Comunicacion personal, 20
de febrero de 2026), da cuenta a como, incluso desde la practica docente, se reproduce una
logica en la que la necesidad se ubica en el estudiante y la solucion en la intervencion de un

especialista, antes que en una transformacion del entorno educativo.

Esta forma de entender la discapacidad no se limita a experiencias individuales, sino
que se articula con una perspectiva mas amplia que ha sido ampliamente cuestionada desde
el modelo social. Desde este enfoque, las limitaciones no son consecuencia directa de las
condiciones individuales, sino de las barreras sociales que restringen la participacion. En
palabras retomadas por Sutherland (1981, citado en Oliver, 1988) sostiene que "tales
restricciones no son impuestas por sus discapacidades, sino por una sociedad que discrimina

(...) negando los medios para ejercer sus capacidades" (p. 24, traduccion propia).

Desde esta perspectiva, la insistencia en la especializacion puede leerse no solo como
una demanda ante la falta de recursos, sino también como un efecto de un sistema que
contintia organizandose desde la diferenciacion. Es decir, aunque se inscriba en un discurso
de apoyo, mantiene la idea de que ciertos estudiantes requieren ser atendidos “aparte” o por
figuras especificas, en lugar de cuestionar las condiciones que generan dichas necesidades.
Esta logica también se reproduce en las practicas cotidianas dentro del aula. La profesora B.
comenta, por ejemplo, que suele realizar una primera platica con el grupo cuando los
estudiantes con discapacidad no estan presentes, “para que el resto pueda preguntar sin (...)
de cierta forma ofender a los demas en la primera platica” (Comunicacion personal, 20 de
febrero de 2026). Mas que un simple recurso pedagdgico, esta practica muestra como la
inclusion continuia organizdndose desde la separacion, incluso cuando se busca favorecer la

convivencia.

Aunado a ello, resulta relevante considerar que muchas de las transformaciones en el
campo de la educacion especial han operado més a nivel discursivo que estructural. Como
advierte Oliver (1988), “el problema con tales intentos de redefinir y reetiquetar (...) es que
se limitan al nivel de las actitudes, intereses, valores y creencias” (p. 20, traduccion propia),
sin necesariamente modificar las condiciones materiales en las que se desarrolla la educacion.
Esta lectura dialoga con lo sefialado por el profesor C., quien al referirse a propuestas

inclusivas las describe como: “un buen ideal (...) algo muy ambicioso”), pero que en la
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préctica “se va manejando por partecitas (...) y finalmente el sistema nos rompe cuando
quiere, nos une cuando quiere” (Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). Su
testimonio da cuenta de la distancia entre el horizonte normativo de la inclusion y las

condiciones concretas en las que esta se implementa.

De esta manera, resulta pertinente profundizar en el papel de la escuela como
institucion en la produccion y reproduccion de estas logicas. Desde la perspectiva de Bart
(1984), la escuela publica no constituye un espacio neutral, sino que participa activamente
en la “transmision cultural” y en la “perpetuacion del sistema social”. Esto implica que las
nociones de normalidad, diferencia y discapacidad no son dadas, sino construidas en funcion
de intereses sociales mas amplios. Asi, cuando el fracaso escolar se atribuye a “alguna
carencia o falla inherente dentro del individuo (...) en lugar de alguna insuficiencia por parte
de la escuela” (Bart, 1984, p. 83, traduccion propia), se refuerza una légica que responsabiliza

al estudiante y desdibuja el papel de la institucion en la produccion de dichas dificultades.

Desde esta perspectiva, dispositivos como la educacion especial o los servicios de
apoyo —como USAER— pueden entenderse no s6lo como estrategias de atencion a la
diversidad, sino también como mecanismos que organizan y gestionan aquello que desborda
la norma escolar. En efecto, la creacion de categorias diagndsticas y programas especificos
no solo responde a las necesidades del alumnado, sino que contribuye a mantener cierta
homogeneidad en las aulas regulares, haciéndolas “mas manejables”. De este modo, la
educacion especial puede operar como una especie de “valvula de seguridad organizacional”
(Bart, 1984), permitiendo atender el fracaso escolar sin cuestionar las bases estructurales del
sistema. Esta logica se articula con el discurso docente previamente analizado, donde la
demanda de especialistas aparece como solucidn, sin problematizar que dicha necesidad

emerge, en parte, de un sistema que no esté disefiado para la diversidad desde su base.

Finalmente, estas tensiones también se inscriben en el campo de las politicas publicas.
Desde un analisis sociopolitico de la discapacidad, se advierte que la formulacion de politicas
no garantiza su materializacion efectiva, en tanto la creacion de politicas no es igual a la
accion del gobierno (Oliver, 2008). Esto abre la pregunta por lo que ocurre entre el plano
normativo y la préactica cotidiana. Asimismo, muchas de estas politicas contintan

construyéndose desde una logica que posiciona a las personas con discapacidad como sujetos
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pasivos de intervencion, sin incorporar plenamente sus voces. En este sentido, resulta clave
cuestionar quién define qué es necesario y para quién, asi como reconocer que: “no debe
asumirse que (...) los propios nifios no pueden participar activamente en la toma de
decisiones sobre su propia educacion” (Oliver, 1988, p. 28, traduccion propia), lo que permite
problematizar tanto el lugar de los especialistas como las formas en que se configuran las

practicas inclusivas.

En este punto, resulta pertinente incorporar el papel de los dispositivos institucionales
que operan dentro del sistema educativo para atender la diversidad, particularmente USAER,
en tanto constituyen uno de los principales mecanismos mediante los cuales se materializa
—al menos en el plano normativo— el enfoque inclusivo. No obstante, su funcionamiento
permite problematizar las tensiones entre el discurso de inclusion y las practicas concretas

que se despliegan en el espacio escolar.

Desde el plano teorico, el surgimiento de este tipo de dispositivos puede leerse en
continuidad con lo sefialado por Oliver (1988) respecto a la construccion social de las
necesidades educativas especiales. Aun cuando se busca desplazar la discapacidad de un
enfoque estrictamente individual, persiste una légica que ubica el “problema” en el
estudiante. En este sentido, instancias como USAER, si bien responden a la diversidad,
también pueden contribuir a sostener esta individualizacion al focalizar la atenciéon en

estudiantes previamente identificados y categorizados.

Esto resulta evidente, por ejemplo, cuando los docentes reconocen la intencion
inclusiva del dispositivo; sin embargo, en la préctica, su funcionamiento resulta limitado.
Como sefiala el profesor C.: “USAER creo que tiene buenas intenciones, pero no asi en la
practica... nos hablan de inclusion, pero finalmente terminan excluyéndolos en su forma de
entrada” (Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026), lo que demuestra que, lejos de
integrarse plenamente a la dinamica del aula, opera mediante la separacion de los estudiantes.
Esta idea se refuerza cuando menciona: “yo pensaba que era para todos, pero no...
solamente es para los nifios que estan discapacitados y (...) cuando trabajan con ellos, los
extraen del grupo”, lo que remite directamente a la critica tedrica sobre la reproduccion de

formas de segregacion bajo un discurso inclusivo.
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Desde la perspectiva de Bart (1984), esto puede entenderse como parte de la funcion
organizativa de la educacion especial dentro del sistema escolar. Estos dispositivos no solo
atienden a los estudiantes, sino que contribuyen a gestionar la heterogeneidad del aula,
haciéndola mas “manejable”. Esto se articula con lo expresado por los docentes, quienes
constantemente refieren la dificultad de trabajar en contextos de diversidad: “me costo
bastante acostumbrarme... nunca me habia enfrentado a un grupo asi” (A., comunicacion
personal, 20 de febrero de 2026).; “no somos especialistas en esta parte (...) si es dificil”

(D., comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).

En este contexto, la presencia de USAER no necesariamente resuelve estas tensiones,
sino que, en muchos casos, las desplaza hacia los docentes. La necesidad de atender a
estudiantes con distintas caracteristicas genera conflictos en la gestion del tiempo, el avance
curricular y la atencion pedagdgica: “No avanzas al cien... si te detienen”, “;qué hago?, ;lo

dejo y sigo con esto, o dejo esto...?” (A., comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).

A estas dificultades se suman también condiciones materiales que complejizan atin
mas la implementacion de la inclusion en el aula. Como sefiala la profesora B. (comunicacion
personal, 20 de febrero de 2026):

El reto actualmente (...) es el tema de los libros de texto. No creo que los libros de
texto sean malos. Son estrategias muy buenas. Sin embargo, en la comunidad en donde nos
encontramos, las familias carecen economicamente hablando de un recurso (...) vienen
plasmados proyectos que invitan a que el alumno genere su propio conocimiento, y eso es
fabuloso. Yo creo que estd muy bien. El problema aqui es que es importante saber a partir
de donde ellos crean su conocimiento (...). No es lo mismo, a lo mejor, aplicar esas
estrategias con un grupo de alumnos que en casa tienen internet, que tienen su propia
computadora, su tablet y demas, y que sin problema se van a poner a investigar, a un grupo
de alumnos en donde no todos tienen internet, en donde en Chalco no contamos con una

biblioteca amplia.
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En este sentido, los recursos pedagogicos, lejos de ser neutrales, presuponen condiciones de
acceso que no estan garantizadas para todos los estudiantes. Esta brecha material se articula
con las dificultades pedagogicas ya mencionadas, en tanto limita la posibilidad de sostener
un mismo ritmo de trabajo y de implementar las estrategias propuestas: “Al final, el no poder
contar con los materiales necesarios (...) permea el poder trabajar con el resto (...) no
puedes llevar el mismo ritmo (...) ni con los alumnos que tienen una discapacidad ni con el
resto de los alumnos” (B., Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). Asimismo,
factores cotidianos del contexto escolar —como la interrupcion de actividades, ausencias o
el uso compartido de espacios— también inciden en el desarrollo de las clases, como se

registrd en diversas ocasiones en la bitadcora grupal.

De este modo, la inclusion no solo se ve atravesada por la diversidad del alumnado,
sino también por un conjunto de condiciones estructurales consideradas dentro de las BAP
que, sin embargo, no siempre son atendidas a nivel institucional. En palabras de la profesora
B., al referirse a la gestion con instancias gubernamentales: “su respuesta fue muy tajante
(...) no hay recurso’ (...) sabemos que es uno de los derechos de nuestros alumnos (...) pero
una realidad es que el gobierno no lo va a hacer” (Comunicacion personal, 20 de febrero de

2026)

Frente a esta falta de respuesta, la comunidad escolar genera estrategias para cubrir

dichas carencias. Como sefala la misma docente:

La escuela creo que se caracteriza porque no nos quedamos de brazos cruzados para
poder dar solucion (...) si es cuestion de materiales, pues nos dedicamos a hacer que una
kermés, que un evento o algo para poder recabar fondos (....) si bien sabemos que es uno de
los derechos de nuestros alumnos, el que puedan cumplir estas necesidades basicas por parte
del gobierno, una realidad, pues, es que el gobierno no lo va a hacer (...) Entonces, dentro

de las soluciones hemos buscado eso, el capacitarnos por nosotros mismos. (Comunicacion

personal, 20 de febrero de 2026)
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Y si bien estas acciones permiten sostener el trabajo cotidiano, también ponen en evidencia
que la atencion a la diversidad se resuelve, en gran medida, a partir de esfuerzos locales mas

que de condiciones estructurales garantizadas.

En este sentido, resulta relevante observar como esta ausencia institucional no se
agota en el nivel gubernamental, sino que tiende a desplazarse y reproducirse en otros niveles
del sistema. Como menciona el profesor C., al referirse a la dinamica entre las mismas
docentes y USAER: “cuando vienen las maestras (de USAER) (...) dependen mucho de ‘vete

PR 2]

para alla, vente para acd, hoy si, hoy no’ ”” (Comunicacion personal, 20 de febrero de 2026),
lo que da cuenta de formas de trabajo fragmentadas en las que la responsabilidad se transfiere

entre actores sin consolidarse en una articulacion sostenida.

Esta misma logica se hizo presente en nuestra propia intervencion. El 24 de octubre
de 2025, logramos identificar que, si bien el programa habia sido enviado con anterioridad,
su implementacion no fue comunicada de manera efectiva al conjunto del personal docente,
lo que evidenci6 dificultades en la circulacion institucional de la informacion. Esta situacion
no solo generd desarticulacion en el desarrollo inicial de las actividades, sino que también
puso en relieve ciertas formas de organizacion que operan de manera vertical. Asimismo, se
observaron momentos en los que grupos completos eran enviados a participar sin consulta
previa, lo que contribuy6 a la conformacién de una dindmica inicial dispersa y con escasa

claridad respecto a los propositos de la actividad.

En este contexto, estas formas de organizacion no sélo incidieron en el desarrollo
logistico de la intervencion, sino también en las maneras en que la participacion fue
experimentada por los estudiantes. Incluso las estrategias orientadas a promover la
participacion —como las que nosotras tratamos de llevar a cabo— pueden verse atravesadas
por formas de imposicion. En el grupo focal realizado durante la ultima sesion de
intervencion (20 de febrero de 2026), por ejemplo, al solicitar que levantaran la mano quienes
alguna vez habian sido obligados por su maestro a participar, un estudiante respondio
afirmativamente. Al preguntarle qué le habian dicho para asistir, sefald: “me reganiaron para
que viniera” (Estudiante, comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). No obstante, al

cuestionarle si en esa ocasion también habia sido obligado, indicd que ahora habia acudido
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por gusto. Esto permite observar la coexistencia de distintas formas de participacion, las

cuales no siempre se configuran desde la voluntariedad.

En conjunto, estos elementos permiten identificar que las barreras para el aprendizaje
y la participacién no solo se situan en el acceso a recursos o en las caracteristicas del
estudiantado, sino también en la manera en que las responsabilidades se distribuyen —o se
eluden— entre los distintos niveles del sistema educativo. Esto refuerza la idea de que las
tensiones previamente sefialadas no pueden comprenderse exclusivamente desde la
formacion docente o la presencia de dispositivos como USAER, sino que responden a un
entramado mas amplio de desigualdades que inciden directamente en la experiencia

educativa.

Aunado a ello, también el funcionamiento de estos dispositivos se ve limitado por
condiciones institucionales concretas, como la insuficiencia de personal, como lo sefiala el
profesor C.: “Finalmente quién esta toda la semana nada mas es una maestra... es mucho

trabajo’?”

(comunicacién personal, 20 de febrero de 2026), lo que dificulta la construccion
de un trabajo verdaderamente colaborativo. En este sentido, la inclusioén contintia operando
mas como un ideal que como una practica consolidada, tal como el mismo docente sefiala:
“en el verbo decimos, pero en la practica no hacemos” (comunicacion personal, 20 de

febrero de 2026).

Asi mismo, estas condiciones no solo impactan en la organizacion institucional, sino
también en las practicas y posicionamientos docentes. Frente a la complejidad sostenida,
pueden emerger formas de desgaste o distanciamiento, como lo expresa la profesora A.:

i3

“Llegas hasta a viciarte... ‘no quieres, no aprendas’” (comunicacion personal, 20 de febrero
de 2026), lo que muestra como las limitaciones estructurales no solo afectan el aprendizaje
del alumnado, sino también las formas en que los docentes se vinculan con la inclusion en su

practica cotidiana.

12 Conforme a los Lineamientos para la Organizaciéon y el Funcionamiento de los Servicios de Educacion
Especial (SEP, 2011), se establece que la operatividad de la USAER implica la permanencia diaria de un
docente de apoyo en la escuela regular, mientras que el equipo interdisciplinario (psicologia, comunicacion y
trabajo social) brinda atencion de manera itinerante en dias programados.
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De igual manera, se observaron situaciones en las que algunos estudiantes rechazaron
trabajar con compafieros que presentaban discapacidades visibles, lo que dio lugar a
intervenciones de nuestra parte orientadas a sostener la participacion colectiva. Estas
acciones respondieron a nuestra propia implicacion con la logica de “no dejar a nadie fuera”,
la cual atraviesa las practicas de inclusion en el contexto escolar. No obstante, nuestras
acciones también se inscriben en la misma ldgica de inclusion que busca evitar la exclusion,
aun cuando no siempre problematiza las condiciones que producen dichas formas de

exclusion en las interacciones cotidianas.

En este sentido, estas situaciones pueden enlazarse con lo planteado en las
dimensiones estructurales y normativas de las BAP. Practicas como la “sensibilizacion”
resultan insuficientes si no se acompafian de transformaciones estructurales y pedagogicas
mas amplias. Como se evidencio en el grupo focal, incluso la participacion en actividades
puede estar mediada por la coercion o por dinamicas en las que grupos completos eran

obligados a participar, lo que pone en cuestion el caréacter inclusivo de dichas estrategias.

En esta misma linea, el funcionamiento de USAER también se encuentra atravesado
por relaciones de poder y tensiones profesionales. Como menciona el profesor C.
(comunicacion personal, 20 de febrero de 2026): “pareciera que cuando viene USAER...
chocan demasiado [con las otras docentes]”, lo que da cuenta de fricciones en la
colaboracion entre actores educativos. Esta situacion puede comprenderse a la luz de lo
planteado por Bart (1984), quien sefiala que “las practicas de remision comprenden otro
componente de la gestion que funciona para perpetuar el statu quo, ya que sirven para
vincular los diagndsticos iniciales con el tratamiento posterior” (p. 112, traduccion propia),
al tiempo que “definen las relaciones profesionales, particularmente las relaciones de estatus
y poder” (p. 112 traduccion propia). Desde esta perspectiva, los procesos de atencion a la
diversidad —Ilejos de ser unicamente pedagdgicos— también organizan jerarquias entre

quienes diagnostican, intervienen y toman decisiones.

Ello da lugar a considerar que la educacion especial no opera de manera auténoma,
sino en relacidn —y en ocasiones en tension o subordinacion— con la educacion regular, lo
que complejiza aiin mas su implementacion. Asi, los “choques” referidos por el docente no

solo pueden entenderse como dificultades de coordinacion, sino como expresion de una
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estructura institucional en la que los saberes, funciones y niveles de autoridad no estan

claramente delimitados, generando fricciones en la practica cotidiana.

A partir de lo anterior, si bien USAER se inscribe dentro de un marco normativo que
busca promover la inclusion, su operacion concreta revela multiples tensiones que ponen en
evidencia los limites de dicho modelo. Lejos de constituir una solucion definitiva, estos
dispositivos se insertan en un sistema que continia organizado bajo l6gicas de normalizacion,

clasificacion y gestion de la diferencia.

En este punto, resulta pertinente problematizar una dimension que atraviesa de fondo
tanto las politicas como los dispositivos institucionales y las practicas escolares: la cuestion
de la identidad y la agencia de las propias personas con discapacidad. Hasta ahora se ha
mostrado como el sistema educativo —a través de figuras como USAER, la especializacion
docente y la categorizacion— organiza la diferencia desde una logica que, aunque pretende
ser inclusiva, continia operando bajo esquemas de normalizacion y gestion. Sin embargo,
esta mirada deja el espacio a cuestionar quién define qué es la discapacidad y como debe ser

atendida.

Desde la perspectiva desarrollada por Shakespeare (2008), la identidad en
discapacidad no puede entenderse unicamente como una condicion individual, sino como
una construccion politica. En este sentido, “identificar a esas personas como parte de un
grupo oprimido (...) tiene que ver con convertir desgracias privadas en injusticias publicas”
(p. 73), desplazando asi la l6gica de culpar hacia una problematizacion estructural de las
condiciones que producen la exclusion. Este planteamiento permite reconfigurar lo analizado
hasta ahora: lo que en el discurso escolar aparece como dificultad individual o como
necesidad de atencidn especializada, puede leerse también como efecto de un sistema que

produce y organiza la diferencia.

Esta 16gica se hace visible en el trabajo de campo, donde las dificultades en el aula
suelen interpretarse desde las caracteristicas del estudiante més que desde las condiciones del
entorno. Como sefiala la profesora A.: “A mi si me ha resultado muy complejo el trabajar

con nifios con discapacidad” (comunicacion personal, 20 de febrero de 2026), enfatizando
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la experiencia desde la exigencia que implica para la practica docente, mas que desde las

condiciones estructurales que la configuran.

En esta misma linea, Shakespeare (2008) plantea que las luchas en torno a la
discapacidad no deberian sostenerse “en nombre de” las personas con discapacidad, sino
desde su propia participacion activa: “debe ser la tarea de las propias personas con
discapacidad (...) bajo la guia y el control del propio grupo sometido” (p. 74). Esta
afirmacion interpela directamente los dispositivos analizados previamente. En el caso de
USAER, por ejemplo, se observa que, si bien se construye como un espacio de apoyo, no
necesariamente incorpora la voz ni la experiencia de las personas a las que esta dirigido. Por
el contrario, su funcionamiento se articula desde saberes profesionales que, en muchos casos,

buscan corregir, adaptar o normalizar, mas que abrir espacios de participacion.

Esto conduce a cuestionar no solo las practicas, sino también los supuestos que las
sostienen, pues no existe certeza de como estos dispositivos permiten que las personas con
discapacidad participen en la definicion de sus propios procesos educativos, ni hasta qué
punto la inclusion se limita a incorporar a los estudiantes dentro de un sistema ya dado, sin
transformar las condiciones que producen su exclusion. Si la atencion sigue organizandose
en torno a categorias diagnosticas, especialistas y estrategias diferenciadas —aunque
necesarias en ciertos contextos—, puede reforzar y perpetuar la idea de que la discapacidad

es algo que debe ser gestionado desde fuera.

No obstante, esta problematizacion no estd exenta de tensiones. Tal como advierte
Shakespeare (2008), la discapacidad no constituye una categoria homogénea pues todas las
experiencias son diferentes entre si al estar atravesadas por multiples factores como el tipo
de impedimento, la clase social o el contexto. Esto complejiza la cuestion de la representacion
porque las experiencias son diversas, y entra en cuestion quién puede hablar por quién y si

es posible construir una voz colectiva sin invisibilizar a otros.

Estas tensiones también se reflejan en el campo, donde los docentes reconocen tanto
las dificultades como los matices en sus grupos. Por ejemplo, la profesora A. (comunicacioén

personal, 20 de febrero de 2026) menciona que, pese a la complejidad: “mis nifios la verdad
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son muy nobles (...) veo la bondad del grupo”, lo que demuestra cobmo la experiencia no es

homogénea, sino atravesada por relaciones especificas y contextuales.

En este sentido, la educacion en aras de inclusion juega un papel central, pues tanto
las personas con discapacidad como quienes no la tienen son educadas dentro de
determinadas maneras de ver la discapacidad. Aunado a ello, los estereotipos sociales
continllan operando de manera significativa. Como plantea Pfeiffer (2008), la discapacidad
suele ser concebida como una “tragedia abrumadora”, lo que influye no solo en las politicas
publicas, sino también en las relaciones cotidianas y en las expectativas sobre los estudiantes.

En sus palabras:

Las personas que no tienen una discapacidad no pueden imaginarse qué hacen las
personas con discapacidad para soportar sus vidas. Para ellos la existencia de una
discapacidad es una tragedia abrumadora, una vida llena de sufrimiento y frustracién. Es
cierto que las personas con discapacidad sufren y tienen frustraciones, pero sucede lo mismo

con aquellas que no tienen una discapacidad. (p. 94)

Esta concepcion no es menor, pues contribuye a sostener una mirada que enfatiza el déficit
y la carencia, antes que las condiciones sociales que producen dichas experiencias,

reforzando asi enfoques individualizantes de la discapacidad.

En este sentido, cuestionar dicha mirada implica desplazar la comprension de la
discapacidad mas alla del sujeto. De esta manera, la discapacidad no puede entenderse como
un atributo aislado, sino como una experiencia profundamente situada en un entorno
compartido. “No es un simple atributo personal (...) sino algo firmemente enraizado en el

entorno” (Pfeiffer, 2008, p. 94).

Por lo tanto, se debe considerar como todas las personas que habitan el espacio escolar
se ven afectadas por estas configuraciones pues incluso quienes no son sujetos directos de
politicas de discapacidad experimentan, de manera cotidiana, los efectos de un sistema que

busca atender la diversidad mientras mantienen 16gicas de normalizacion y control.
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A partir de esta comprension, es necesario entonces desplazarnos de las politicas,
estructuras y dispositivos hacia las experiencias, significados y formas de subjetivacion que
surgen en torno a la inclusion y la diversidad. Es aqui donde se vuelve pertinente indagar
coémo estas configuraciones son vividas, interpretadas y significadas por los propios sujetos

dentro del espacio que habitan.

4.4 Experiencias y significados

Experimentar el mundo escolar no implica Unicamente estar en ¢l, sino habitarlo,
interpretarlo y dotarlo de sentido en relacidon con otros. Sin embargo, estas experiencias no
se configuran necesariamente en los mismos términos en que la institucion nombra la
inclusion. Mientras el discurso escolar —mediado en gran parte por dispositivos como
USAER— organiza la diferencia a partir de categorias como “apoyo”, “rezago” o
“discapacidad”, las y los estudiantes construyen sentidos que se orientan hacia otras formas

de relacion, identificacion y convivencia.

En este sentido, la experiencia no es un registro pasivo de lo que ocurre, sino un
proceso activo de significacion de lo vivido en la cotidianidad. Desde una perspectiva
fenomenologica, puede comprenderse como experiencia vivida, es decir, como aquello que
adquiere sentido en la forma en que es percibido e interpretado por los sujetos en relacion
con su mundo (Van Manen, 2003). Este proceso no ocurre de manera inmediata ni individual
en sentido estricto, sino que se construye en la interaccion: en las miradas, en las palabras,

en los vinculos y en las posiciones que se ocupan dentro del espacio escolar (Schiitz, 1998).

En este marco, la experiencia se encuentra estrechamente vinculada con la agencia,
en tanto no solo implica dar sentido a lo vivido, sino también la posibilidad de intervenir en
ello. La agencia puede entenderse como una potencia de accion que permite a los sujetos no
solo reproducir las normas existentes, sino también transformarlas a través de sus practicas
(Giovine & Barri, 2024). Desde esta perspectiva, las estructuras no operan como limites fijos,
sino como esquemas que, al mismo tiempo que condicionan la accion, son producidos y
modificados por ella, abriendo la posibilidad de “actuar de una manera distinta” (Pavez &

Sepulveda, 2019).
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Esto se hizo visible durante la intervencion del 24 de noviembre de 2025, cuando
varios estudiantes se nos acercaron con curiosidad para preguntar sobre las actividades que
se realizarian. Lejos de tratarse de una reaccidon espontanea sin mayor relevancia, este
acercamiento da cuenta de una forma de reflexividad en la que los estudiantes leen su
contexto y buscan posicionarse activamente dentro de ¢l. En este sentido, la agencia no
aparece como una cualidad futura o exclusiva de la adultez, sino como una capacidad
presente, que se expresa en la disposicion a participar, cuestionar y tomar lugar en las
dindmicas propuestas. Asi, las y los estudiantes se configuran como actores sociales capaces

de incidir en su realidad desde el aqui y el ahora.

Esta distancia entre lo que la institucion nombra como inclusién y lo que efectivamente
estructura la experiencia estudiantil se vuelve mas evidente en la intervencion del 7 de

noviembre de 2025, durante la construccion del mural “Estudiante'3”

(ver imagen 1). En esta
actividad, lejos de emerger nociones asociadas a la inclusion, la discapacidad o el apoyo
institucional, los significados construidos por los estudiantes se orientaron hacia su propia

vivencia como estudiantes: el estrés, la exigencia, la convivencia y la pertenencia al grupo.

Desde la perspectiva de Dubet (2010), esta experiencia puede comprenderse como la
articulacion de distintas logicas de accion. Por un lado, se hizo visible una légica de
integracion, en la busqueda constante de reconocimiento dentro del grupo, expresada en
preguntas como ““;Esta bonito mi dibujo?” o “;Se entiende?”. Por otro lado, emergié una
logica de estrategia, cuando los estudiantes describieron su experiencia como “complicada”
o “estresante”, evidenciando que interpretan criticamente las exigencias del sistema escolar.
Finalmente, se observé una logica de subjetivacion, en la necesidad de ser reconocidos mas

alla del rol de “estudiante”, como sujetos con intereses y formas propias de relacionarse.

13 Para la actividad se solicité que los estudiantes decidieran en conjunto el nombre del mural, y la decision
final llev6 a colocar la palabra “Estudiante” como titulo.
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IMAGEN 1

Lo relevante aqui no es inicamente la coexistencia de estas logicas, sino que ninguna de ellas
se organiza explicitamente en torno al discurso de la inclusion. La experiencia estudiantil, en
este sentido, no se estructura a partir de categorias institucionales como ‘“discapacidad” o
“USAER”, sino desde preocupaciones, afectos y relaciones que responden a su vida

cotidiana.

Ahora bien, esta experiencia tampoco es puramente integradora. La logica de
estrategia aparece con claridad en la ambivalencia detectada en la reflexion grupal: al definir
la condicion de estudiante como algo “complicado”, “pesado” o “‘estresante”, las y los
jovenes evidencian que no solo participan del sistema escolar, sino que también lo interpretan
criticamente. En términos de Dubet (2010), el actor es un estratega que evaliia su posicion
dentro de un espacio escolar atravesado por exigencias y presiones; asi, la escuela se
experimenta simultaneamente como un espacio de aprendizaje y como un entorno que

demanda esfuerzo constante.

Por su parte, la logica de subjetivacion se hace visible en la distancia que los
estudiantes toman respecto a su rol formal. El interés por interactuar con las investigadoras
mas alla de la tarea —solicitando firmas o iniciando conversaciones informales— muestra la
busqueda de ser reconocidos como sujetos que exceden la categoria de “estudiantes”. Esta
capacidad de distanciamiento permite que los estudiantes no queden completamente
absorbidos por la légica escolar, manteniendo una posicion desde la cual pueden afirmarse

como individuos con agencia propia.

En este sentido, el mural titulado “Estudiante” no representa una definicion univoca,

sino la sintesis de estas tensiones (ver Imagen 2). La experiencia estudiantil observada se

67



configura como un proceso activo en el que se articulan, de manera simultanea, la necesidad
de pertenencia, la gestion de las demandas escolares y la afirmacion de la propia identidad.
Como sefala Dubet (2010), la unidad de la experiencia no esta dada por el sistema, sino por
el trabajo del actor que logra integrar estos fragmentos de sentido en una produccion

colectiva.

IMAGEN 2

En esta misma linea, y entendiendo la experiencia escolar como un espacio de accion e
interaccion, la agencia de las y los estudiantes se hace particularmente visible en situaciones
cotidianas. Durante la intervencion del 23 de enero de 2026, por ejemplo, cuando una de
nosotras escenificod el equivocarse en ejercicios matemadticos, los estudiantes reaccionaron
con sorpresa, pero también con preocupacion, mostrando disposicion a ayudar. De manera
similar, cuando otra escenifico el no saber las tablas, los estudiantes propusieron distintas
estrategias para aprender (uso de dibujos, conteo con los dedos, videos), ademas de sefialar

que no era la tnica con esa dificultad.

Estas situaciones permiten observar que la agencia estudiantil no se limita a la
participacion en actividades, sino que implica la capacidad de interpretar, evaluar y actuar
frente a lo que ocurre en su entorno. En este sentido, puede hablarse de una reproduccion
interpretativa (Giovine & Barri, 2024; Pavez & Sepulveda, 2019), en la que los estudiantes
retoman elementos del mundo adulto —como las formas de ensefar o corregir— y los

resignifican dentro de sus propias dindmicas de interaccion.

Es importante sefialar que esta agencia no siempre responde a un céalculo racional

explicito, sino que con frecuencia se manifiesta como un sentido practico o habitus,
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entendido como un conjunto de disposiciones incorporadas a través de la experiencia social
(McKay Levy, 2023). Asi, al normalizar el error y proponer alternativas pedagogicas, los
estudiantes no solo participan en el proceso de aprendizaje, sino que, por momentos,
reconfiguran las relaciones tradicionales del aula, desplazdndose de una posicion pasiva a un

rol activo en la construccidon del conocimiento.

Estas dinamicas se inscriben en entramados relacionales mas amplios, donde la
identidad colectiva se construye a partir de la interaccion cotidiana. Como sefialan Mercado
y Hernandez (2010), la identidad no es una respuesta mecéanica a la institucion, sino un
proceso social que se configura en la relacion con otros. Esto se hizo evidente durante las
intervenciones del 23 de enero de 2026, cuando, al representar escenas del aula, los
estudiantes se ubicaron leyendo, conversando o esperando revision, sin asumir el rol de
docente. Esta delimitacion permite observar la construccion de un “nosotros” estudiantil que

se define en contraste con figuras de autoridad.

A su vez, esta identidad se nutre de practicas cotidianas que funcionan como
referentes de pertenencia. Actividades como “estar comiendo, jugando futbol o usando el
celular” durante el receso no constituyen acciones triviales, sino formas mediante las cuales
los estudiantes reafirman su lugar dentro del grupo y construyen vinculos significativos. En
este sentido, la experiencia escolar no se limita al aula, sino que se extiende a otros espacios

donde se negocian y consolidan formas de pertenencia.

La dimension afectiva de estos procesos se refleja en los significados atribuidos a la
experiencia escolar, que oscilan entre lo positivo y lo negativo: “aprender”, “divertirse” o
“algo feliz”, frente a “algo complicado”, “pesado” o “estresante”. Estas expresiones dan
cuenta de que la identidad estudiantil no es fija, sino que se construye de manera dinamica a

partir de las vivencias y valoraciones que los propios sujetos elaboran sobre su experiencia.

En este mismo entramado, y desde la teoria de campo de Lewin (Villamizar, 2024),
el grupo puede entenderse como una totalidad dindmica donde las conductas individuales
estan interrelacionadas. Esto se observo en la distribucion espacial del patio (24 de noviembre
de 2025), donde los estudiantes se organizaban en distintos subgrupos seguin sus intereses,

generando espacios de interaccion mas flexibles que los del aula. Esta organizacion
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espontanea favorece la comunicacion y permite formas de relacion menos mediadas por la

estructura institucional.

En coherencia con lo anterior, el humor y el juego emergen como dimensiones
centrales en la forma en que el estudiantado experimenta y significa su vida escolar. Durante

’

actividades como “conejeras y conejos” o la elaboracion de dibujos, las interacciones
estuvieron atravesadas por la risa, las bromas y la resolucion colectiva de confusiones. Como
sefiala Calleja (2024), el caracter ludico facilita la socializacion, reduce tensiones y permite
a los participantes explorar sus capacidades dentro de un entorno socialmente aceptado. En
este sentido, el juego no solo cumple una funcién recreativa, sino que se configura como un

espacio de construccion de vinculos, organizacion colectiva y apropiacion del entorno

escolar.

En relacion con ello, la dindmica de pares también revela una fuerte presencia de
habilidades socioemocionales y formas de apoyo mutuo. Durante las intervenciones del 21
de noviembre de 2025 y el 23 de enero de 2026, se observaron situaciones en las que
estudiantes acompafiaban a sus compafieros, ya fuera ofreciendo apoyo emocional o
colaborando en la resolucion de actividades académicas. Estas préacticas son consistentes con
lo planteado por Calleja (2024), en tanto el trabajo colaborativo y el juego favorecen la

empatia, el compromiso y la participacion activa dentro del grupo.

No obstante, estas mismas dindmicas también ponen en evidencia tensiones que
atraviesan la experiencia escolar en relacion con la inclusion. Tal como advierte Calleja
(2024), persiste una deuda en torno a la incorporacion plena de la diversidad humana, lo cual
se hace visible en momentos donde emergen formas de diferenciacion. Un ejemplo de ello
se observo el 20 de febrero de 2026, cuando, durante una actividad de conformacion de
equipos mediante capitanes, dos estudiantes con discapacidad fisica fueron seleccionados al
final. De manera complementaria, en la entrevista con la Profesora D se identifica una logica
similar cuando sefiala: “Los puse, ;jno?, mezclados. Este... igual los fui este separando. Nada
mds hicimos dos equipos y esos equipos pues ya, por ejemplo, a los otros chicos que a lo
mejor se les dificulta la parte de la motricidad pues los ponen a lo mejor a pintar, que es

algo” (comunicacion personal, 20 de febrero de 2026).
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Estas situaciones evidencian que, aun en contextos donde se promueve la participacion y el
trabajo colectivo, persisten criterios implicitos que organizan la inclusiéon de manera

diferenciada, reproduciendo jerarquias en funcion de las capacidades percibidas.

Sin embargo, los momentos de diferenciacion detectados, tal como como la exclusion
inicial de estudiantes mujeres o la seleccion tardia de estudiantes con discapacidad, subrayan
que la inclusion no es un estado estatico, sino un proceso que requiere de una intervencion
docente estratégica y reflexiva. Siguiendo a Lewin (Villamizar A. 2024), es necesario que el
investigador-docente se involucre para modificar las normas del grupo, ya que solo cuando
cambian las actitudes colectivas se logran transformar las conductas de segregacion en
habitos de solidaridad. En tultima instancia, fomentar el caracter lidico y la toma de
decisiones en equipo no solo reduce la timidez, sino que otorga a los estudiantes la “mayoria
de edad” social, permitiéndoles reconocer sus propias potencialidades y las de sus pares

dentro de un entorno de respeto y pluralidad cultural.

Ahora bien, al complejizar este andlisis y considerar las relaciones de poder que
atraviesan estas interacciones, la violencia simbolica se entiende como un proceso donde una
clase dominante busca interiorizar su propia forma de entender el mundo a un grupo (McKay
Levy, 2023). Este fendmeno suele camuflarse bajo la apariencia de normalidad cultural o
social, ejerciendo una presion que no requiere de fuerza fisica para ser efectiva. Esta dindmica
de poder se infiltra en el lenguaje y en las interacciones escolares, consolidando un sistema
social donde las oportunidades no son iguales para todos. Un ejemplo de como esta estructura
se manifiesta en la realidad escolar fue algo observado el 05 de diciembre del 2025 pues, se
acerco una alumna llamada MG, quien comenz6 a relatarnos algunas experiencias personales
relacionadas con situaciones de bullying. Nos explico que en su escuela anterior se burlaban
de ella por su forma de hablar y por una condicién fisica de su madre, lo que finalmente
provoco su cambio de institucion. Sefiald que en la escuela actual los docentes intervienen
cuando ocurren burlas, aunque mencion6é que estas ain se presentaban. Desde la teoria
sociologica de Bourdieu (en Giovine, M. A. & Barri, J. 2024), este rechazo a su ser es una
agresion a su habitus. Cuando el entorno se burla de estas disposiciones naturales del
individuo, esta ejerciendo una coaccion que se vuelve tan cotidiana que la persona dominada

termina por aceptar esa jerarquia de manera inconsciente.
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Esta problematica se vuelve todavia mas compleja cuando la estigmatizacion cruza
la puerta del hogar, pues en la conversacion con MG también se hablé de su entorno familiar,
nos comentd que en ocasiones sus propias hermanas y algunos sobrinos se burlan de ella por
su forma de hablar y pertenecer a USAER, situacion por la que ella expresd malestar. En este
punto, la mencion a USAER deja de ser una referencia a un apoyo educativo para convertirse
en una etiqueta que limita la percepcion que MG tiene de si misma y de sus capacidades. La
violencia simbdlica se hace presente a través de estas creencias y burlas familiares que
mantienen a ciertos individuos en una posicion de inferioridad. Este tipo de opresion afecta
directamente la facultad de las personas para proyectar cambios o desear una vida mejor, ya

que se les imponen “sentidos comunes” que restringen su autonomia (Mc Kay Levy, 2023).

Para que cualquier proyecto de acompafiamiento sea transformador, es necesario
fomentar una toma de conciencia critica que permita a las personas identificar y cuestionar
estas estructuras de poder. El reto es transformar esas percepciones internalizadas y construir
un capital simboélico nuevo que devuelva el valor a las identidades y précticas culturales que

han sido historicamente menospreciadas.

De manera articulada con lo anterior, y profundizando en estas relaciones de poder,
el entorno escolar no es un espacio neutro, sino un escenario donde se despliegan constantes
procesos reclasificatorios que catalogan a los individuos de manera degradante. Como
sefalan Bialakowsky et al. (2022), estas etiquetas no parten de una clasificacion originaria,
sino que son el resultado dindmico de tensiones y negociaciones de poder entre quienes

imponen la norma y quienes son sefialados por ella.

Desde la perspectiva de Becker (2009), la desviacion no es una cualidad intrinseca de
las conductas, sino el resultado de un proceso social de definicion y etiquetamiento. En este
sentido, las normas no son universales ni neutrales, sino construcciones sociales impuestas
por grupos con mayor poder, quienes establecen qué comportamientos deben considerarse
aceptables o inaceptables. Asi, la desviacion no radica en la accion misma, sino en la reaccion
social que suscita. Desde esta perspectiva, el control social adquiere un caracter arbitrario y
desigual, ya que no todos los individuos tienen la misma probabilidad de ser etiquetados
como “desviados”, siendo los grupos en situacion de vulnerabilidad los mas susceptibles de

ser definidos y tratados como outsiders.
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En la escuela, el uso de categorias institucionales como “USAER” opera como un
mecanismo de etiquetamiento que segmenta las capacidades y expectativas sobre los
estudiantes. Esto se observa cuando la pertenencia a este grupo condiciona la complejidad de
las tareas asignadas, pues la profesora D menciona que “las tareas pues de investigacion,
hay unos que nada mas hacen una investigacion pequeria que son los chicos que estan luego
con USAER” (comunicacion personal, 20 de febrero de 2026). Esta practica puede
consolidar que la etiqueta de “chico o chica de USAER” se convierta en el rasgo determinante
de la identidad social, eclipsando otras habilidades. Incluso ante un desempefio sobresaliente,

la etiqueta diagndstica permanece como el marco de referencia ineludible, como cuando la
Maestra D sefiala: “De hecho tengo a mi alumno que es, este autista y hace unos dibujos

tremendos. ;No? es muy inteligente, ha hecho sus lineas del tiempo y él, bueno, pues su nivel
de autismo pues es tipo uno, pero su nivel de trabajo pues es muy bueno” (comunicacion

personal, 20 de febrero de 2026).

Aqui, segun Goffman (en Bialakowsky et al. 2022), el individuo debe gestionar su
apariencia consciente de que su atributo, el autismo, produce un descrédito que pone en duda

su consideracion plena frente a los “normales”.

La imposicion de etiquetas suele provenir de actores que, desde esta perspectiva,
impulsan normativas que distinguen entre lo aceptable y lo desviado, reforzando asi
dindmicas de clasificacion social. En este caso, la mirada docente reclasifica
comportamientos bajo términos de “rezago” o “conducta”, reforzando la distincion entre
quienes cumplen la norma y quienes no: “/os chicos de USAER no nada mas son por alguna
discapacidad, es pues por... no sé, una situacion de conducta, etcétera, a lo mejor de rezago
o cualquier situacion” (Maestra D. Comunicacion personal. 20 de febrero de 2026). Al
observar como se asignan las tareas segin la pertenencia a USAER o como se delimitan las
expectativas sobre un estudiante con autismo, se percibe el que la existencia misma del sujeto
es reducida a su diagnostico o a sunivel de “rezago”. Esta reificacion transforma al estudiante
en un objeto de intervencion clinica o administrativa, estableciendo un estatus que eclipsa
cualquier otra cualidad personal, que priva al sujeto de participar en actividades consideradas

legitimas dentro de la comunidad escolar.
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Cuando la autoridad solicita una observacion especifica basada en estas etiquetas, se
activan procesos de estigmatizacion que separan radicalmente al cuerpo estudiantil. Esta
dindmica genera una reclasificacion, donde se priva de otras formas de participaciéon como
se observo el 05 de diciembre del 2025, durante una actividad de la semana de sensibilizacion
respecto a la discapacidad, donde la docente de USAER hizo un comentario sobre un grupo,
llamandoles los ‘més destrampados’ o inquietos de la escuela, por lo que se nos solicitd
observar con atencion su comportamiento. Aqui se establecen fronteras rigidas entre lo
normal y lo desviado, lo cual se manifiesta cuando se pide observar con atencion a los
alumnos mas “destrampados” o inquietos. Este control publico de la informacién social no
solo genera segregacion, sino que impone un proceso de estigmatizaciéon en el que el
estudiante debe aprender a gestionar su estigma frente a un publico que ya lo ha categorizado

como una amenaza o una insuficiencia.

Las etiquetas también se disputan horizontalmente en el espacio publico de la escuela.
Goffman (en Bialakowsky et al. 2022) senala que la relacion con el grupo de pares esta
marcada por tensiones entre el reconocimiento y el rechazo a ser categorizado de forma
degradante. Cuando una etiqueta es impuesta sin consenso, surge un desgarramiento
interaccional, como se registro el 23 de enero del 2026 , pues hubo un conflicto entre los
estudiantes, donde un par de chicos se quejaron de que compaieras les impusieron el rol de
‘bullies’ sin consenso, aqui se advierte que los estudiantes no son receptores pasivos de estos
rétulos; la queja de los alumnos ante la imposicion del rol sin consenso representa una lucha
activa por el reconocimiento y una resistencia al desgarramiento interaccional que produce

una etiqueta no compartida.

Esta resistencia a las clasificaciones no so6lo se manifestd en interacciones
espontaneas, sino que fue abordada mediante una intervencion situada que busc6 materializar
y tensionar estos procesos. Se realizé una actividad donde la consigna consistio en plasmar
las etiquetas recibidas a lo largo de la trayectoria escolar y, al reverso, las emociones
vinculadas a estas (ver Imagen 3). La construccion posterior de un collage colectivo (ver
Imagen 4) funcioné como una representacion visual del sistema de clasificacion escolar

donde, como sefialan Bialakowsky et al. (2022), se despliegan procesos que catalogan a los
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individuos, conviviendo aqui términos como “inteligente” con categorias de profundo

descrédito como “retrasado”.

IMAGEN 3.

El ejercicio permitio que el control de la informacion social dejara de ser un peso individual
para convertirse en un objeto de anélisis grupal. Durante el proceso, las dudas de los alumnos
sobre qué palabras constituian una etiqueta demostraron que el etiquetamiento es un proceso
dindmico de negociacidon y no una categoria fija. Asimismo, la emergencia de sentimientos
de soledad o tristeza asociados a estos rotulos permitié confrontar la reificacion del
estudiante; al nombrar el malestar, el sujeto deja de ser un objeto de intervencion para
reconocerse como un ser afectado por el lenguaje. En ultima instancia, siguiendo a Goffman
(en Bialakowsky et al. 2022), la visibilizacion de estas palabras en el collage permitié una
desnaturalizacion de los atributos que producen descrédito, transformando el escenario de

reclasificacion en un espacio de reconocimiento mutuo y resistencia horizontal.
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IMAGEN 4

Por otro lado, la presencia del lenguaje clinico en el discurso estudiantil muestra como las y
los estudiantes buscan nexos de sentido para interpretar sus propias experiencias de
menosprecio y dotarlas de un sentido colectivo. En este marco, resulta significativo que,
durante el rally del dia 5 de diciembre del 2025 se escucharon comentarios espontaneos de
algunos estudiantes relacionados con diagnosticos o condiciones personales. Uno de ellos
mencion6 que percibia que habia muchas personas con hiperactividad, y posteriormente
comentd que ¢l mismo era ‘disléxico’, lo cual llamo nuestra atencion respecto a la presencia

del lenguaje clinico dentro del entorno escolar.

No obstante, mas que afirmar una internalizacion del lenguaje clinico, este tipo de
enunciaciones abre sentido a que el uso de estas categorias podria no remitir a un
conocimiento clinico formal, sino a una apropiacidn parcial o situada, que opera como un

recurso para interpretar la experiencia propia dentro del espacio escolar.

A partir de la evidencia recolectada, se hace visible que la escuela opera como un
espacio donde las dinamicas de clasificacion y reclasificacion atraviesan de manera constante
la experiencia estudiantil. En este contexto, las categorias institucionales no funcionan
unicamente como herramientas de apoyo, sino también como mecanismos que inciden en el
reconocimiento intersubjetivo, delimitando formas de participacion, expectativas y modos de

relacién entre los sujetos.

En este marco, el hecho de que las y los estudiantes recurran a conceptos de caracter

clinico para nombrarse a si mismos da cuenta de la necesidad de construir sentidos
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compartidos que les permitan comprender su experiencia dentro del espacio escolar. Sin
embargo, este proceso se configura como profundamente ambivalente: si bien posibilita la
visibilizaciébn y articulacion de experiencias personales, también puede implicar la

reproduccion de las mismas categorias que organizan la diferencia en términos jerarquicos.

De este modo, las experiencias analizadas muestran que la cultura de inclusion no se
vive de manera lineal ni homogénea, sino como un proceso atravesado por tensiones entre
integracion, diferenciacion y reconocimiento. Si bien las estrategias institucionales buscan
ampliar las posibilidades de participacion, estas conviven con practicas que continian

reproduciendo distinciones y desigualdades en la vida cotidiana escolar.

Sin embargo, lejos de situarse como sujetos pasivos frente a estas condiciones, las y
los estudiantes despliegan formas de agencia que se expresan en el apoyo mutuo, la
significacion y resignificacion de experiencias y la construccion de vinculos significativos.
Estas acciones evidencian su capacidad para interpretar, negociar y reconstruir su realidad,
incluso en contextos atravesados por logicas de clasificacion, mostrando que la experiencia
escolar no solo se recibe, sino que también se produce activamente en la interaccion

cotidiana.
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5. Discusion y reflexiones finales

El material empirico analizado permite sostener que la inclusion en la Telesecundaria “Rafael
Ramirez” no se configura como un estado consolidado ni como el resultado directo de la
implementacion de politicas educativas, sino como un proceso situado, relacional y
atravesado por tensiones. Mas que una condicion alcanzada, la cultura de inclusién emerge
como un campo en disputa donde convergen discursos institucionales, practicas pedagogicas
y experiencias cotidianas que configuran —de manera siempre inacabada— las posibilidades

de participacion de las y los estudiantes.

En relacion con la pregunta de investigacion, se observa que dichas experiencias son
profundamente ambivalentes. Por un lado, existen esfuerzos orientados a favorecer la
participacion, como adaptaciones curriculares, apoyos diferenciados y el acompafiamiento
de instancias como USAER. Sin embargo, estas practicas continiian organizandose en torno
a criterios implicitos de normalidad que operan como parametro para definir qué se considera
un aprendizaje adecuado, un ritmo esperado o una forma legitima de participacion
(Canguilhem, 1966; Baquero, 2020). En este sentido, las politicas inclusivas muestran
alcances acotados en términos de transformacion estructural: si bien amplian recursos y
dispositivos de atencion a la diversidad, no logran desarticular las l6gicas de normalizacion
que estructuran la vida escolar. Cuando su implementacion es predominantemente vertical,
tienden a traducirse en estrategias operativas —como adecuaciones curriculares— sin

cuestionar los supuestos que definen qué es aprender o qué significa “ser un buen estudiante”.

Un elemento transversal es que la diferencia —especialmente cuando se asocia a la
discapacidad— continua interpretandose en funcion de un parametro normativo. Esto abre
una linea de reflexion en torno al modelo social de la discapacidad, el cual propone desplazar
el foco del individuo hacia las barreras del entorno (Oliver, 1988; Shakespeare, 2008). No
obstante, en la practica observada persisten lecturas que ubican la dificultad en el sujeto, aun
cuando se implementen apoyos. De este modo, la discapacidad no aparece como una
condicién excepcional, sino como un efecto de sistemas que miden, clasifican y posicionan
a los estudiantes segun criterios de lo esperable. Asi, todos los sujetos quedan potencialmente
expuestos a dindmicas que pueden colocarlos en desventaja, especialmente en contextos

atravesados por desigualdades estructurales.
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En este escenario, las y los estudiantes no son unicamente receptores de estas
dindmicas, sino sujetos sociales con capacidad de reflexividad y accion. A través de sus
interacciones cotidianas, identifican formas de violencia —simbdlica, pedagodgica o
relacional— y, en algunos casos, despliegan estrategias para tensionar y reconfigurar las
jerarquias escolares, cuestionando la figura del “estudiante ideal” y construyendo formas

propias de habitar el espacio educativo.

En continuidad con lo anterior, incorporar la nocion de experiencia permite desplazar
el analisis hacia la manera en que las y los estudiantes viven, interpretan y significan estas
dinamicas en su cotidianidad. Desde esta perspectiva, la participacion escolar no es
homogénea ni lineal, sino un proceso activo de interpretacion mediante el cual los sujetos
construyen sentidos sobre su lugar en la escuela (Giovine & Barri, 2024; Pavez & Sepulveda,
2019; Dubet, 2010). Esto resulta clave, pues permite evidenciar que las experiencias
estudiantiles no se organizan necesariamente en torno al lenguaje institucional de la
inclusion, sino a partir de preocupaciones, afectos, vinculos y practicas situadas que

responden a su vida cotidiana.

Asimismo, la evidencia empirica muestra que la agencia estudiantil no se limita a
acciones explicitamente contestatarias, sino que también se manifiesta en formas sutiles de
la vida diaria, como el apoyo entre pares, el uso del humor o la resolucion colectiva de
problemas. Estas practicas no solo fortalecen los vinculos comunitarios, sino que generan
margenes de autonomia dentro de estructuras institucionales que continuan siendo, en

muchos casos, rigidas (Calleja, 2024; Villamizar, 2024).

La experiencia de campo implicd, ademds, confrontar los limites de los marcos
teoricos revisados. Mas que aplicar categorias predefinidas, el trabajo etnografico exigio
atender a la complejidad de la vida escolar. En este sentido, los hallazgos refuerzan la
pertinencia del modelo social de la discapacidad, al mostrar que las barreras no son inherentes
a los sujetos, sino que emergen de practicas, discursos y estructuras que delimitan quién es
considerado funcional o productivo (Oliver, 1988; Shakespeare, 2008). Este sefialamiento
implica reconocer que la discapacidad no es ajena a la experiencia humana, sino una

posibilidad inscrita en ella.
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Las experiencias escolares se encuentran atravesadas por relaciones de poder que
inciden en la manera en que los sujetos se perciben a si mismos y a los otros. La presencia
de etiquetas institucionales y sociales no solo organiza expectativas, sino que impacta
directamente en los procesos identitarios, generando tensiones entre reconocimiento y
estigmatizacion (McKay Levy, 2023; Bialakowsky et al., 2022). En este marco, la diferencia

puede operar simultaneamente como recurso de sentido y como mecanismo de exclusion.

Asimismo, el trabajo de campo permitié observar que, en el contexto mexicano, la
discapacidad no opera de manera aislada, sino que se entrecruza con otras desigualdades
estructurales. En contextos periféricos, las carencias materiales y la falta de infraestructura
configuran entornos que, por si mismos, producen exclusion. De esta manera, no solo se
“discapacita” a quienes portan una condicion especifica, sino también a quienes no logran
ajustarse a una norma que, en la préctica, resulta inalcanzable para amplios sectores de la

poblacion.

En cuanto a las limitaciones metodologicas, la investigacion se centré en una sola
institucion, lo que restringe la posibilidad de generalizar los hallazgos, aunque permitié un
andlisis profundo y situado. Asimismo, las condiciones del campo —como el desfase entre
calendarios, la reduccion de sesiones y la imposibilidad de completar la fase de devolucion—
limitaron el alcance de algunos procesos colectivos. El acceso restringido a diagndsticos
formales orientd el analisis hacia significaciones colectivas mas que individuales, lo cual, si
bien enriquecid la comprension compartida, acotd el seguimiento de trayectorias particulares.
Por otro lado, el rol ambiguo de nosotras como investigadoras —pues en ocasiones s€ nos
asumié como “maestras”— influy6d en las dinamicas de interaccion, pero también abrid

espacios no previstos de participacion y didlogo.

En relacion con las implicaciones, los hallazgos invitan a cuestionar la l6gica de
hiper-especializacion en la atencion a la diversidad. La centralidad del diagndstico puede, en
algunos casos, reforzar procesos de segregacion, por lo que resulta necesario desplazar el
énfasis hacia la transformacion de las practicas escolares en su conjunto (Booth y Ainscow,
2016). Esto implica fortalecer la articulacion entre docentes y especialistas de USAER desde

esquemas de colaboracion mas horizontales.
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En el ambito de las politicas publicas, se evidencia la necesidad de superar enfoques
centrados en el cumplimiento administrativo. Si bien programas como USAER representan
avances importantes, su impacto es limitado cuando operan como dispositivos aislados
dentro de sistemas que no han sido transformados estructuralmente. Por ello, resulta
indispensable apostar por politicas que contemplen inversion en infraestructura, formacion

docente continua y atencion a las desigualdades territoriales.

Para futuras investigaciones, sugerimos ampliar el nimero de contextos estudiados,
incorporar de manera mas sistematica las voces de estudiantes, familias y docentes, y
profundizar en enfoques interseccionales que eviten reproducir miradas adultocéntricas o

capacitistas.

Finalmente, este trabajo constituye un llamado a problematizar las practicas
cotidianas que reproducen la exclusion y a avanzar hacia la despatologizacion de la
diversidad. Reconocer que todos los sujetos estan potencialmente expuestos a dindmicas de
clasificacion implica asumir una responsabilidad ética en la construccion de entornos mas
habitables. En este sentido, la inclusion no puede reducirse a la incorporacion formal de los
estudiantes, sino que requiere del reconocimiento efectivo de su agencia, de sus experiencias

y de sus multiples formas de ser y estar en la escuela (Dubet, 2010; Giovine & Barri, 2024).

Al concluir este recorrido, se hace evidente que las significaciones que las y los
estudiantes construyen en torno a la inclusion no derivan Unicamente de los discursos
institucionales, sino de un proceso cotidiano en el que estos son apropiados, reinterpretados

y, en ocasiones, tensionados desde la experiencia misma.
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