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La escuela contemporanea se presenta a si misma como un
espacio de inclusidn, igualdad y reconocimiento; sin embargo,
en su vida cotidiana persisten mecanismos de exclusion,
segregacion y discriminacién que configuran formas
especificas de violencia contra las nifieces subalternizadas. La
autora y el autor exploran las tensiones que emergen en la
articulacion de nociones como relaciones de poder, coercion,
violencia simbolica, subalternidad y otredad, en didlogo con
aportes de la filosofia, el psicoanalisis y la teoria critica.

Inspirado en las reflexiones de Foucault, Fanon, Zizek,
Spivak y otras obras que complejizan una lectura de la
realidad escolar, el texto analiza como la escuela produce
categorias, jerarquias y mecanismos de separacion que afectan
especialmente a las nifieces con discapacidad. A través de
relatos etnograficos y reflexiones criticas, la obra configura
ademas una mirada ontolégica que cuestiona las relaciones de
poder desde las cuales se configura la nocion de otredad.

Mas que estudiar unicamente practicas pedagogicas, este
libro interroga las formas mediante las cuales ciertas exis-
tencias son convertidas en presencias minimizadas, apartadas
o negadas dentro de la vida escolar.

Alejandra Torres Ledn es Doctora en Ciencias Sociales y
Rigoberto Martinez Escarcega es Doctor en Educacion; en
este libro, sus perspectivas dialogan en torno al poder, la
inclusion y la subalternidad.
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Frente a la moneda corriente del individualismo y su cre-
ciente masificacion como despolitizacion y fragmenta-
cion de un sentido humano, apostamos por repensar la
critica como creacidn y recreacion de nuevos e inéditos
valores y potencias de insurreccidén poética social. Es im-
portante inventariar e inventar otras cartografias de los
suefios y ensofiaciones de nuestras realidades; abrir el
presente a su presencia infinita, a su donacién y condo-
nacion de apertura finita-transfinita. De ahi la exigencia
de replantear el pensamiento critico en plural, al margen
y con minusculas, descentrando la urdimbre de sentidos.
La coleccion pensamientos criticos convoca a la formacion
de un campo abierto de problematizaciones e interpela-
ciones sin otro fin que el rearme de la critica como po-
tencia de creacion multiple y multiplicada. El proyecto
va tejiendo madejas de urdimbres textuales en una con-
temporaneidad problematica y convulsa. Sean todas las
personas, colectivos y creaciones criticas bienvenidas a
este dialogo compartido que sostiene nuestra existencia
como coexistencia solidaria y auténoma.
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INTRODUCCION

Rita Patifio naci6 libre. Sus ojos vieron al cielo por pri-
mera vez en la comunidad de Porochi, municipio de Uri-
que, en Chihuahua, México. La identidad de Rita se te-
j16 con hilos del pueblo raramuri. Como Rita era de pies
ligeros, sus pasos nunca dejaron de buscar la libertad.
Para encontrarla, Rita tuvo que correr entre las monta-
fias, caminar por los rios, cantar en ceremonias, bailar en
tesgliinadas, y acabar con la vida de un hombre que la
oprimia. Rita fue juzgada en su comunidad por todo
aquello, y, también, por todo esto, por lo otro y por lo
demas. Rita fue estigmatizada. La libertad que Rita pro-
fesaba resultd incomodar al pueblo entero, asi que deci-
di6 partir con su niflo a cuestas.

Lleg6 a un poblado cercano en donde la gente la reci-
bié como la desterrd el pueblo anterior: sentenciada.
Rita, cargando a su nifio en la espalda, buscé la forma
de sobrevivir y encajar en el nuevo lugar, pero nunca lo
logr6. Cansada de ser tildada de loca y peligrosa, Rita se
despojo de las cadenas que la asfixiaban. Hizo lo que
mejor saben hacer los pies ligeros: correr.

Rita recorri6 kilometros, exploro dias, camino climas,
anduvo temporadas, traspasd ecosistemas y atraveso
fronteras inventadas por los hombres poderosos y desal-
mados. Comia lo que encontraba, dormia donde podia
y observaba con sus 0jos negros de profundo bosque la
orilla de los dias. Rita se aligerd los pies; sus pasos se
detuvieron, en 1983, en un templo religioso en Kansas,
Estados Unidos. Ahi fue donde la pesadilla se volvid
realidad. La libertad de Rita fue perseguida, acorralada
y encarcelada.

El pretexto fue lo de menos ;psicosis? jesquizofrenia?
(locura? jQué mas da! La identidad de Rita, junto con su
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luz de magia raramuri, fue patologizada. Por decision de
la corte, Rita fue recluida contra su voluntad en un hos-
pital psiquiatrico porque, segun los médicos, “represen-
taba un peligro para si misma”. Los sintomas fueron
multiples, variados y suficientes. Algunas de las pruebas
que se utilizaron como argumento para recluir a Rita
fueron la imposibilidad de establecer comunicaciéon con
ella, la inexplicable superposicion de faldas, la irracional
forma de recorrer el patio del hospital psiquiatrico en
circulos y la insistente mania de canturrear palabras in-
comprensibles.

Lo tnico que nos pueden amputar para que dejemos
de ser nosotras mismas, es la memoria. Rita lo sabia, asi
que nunca dejo de intentar recordarse a si misma: can-
taba, bailaba, caminaba y se volvia una fiera cuando asi
lo necesitaba.

Pero pasaron los afios y la medicalizacidn psiquidtrica
hizo de las suyas. El tratamiento excesivo con antipsico-
ticos de alta potencia acabo por desorientar a Rita. Los
efectos secundarios derivaron en una posesion iatrogé-
nica manifestada por bradicinesia, discinesia tardia, es-
tepaje y parkinsonismo artificial. Si los prejuicios de su
comunidad no la enfermaron, los medicamentos de los
gringos acabaron con ella. La libertad de Rita fue mu-
riendo de a poco. Doce afios paso Rita recluida viendo
morir su libertad y difuminar su identidad.

Cuando un grupo de abogados, antropdlogos y psico-
logos se enteraron de Rita, comenzaron los tramites para
su liberacion. Rita regres6 a Chihuahua con la piel mas
clara por falta de sol, el cabello blanco por el paso del
tiempo y un aro azulado alrededor de sus ojos negros por
las huellas de la edad. Su piel de bronce se despint6 de
sol, sus ojos perdieron la oscura profundidad del bosque
y se tifieron de azul cielo, porque era el color de la tnica
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libertad que Rita podia percibir desde el interior de la
carcel psiquiatrica.

Cuando su familia la recibi6 en la ciudad de
Chihuahua la escucharon cantar. Rita tarareaba dia y
noche cantos funebres de su comunidad raramuri. Rita
le cantaba a su libertad, su libertad muerta. Tal vez el
unico momento de libertad que Rita Patifio conoci6 fue-
ron sus pasos ligeros alcanzando el horizonte. Rita fue
una auténtica pies ligeros. Fueron tan livianos sus pies que
nunca se dejaron atrapar por nada ni por nadie. Pero la
libertad incomoda, y la felicidad, cuando es ajena, es-
torba.

Rita fue privada de su libertad por ser mujer, fue en-
cerrada por ser indigena, fue juzgada por ser indepen-
diente, fue sefialada por su vestimenta, fue condenada
por ser digna, fue encarcelada por ser ilegal y fue medi-
calizada por ser rebelde. El poder castigd a Rita por su
osadia.

Los sefialamientos, los estigmas y los castigos son
ejercicios autoritarios para hacer prevalecer el orden. Es-
tos mecanismos de control se ejercen con diversos nive-
les de intensidad que van desde la coercion a la persua-
sion. Aunque estos mecanismos son externos a quien los
padece, también los sujetos participamos (de forma cons-
ciente o inconsciente) en nuestra propia opresion.

Este trabajo es un esfuerzo por hacer visibles las rela-
ciones de poder en un contexto muy especifico: la vida
escolar. La cotidianidad de las escuelas esta cargada de
violencias explicitas y/o simbolicas. Asi como el alma
libre de Rita fue identificada, prescrita y castigada hasta
quedar marchita, las vidas de las nifieces subalternas
también sufren. En la escuela, las nifieces con discapaci-
dad son diagnosticadas, excluidas, discriminadas, segre-
gadas y normalizadas.

11
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Para mantener el rumbo de nuestra investigacion, fi-
jamos como punto de llegada un horizonte que nos per-
mitiera acercarnos a la respuesta de la interrogante:
¢ Como se configuran las relaciones de poder entre los grupos he-
gemonicos y los grupos subalternos en la cotidianidad de la vida
escolar? Los caminos que emprendimos para responder a
esta pregunta nos llevaron por los senderos de la obser-
vacion etnografica. Tomamos por campo a una escuela
primaria regular con un servicio de Educacién Especial,
ubicada en una colonia marginal de Ciudad Juarez,
Chihuahua, México. Para proteger la confidencialidad
de las personas e instituciones involucradas en este ejer-
cicio, utilizamos nombres ficticios; todo ello siempre en
el reconocimiento de que, aunque la peculiaridad perso-
nal le otorga especificidad a un acontecimiento, son las
causas estructurales las que forman nuestro foco de inte-
rés.

Del trabajo que realizamos, de nuestras discusiones y
nuestras concordancias, de Rita Patifio y de las nifieces
subalternas, aprendimos que la memoria no debe ser bo-
rrada, que la rebeldia es una manifestacion de dignidad,
y que la libertad se debe concebir —tal cual afirmo
Eduardo Galeano sobre la utopia— como un combustible
para caminar.

12



PROBLEMATICA TEORICA. PODER Y SUBALTERNIDAD

El poder, en tanto que no tiene existencia por si mismo,
debe abordarse como relaciones de poder. El poder
como objeto es una ficcidn, una entelequia ontoldgica.
La tnica forma de acercarse de forma concreta al poder
es en el terreno de su ejercicio, en los efectos que deja
sentir en el plano de la construccion ideoldgica de la
realidad (Zizek, 2001). Ahora bien, el poder no es una
simple relacion social, no es una interaccidon simbolica
entre personas o grupos sociales que cobra forma en el
plano de la voluntad. El poder es una relacion entre po-
siciones, entre agencias que son ocupadas de forma cir-
cunstancial por agentes que carecen de conciencia sobre
las relaciones que los conforman y que ellos mismos ha-
cen posible. Es comun confundir al agente con la agen-
cia; es decir, a las personas con la posicion que ocupan.
Los oprimidos no se subordinan ante el opresor, sino
frente a la posicion que ocupa el agente que se enviste de
opresor. Los subordinados no obedecen al maestro, al
gerente o al juez, sino a lo que representan. Todos cono-
cen a la persona que fue envestida con la figura de auto-
ridad, y saben que es una persona mediocre, carente de
talento; sin embargo, el respeto que inspira y que impone
no proviene de la persona sino de la agencia que ocupa.
La distincidn entre el agente y la agencia permite com-
prender el fendmeno por el cual un dia los subordinados
se inclinan frente al opresor, y, al dia siguiente, cuando
es destituido de su posicion, es despreciado y vituperado
por las mismas personas que lo reverenciaban. Esta dis-
tincion entre el agente y la agencia también permite com-
prender la relacion entre el saber y el poder. La palabra
no es valorada por la verdad que representa, sino por la
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posicidn politica que ocupa el agente que la pronuncio
(Foucault, 2001).

La tarea mas compleja en la lucha contra cualquier
tipo de opresion es identificar al enemigo. La lucha no
es contra la persona que ocupa la agencia de opresor. No
se trata de sustituir al agente en la agencia opresiva; tam-
poco se trata de que el oprimido ocupe el lugar del opre-
sor. Si la agencia opresiva se mantiene intacta, el opri-
mido suele ser mas agresivo cuando se convierte en opre-
sor. Tampoco se trata de defender a toda costa al opri-
mido, ya que generalmente el oprimido participa de
forma entusiasta y decidida en la opresion de los demas
oprimidos y en su propia opresioén. Los oprimidos se si-
guen comportando como oprimidos aun sin la presencia
del agente que ocupa la posicion del opresor. La lucha
contra la opresion no es contra el opresor y a favor del
oprimido, sino contra la relacién de opresion; contra la
logica que articula las relaciones opresivas de poder. Si
desaparece la relaciéon de opresion, se desvanece por si
mismo tanto el oprimido como el opresor.

Es importante reconocer que existen diferentes teorias
sobre el poder. En primer lugar, se encuentran las teorias
funcionalistas en donde el poder es visto como la capa-
cidad que tienen las personas para participar de forma
institucionalizada en la toma de decisiones (Parsons,
1974; Weber, 2001). El poder se reduce a la ocupacion
de los diferentes escafios del Estado. Asi, el poder se con-
centra de forma exclusiva en los funcionarios publicos.
Las teorias funcionalistas conciben al Estado como un
organo de regulacion social (Rousseau, 1993). Por lo
tanto, el poder que ejerce el Estado es la encarnacion de
una violencia legitima; es una violencia que esta encami-
nada a salvaguardar los intereses generales de la
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sociedad. Las teorias funcionalistas cosifican al poder, lo
convierten en un objeto que se adquiere, se transfiere y
se hereda. Cobra forma el fetichismo del poder; una re-
lacién social es reducida a un objeto sin vida, al cual se
venera como si fuera una deidad. Estas teorias sobre el
poder eliminan la contradiccidn, el conflicto; el poder se
concibe de forma exclusiva como el ejercicio unilateral
de la violencia institucional.

En segundo lugar, surgen las teorias marxistas donde
el poder es concebido en términos de conflicto, como
una expresion directa de la lucha de clases. El poder es
la capacidad de las diferentes clases sociales para objeti-
var sus intereses (Poulantzas, 1985). La clase explota-
dora quiere aumentar su ganancia a costa de las condi-
ciones salariales de la clase trabajadora, y, viceversa, la
clase obrera quiere mejorar sus condiciones de trabajo
mermando las ganancias del sefior capitalista. En tanto
que los intereses de las clases sociales son antagonicos,
el poder es la emanacion directa de este conflicto. Para
las teorias marxistas el poder es una relacion social con-
flictiva, que emerge, en ultima instancia, de los intereses
econodmicos de las diferentes clases sociales. El poder no
esta depositado en las instituciones del Estado, sino en
la lucha politica entre las diferentes clases sociales que
cobra forma tanto al interior como el exterior de las ins-
tituciones del Estado. El Estado, para las teorias marxis-
tas, es un aparato de represion y de inculcacion ideold-
gica al servicio de los intereses de la clase dominante
(Athusser, 1989). La principal debilidad de las teorias
marxistas es que reducen el poder a la lucha de clases,
dando forma a un esencialismo y a un determinismo eco-
nomicista.

En tercer lugar, se encuentran las teorias nominalistas
sobre el poder. Michel Foucault (1991) es uno de los

15



La perniciosa seduccion de la inclusion

principales representantes. El poder solo cobra forma en
tanto que es un ejercicio, una accion, una relacion social
que escapa a cualquier tipo de regularidad. El poder es
cotidiano, singular y concreto; atraviesa todas las rela-
ciones sociales. El poder no emana de las grandes insti-
tuciones sociales como el Estado, mas bien es el ejercicio
cotidiano y contingente de las relaciones de poder lo que
hace posible la existencia de las grandes instituciones so-
ciales. Nunca se presenta un ejercicio unilateral del po-
der sin resistencia. La dominacion y la resistencia son
elementos complementarios de las relaciones de poder.
El poder es concebido bajo la l6gica de la guerra. La po-
litica es la continuacién de la guerra por otros medios.
La principal debilidad de las teorias nominalistas es que
desdefan cualquier tipo de regularidad en la articulacion
de las relaciones de poder; terminan asumiendo de
forma dogmadtica un determinismo anti determinista
(Laclau & Mouffe, 2004). También desdefian los ele-
mentos externos que estan presentes en los procesos de
dominacién mas alld de la formaciéon de una subjetivi-
dad opresiva (Hardt & Negri, 2005). Por lo tanto, se cen-
tran en el estudio del sujeto y los procesos de sujetacion,
despreciando el papel que desempefian las grandes insti-
tuciones sociales en los procesos de dominacion.
Nosotros concebimos al poder como una configura-
cién sobredeterminada de relaciones entre posiciones
antagdnicas articuladas en torno a la dominacién y la
subordinacion. Es importante sefialar que la nocién de
sobredeterminacién hace referencia a un posiciona-
miento epistemologico. La sobredeterminacion es una
nocién teorica que procede del psicoandlisis (Freud,
2006a). Es una postura critica frente al determinismo
biologicista y frente al relativismo subjetivista. Para el
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psicoanalisis, las constelaciones neuroticas obedecen a
un conjunto de elementos: condiciones, causa especifica,
causas concurrentes y causa desencadenante. Las condi-
ciones hacen referencia a la herencia bioldgica, al tem-
peramento, que es necesario para que se presente la neu-
rosis, pero que no es suficiente por si misma para gene-
rarla. La causa especifica se refiere a la historia de la se-
xualidad infantil que tiene un caracter singular e irrepe-
tible y que dota de especificidad a la costelacién neuro-
tica. Las causas concurrentes son todos los elementos ac-
tuales (actividad sexual, condiciones laborales, situacién
econdmica, axiologia, entre otros) que participan en la
formacion de una constelacion neurotica. La causa des-
encadenante es cualquier causa concurrente que de
forma aleatoria detona un ataque neurético. Para la for-
macién de una constelacion neurdtica es necesario que
se presente esta ecuacion etioldgica. Ninguna causa tiene
capacidad por si misma para determinar de forma unila-
teral la formacién de una constelacion neurdtica.
Emerge la representacién de una ecuacion etioldgica de
articulacién multiple, que da forma a la sobredetermina-
cion (Freud, 2006a). Ahora bien, no todas las causas tie-
nen la misma participacion en la configuracion de la
neurosis. Mientras que las condiciones bioldgicas here-
dadas le aportan energia pulsional a la formacién de una
constelacidon neurdtica, la historia de la sexualidad infan-
til la dotan de singularidad y especificidad. La sobrede-
terminacion, como posicidon epistemologica, se opone a
toda perspectiva cartesiana que reduce los fendmenos a
una determinacion unilateral de causa y efecto. También
se opone a una representaciéon caotica del universo
donde todos los elementos tienen una participacién alea-
toria y, por lo tanto, imposible de definir. La sobredeter-
minacidén, mas bien, hace referencia a la configuracion
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de una totalidad compleja de articulacion multiple en
donde la regularidad y la singularidad son elementos
complementarios.

Las relaciones de poder, al igual que las constelacio-
nes neuroticas, son producto de una formacién hegemo-
nica sobredeterminada de articulacién multiple. Las re-
laciones de poder son la manifestacion concreta de una
sintesis de multiples elementos. Estan presentes las con-
diciones historicas que generaron una determinada for-
macion social con predominio de algin modo de pro-
duccion (feudalismo, capitalismo, socialismo, etc.), la
lucha de clases, las causas concurrentes y la causa desen-
cadenante. La lucha de clases es el nodo traumatico en
una formacion social con predominio del modo de pro-
duccion capitalista. El plusvalor, que es un valor exce-
dente que produce la clase trabajadora y que se apropia
la burguesia, es la base a partir de la cual cobra forma la
explotacion capitalista (Marx K. , 1993). La contradic-
cion central del capitalismo consiste en que la riqueza
generada por la clase trabajadora se la apropia la clase
no trabajadora. Mientras la clase trabajadora vive en
condiciones de miseria, la clase no trabajadora vive en
medio del lujo y el derroche irracional. La explotacion
en el capitalismo es un fendémeno invisible; se lleva a
cabo al interior del proceso de produccion. El hurto del
producto del trabajo est4 disfrazado de forma ideologica
con un discurso de “igualdad”, “libertad” y “fraterni-
dad”. Mientras en el feudalismo y el esclavismo el hurto
del producto del trabajo es un proceso abierto de violen-
cia de clase, en el capitalismo la produccion de plusvalor
es un proceso soterrado e invisible. La explotacion es el
nodo traumatico que da forma a la violencia estructural.
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Ahora bien, la lucha de clases no es un fenémeno em-
pirico, concreto, es, mas bien, un nodo traumatico, in-
aprensible y abstracto que da forma a lo Real reprimido
(Falade, 1980). Debe quedar claro que las relaciones de
poder no son un epifendmeno concreto de la lucha de
clases, sino que son, mas bien, la sintesis concreta de
multiples determinaciones. La lucha de clases le im-
prime especificidad y singularidad a las relaciones de po-
der. La lucha de clases es a una formaciéon hegemonica,
como la historia de la sexualidad infantil es a la forma-
cion de una constelacidén neurdtica. El nodo traumatico
le imprime singularidad al fenémeno, pero no tiene la
capacidad para generarlo por si mismo. Las relaciones
de poder contienen multiples elementos que dan forma
a la realidad, a lo cotidiano y a lo singular. La lucha de
clases es el elemento abstracto de la politica; en tanto que
las relaciones de poder son su manifestacion concreta.
Debe quedar claro que ningin elemento, externo o in-
terno, objetivo o subjetivo, tiene capacidad para determi-
nar de forma unilateral y mecénica a las relaciones de
poder. Pero también debe enfatizarse que la lucha de cla-
ses le imprime especificidad a las relaciones de poder. Se
rechaza tanto a las tesis marxistas que sostienen que los
intereses econdmicos determinan en ultima instancia a
las relaciones de poder (Athusser, 1989), como a las po-
siciones nominalistas que niegan cualquier tipo de regu-
laridad en las formaciones hegemonicas (Laclau &
Mouffe, 2004).

Las relaciones de poder deben remitirse, mas que a la
logica de la guerra, a la metéafora del sintoma. Las rela-
ciones de poder, al igual que el sintoma, son la manifes-
tacion desfigurada del nodo traumatico de lo Real
(Freud, 2006¢). Las relaciones de poder son la sintesis de
multiples determinaciones; son la expresidén concreta de
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una ecuacion etioldgica de articulacién multiple. Las re-
laciones de poder son la expresion sintomatica de la vio-
lencia estructural en el capitalismo.

Dado que el poder se concibe como una configura-
cion sobredeterminada de relaciones entre posiciones
antagdnicas articuladas en torno a la dominacién y la
subordinacion, en toda formaciéon hegemodnica deben
considerarse tanto los elementos externos, objetivos, que
constituyen al sujeto como sujeto-sujetado, asi como los
elementos internos, subjetivos, en donde el sujeto parti-
cipa en su propia sujetacion. Entonces, en toda relacidon
de poder estan presentes tanto la dominacion como la
subordinacion (Guha, 2019).

La dominacién, a su vez, se compone de coercion y
persuasion. La coercion es la manifestacion abierta de la
violencia, mientras que la persuasion es el campo en
donde opera la ideologia. La coercién y la persuasion
son elementos complementarios. Nunca se presenta un
proceso de dominacién sin la presencia de uno de los dos
elementos. Mas que de exclusiones se debe hablar de pre-
dominancia y alternancia (Athusser, 1989).

Por su parte, la subordinacion se compone, a su vez,
de colaboracion y resistencia (Butler, 2019). La colabo-
racion cobra forma cuando el oprimido participa en su
propia opresion. La colaboracion se puede presentar
como hegemonia o como goce. La hegemonia es un pro-
ceso por el cual los intereses de la clase dominante son
asumidos y defendidos por los grupos subalternos
(Gramsci, 1999). El goce es la expresion mas cruda de la
pulsion de muerte (Braunstein N. A., 2006); es una ten-
dencia autodestructiva presente en los grupos oprimidos;
es una ganancia de placer en el displacer (Lacan, 2005).
La resistencia, aunque parece contraria a la
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colaboraciéon, es una modalidad de subordinacién en
donde las practicas contestatarias terminan legitimando
la 16gica que articula las relaciones de poder (ZiZek,
2004). La resistencia, al igual que los fendmenos de
transferencia en el psicoanalisis, se puede presentar de
forma negativa o positiva (Martinez Escarcega, 2021).
La resistencia negativa es cuando las practicas contesta-
tarias desafian al ejercicio unilateral del poder, pero al
mismo tiempo fortalecen de forma directa la 16gica opre-
siva que pretenden enfrentar. La resistencia negativa se
puede manifestar como una ganancia secundaria de la
enfermedad (cuando una persona aprovecha de forma ci-
nica su condicién de enfermo). En cambio, la resistencia
positiva se manifiesta cuando las practicas contestatarias
enfrentan al ejercicio opresivo del poder, pero, al mismo
tiempo, legitiman de forma indirecta la 16gica opresiva
que las genero y que pretenden enfrentar. La resistencia
positiva, al igual que la actividad onirica, se convierte en
un medio de sublimacion que hace mas soportable el sis-
tema represivo (Freud, 2006b). En tanto que una contra
violencia no logre rebasar a la violencia que la genero, al
final de cuentas, termina asimilada a la légica del poder
(Fanon F. |, 1965).

Asi como la dominacidn esta articulada por la violen-
ciay la ideologia, la subordinacion esta articulada por el
conflicto y el deseo (Deleuze & Guattari, 2005). En tanto
que el objeto del deseo tiene un caracter traumatico, los
procesos por los cuales se construye una subjetividad
opresiva operan en el ambito de lo inconsciente. El ob-
jeto traumatico del deseo es el combustible que acicatea
de forma permanente la hoguera del conflicto y la con-
tradiccion.

La dominacién y la subordinacidn, el primer par de
opuestos, dan forma a la légica que articula las
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relaciones de poder. Estos elementos constitutivos de las
relaciones de poder tienen un caracter universal; es una
regularidad que estd presente en toda formacion hege-
monica. En contra parte, el segundo par de opuestos,
coercidn y persuasion, asi como colaboracion y resisten-
cia, es el campo en donde las relaciones de poder adquie-
ren un caracter concreto, contingente y singular. Asi,
pues, como lo muestra la hermenéutica analdgica
(Beuchot, 2022) en las relaciones de poder esta presente
lo universal y lo singular, lo abstracto y lo concreto, la
regularidad y la contingencia.

Hasta aqui parece que la l6gica del poder esta cerrada
a cualquier posibilidad de cambio, pues la misma resis-
tencia se reduce a una modalidad de subordinacion que
termina por fortalecer la logica opresiva (Zizek, 2001).
Sin embargo, de tanto en tanto presenciamos de forma
sorpresiva el estallido de rupturas sociales que hacen afi-
cos la logica del poder. A estos momentos de psicosis so-
cial en donde se destruye de forma radical el orden esta-
blecido, las denominamos rupturas politicas (Martinez
Escarcega, 2023). Las rupturas politicas son el producto
de la acumulacion de multiples contradicciones sociales.
Este fenomeno se puede explicar desde el plano ontoge-
nético en la formacion de la psique. Es claro que los me-
dios de sublimacién no son suficientes para descargar
toda la energia libidinal reprimida. Entonces, el ello fun-
ciona como un reservorio. Cuando se conjuga una serie
de elementos, a manera de ecuacidn etiologica, la ener-
gia libidinal acumulada explota y cobra forma un ataque
psicotico. Estos momentos de ruptura psiquica rompen
con la légica que articula el sistema represivo. Estos mo-
mentos de psicosis son inconscientes, estan fuera de la
voluntad. De igual forma acontece con los fendémenos
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sociales. Cuando en el inconsciente colectivo se acumula
una serie de contradicciones sociales estalla una psicosis
colectiva, una ruptura politica que pone en peligro la 16-
gica que articula las relaciones de poder. Los momentos
de ruptura politica son inconscientes; estan alejados de
la voluntad. Los grandes cambios sociales son producto
de la conjugacion sobredeterminada de multiples contra-
dicciones. Ahora bien, nada asegura que estos momen-
tos de ruptura politica no degeneren en una formacion
hegemonica mas opresiva. Las psicosis sociales pueden
ser la antesala para regimenes totalitarios y fascistas, o,
bien, pueden encaminarse a la construcciéon de imagina-
rios sociales auténticamente emancipadores. El rumbo
que tomen los grandes cambios sociales es el escaso y
fugaz ambito en donde cobra forma el reino de la volun-
tad. Por tanto, la voluntad, mas que ser el motor de los
grandes cambios sociales, es la brgjula y el timon que
permiten mantener el rumbo hacia un futuro menos des-
alentador.

Una vez expuestos los elementos tedricos que permi-
ten hacer visible la l6gica que articula las relaciones de
poder, es pertinente realizar un acercamiento a la nocion
de subalternidad. No se pueden comprender las relacio-
nes de poder sin antes reconocer que, para que existan
condiciones de dominacién y subordinacién, debe pre-
sentarse el antagonismo. Ya sea por condiciones mate-
riales o por efectos de la ideologia, los antagonismos son
un elemento que articula las relaciones de poder. Es im-
portante realizar una precision entre diferencia y antago-
nismo. La diferencia consiste en una identidad que no
afecta o impide la existencia de otra identidad; mientras
que el antagonismo consiste en el impedimento de la exis-
tencia identitaria de un grupo para asegurar la existencia
de otro (Laclau & Mouffe, 2004).
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Postulados similares aparecen en Gramsci (1999),
quien afirma, grosso modo, que los grupos subalternos,
son quienes padecen la toma de decisiones de los grupos
que forman parte de la élite. Asi, Gramsci distingue dos
grupos, por un lado, se encuentran los grupos hegemo-
nicos, que toman decisiones estructurales en una forma-
cion social; por otro lado, se encuentran las clases o gru-
pos subalternos que padecen esta toma de decisiones.

Dentro de los grupos subalternos existen diferencias
singulares. Para hacer visible algunas de estas diferen-
cias, se realizarda un acercamiento teOrico a tres grupos
subalternos: negritud, locura e indigenitud. Nos remiti-
mos, en primera instancia a los postulados de Aimé Cé-
saire (2006) y Franz Fanon (1965; 2009), quienes definen
la negritud como una categoria politica, cultural y onto-
légica que nombra la violencia historica de la racializa-
cion colonial. Esta propuesta afirma, ademas, la insur-
gencia de una identidad negada. La racializacidon se con-
forma de estrategias que minimizan, culpan, estereoti-
pan, cosifican, fetichizan y niegan la identidad negra me-
diante acciones y discursos coloniales.

Por otro lado, se encuentra la nocion de locura, abor-
dada por los estudios de Michel Foucault (1998; 1999;
2007), Ronald Laing (1964; 1978) y Thomas Szasz
(2023; 2019). La locura es una construccion historica
producto de practicas discursivas e institucionales que
consolidan un orden “racional” y disciplinario. Se trata
de cosificar, patologizar y encerrar una experiencia (0
forma de vida) mediante disciplinas como la medicina,
la psicologia, la psiquiatria y el derecho para medicali-
zar, excluir y dominar.

Finalmente, nos referimos a la nocién de indigenitud
que hemos construido con los aportes de José Carlos
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Mariategui (1991) y Tzvetan Todorov (2007). La indige-
nitud, un constructo histérico y politico, igual que la ne-
gritud, es producto del colonialismo; implica una con-
cepcion grupal negativa que se construye partiendo de
nociones como: la carencia, la subordinacion, la igno-
rancia y la exotizacion de los pueblos originarios. Frente
a esto, Maridtegui propone la reivindicacién del indio
mediante el rescate de la memoria y la reapropiacion de
la tierra, un elemento identitario que otorga especifici-
dad a este grupo subalterno.

Si bien, existen diferencias entre estos grupos, las
identidades de unos no afectan o impiden la existencia
de los otros; estos grupos —al igual que los feministas, los
ecologistas, las sexualidades disidentes, entre otros— son
diferentes, pero no antagdnicos.

Por tanto, concebimos a las relaciones de poder como
la manifestacion empirica de la construccion de la subal-
ternidad como producto de multiples contradicciones ar-
ticuladas en torno a la dominacion y la subordinacion,
la coercion y la persuasion, el conflicto y el deseo.
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EXCLUSION. EXISTENCIAS NEGADAS

La violencia, al igual que el poder, se ejerce (Foucault,
1999). La violencia adquiere diversas modalidades, in-
tensidades e implicaciones. La violencia es un ejercicio
que el soberano pone en acto con la intenciéon de mante-
ner el orden social. En la escuela, la violencia adquiere
formas especificas a las que vale la pena acercarse. En
este apartado se realiza un acercamiento a diversas mo-
dalidades de violencia que se pueden observar en la vida
escolar. La visibilidad de la violencia estd en funcion del
predominio, en los procesos de dominacion, de la coer-
cion o la persuasion. Es decir, cuando la coercion es ma-
yor, la violencia es mas visible; en cambio, cuando la
persuasion predomina, la violencia se vuelve invisible.
Asi, en este apartado se presentan diversas formas de
violencia escolar que se visibilizan o invisibilizan a partir
de su acercamiento a la coercion o a la persuasion como
modalidades de poder.

En primera instancia se encuentra la categoria de la
exclusion, en donde la coercion prevalece; en segundo
lugar, se presentan ejemplos de actos de segregacion, en
los que la coercidn es menor que en el caso anterior; en
tercer lugar, se muestran ejemplos de discriminacién es-
colar, en los cuales la coercion disminuye y los asertos
empiricos muestran destellos de persuasion; por ultimo,
se incluye la asimilacion en donde predomina la persua-
sion.

Pasamos, en primera instancia, a un acercamiento a
los actos de exclusion en la escuela. Estos actos represen-
tan la forma deliberada en que la escuela, como institu-
cion, configura formas de convivencia que niegan la par-
ticipacion de las nifieces con discapacidad. Vayamos a
un primer caso:



La perniciosa seduccion de la inclusion

La maestra Dalia se dirige al salon de la maestra Grecia.
Cuando sale del aula se comunica a la distancia con la maes-
tra Karina utilizando lenguaje de sefias. Le dice “sordo”.
Después entra en otro salén, y luego de un minuto sale nue-
vamente y se dirige al salon de la USAER.

—Son los nifios de la otra vez. Son sordos —le dice la
maestra Dalia a la maestra Karina.

—Pero si ya no los van a dejar entrar —dice la maestra
Karina a la maestra Dalia.

—Pues ya sé, pero vieras la carita de los niflos. Me mira-
ban con unos ojotes cuando la seflora estaba hablando. Es
que dice la sefiora que ya fue a varias escuelas y que no se los
aceptan si no hay USAER —Ila maestra Dalia trae un papel
con anotaciones—. Mira, ella vivia en una colonia por alla
por Los Portales o no sé donde, y luego se vino para aca. Y
en la escuela donde estaban sus hijos si habia USAER, pero
lo cerraron. Dice que ya fue a tres escuelas y le dicen que no.

“Son los niflos de la otra vez”. No era la primera vez que
se presentaron en esta escuela; evidentemente, la pri-
mera vez no se acepto su ingreso; la familia toco las puer-
tas de otras tres instituciones, pero nunca les permitieron
entrar. Desconocemos la causa; pudo ser la falta de es-
pacios, la falta de personal “capacitado”, una dificultad
administrativa, un periodo fuera de tiempo, la condicion
de los nifios; no importa el motivo, el resultado es el
mismo: los nifios no entran. La escuela excluye; no se
trata de una decision personal. La exclusion se produce
en el entramado de las relaciones sociales institucionali-
zadas. Es la escuela, como institucion, la que se encarga
de negar la presencia y la participacién de nifieces con
discapacidad. Para que la institucion escolar esté en po-
sibilidades de conferirse un poder positivo (Foucault,
2006), recurre a mecanismos de jerarquizacion que le
permiten hacer visibles las “diferencias” como pretextos
para legitimar la exclusion.
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La discapacidad representa el pretexto perfecto para
que la escuela niegue posibilidades de inclusion. En la
escala jerarquica organizada por la escuela, las nifieces
con discapacidad se encuentran en una posicion inferior
al resto de las nifieces. Esto representa el argumento per-
fecto, no s6lo para entorpecer, sino ademas para negar el
ingreso y la participacidn de estas nifieces. Veamos otro
caso de la vida cotidiana:

De camino al bafio me encontré con Camila. Nos abraza-
mos. Luego retomé mi camino nuevamente. Camila se
qued¢ afuera del bafio. Cuando entré a uno de los cubiculos,
Camila se asomo por una rendija que hay entre la puerta para
platicarme que ella queria ensayar la escolta, pero el profe no
la dejé porque a ella “no le sale” (Comunicacion personal,
Diario de campo).

Ingresar a la escuela puede tomarse como un triunfo
para las nifieces subalternas, pero ingresar es solo el pri-
mer paso en una carrera llena de obstaculos. Ya adentro,
las nifas y los ninos deben cumplir con los requisitos que
la escuela impone para ser parte de las actividades.
Puede ser una dificultad motora, cognitiva, auditiva, vi-
sual, emocional o de cualquier otra indole, al final, la vi-
sibilizacidn de la “anomalia” no cesa. Camila quiere ser
parte de la vida escolar, pero “no le sale”. Por mas que
ella se esfuerce, no puede ser parte de la escuela; al me-
nos, no como a ella le gustaria. El deseo de participacion
de las nifieces con discapacidad se ve interrumpido, ne-
gado por la escuela. La escuela requiere que las nifieces
posean caracteristicas de cuerpos dociles. Es docil un
cuerpo que puede ser moldeado y dominado; es décil un
cuerpo maleable y manejable, un cuerpo susceptible de
perfeccionamiento, un cuerpo al que se le puede sacar
provecho (Foucault, 1999). El cuerpo de las nifieces con
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discapacidad es un cuerpo que se resiste a la normaliza-
cion. Esta resistencia pone en evidencia que los alcances
pedagogicos normalizantes del profesorado carecen de
estrategias suficientes para “corregir a los incorregibles”.
Cuando la escuela es incapaz de normalizar, se asume
como una institucidon que ha fracasado en su objetivo.
Por ello, la escuela prefiere excluir, porque estas nifieces
hacen visible la incapacidad de la escuela en su afdn nor-
malizador (Foucault, 2006).

Normalizar implica también esfuerzos por hacer visi-
bles a los sometidos. La escuela dispone de variados mé-
todos para mostrar las diferencias que le otorgan singu-
laridad a cada estudiante. El examen es, por antonoma-
sia, la técnica de jerarquizacidn mas eficiente. El examen
permite calificar, clasificar y castigar; hace visibles las ex-
trafiezas del estudiantado, las expone, las analiza y las
exhibe. Este ejercicio de visibilizacién de la diferencia,
hace posible legitimar las sanciones. Los castigos por
“ser diferente”, por “ser inferior”, por “ser indocil”, se
justifican en los discursos de normalizacion y domina-
cion. El examen es un mecanismo que —al mismo tiempo
que exhibe— individualiza y genera una dindmica de
competencia entre quienes participan de él.

Una parte del estudiantado (aquella que es susceptible
de corregir y docilizar) asiste regularmente a la escuela
para ser evaluados mediante un examen. Sin embargo,
hay un grupo de subalternos entre los subalternos, aque-
llos nifos y niflas que no pueden ser corregidos o exhibi-
dos de forma ordinaria: los anormales (Foucault, 2007).
Los anormales son aquellos y aquellas quienes con su
sola presencia desafian el conocimiento (y el poder) del
soberano. Las y los docentes son interpelados por algu-
nos estudiantes considerados subalternos. Este
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estudiantado subalterno, con su sola presencia y, sin pro-
nunciar una sola palabra, deja en evidencia que los sabe-
res pedagogicos (dispositivos de control) que tienen los
docentes, son insuficientes para corregirles. Los estu-
diantes subalternos representan una amenaza para el
profesorado; este grupo de estudiantes son una evidencia
contundente de que los saberes docentes no son omnipo-
tentes. Ante la verglienza de mostrar la incompetencia
de controlar, los docentes prefieren excluir a estos estu-
diantes. Veamos un ejemplo tacito.

En el aula de tercero B habia pocos nifios y nifias. Era dia
de evaluacién y los maestros regularmente les piden a los ni-
fios que vayan dos dias a la semana para responder los exa-
menes.

Le pregunté al profesor por Moénica y me dijo que no ha-
bia asistido porque estaban en la aplicacion del examen.

Fui al salén de sexto A para saludar al profesor Manuel y
para ver si Catalina habia asistido hoy. Ocurri6 lo mismo que
en el otro grupo: la nifia no asistié porque el profesor estaba
aplicando evaluaciones escritas.

Me quedé cerca de cinco minutos hablando con el profe
Manuel.

Pasé al grupo de quinto C para saludar al profe Rogelio y
comentarle que estaba de regreso para retomar mi trabajo de
campo. Camila no asistio el dia de hoy. Los estudiantes esta-
ban respondiendo la evaluacion escrita. Los nifios tenian so-
bre sus butacas, ademas del examen, sus libros de texto y sus
cuadernos (Comunicacion personal, Diario de campo).

Desconocemos las causas; no sabemos si fue una deci-
sion colegiada, un acuerdo del profesorado, una indica-
cion de las autoridades o un deseo de las estudiantes; lo
que si sabemos es que Monica, Catalina y Camila no par-
ticipan en la vida escolar. El examen es una herramienta
infalible para dejar de manifiesto las imposibilidades y
las dificultades del alumnado. Este mecanismo
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coercitivo permite a los docentes individualizar, etique-
tar, jerarquizar, adjetivar, corregir y, desde luego, ex-
cluir. Los resultados del examen son practicamente in-
cuestionables, pues justifican su razén de ser tras el ar-
gumento de la “evidencia empirica”. El examen es una
demostraciéon contundente de lo que cada estudiante
sabe 0 no sabe; pero, al mismo tiempo, el examen con-
firma las limitaciones de poder del profesorado.

Maestra de USAER: al salon de USAER llegd un nifio de
una maestra y nos dice: “Maestra ;Le puede hablar a mi
mama? Es que la maestra me dijo que no me tocaba”. O sea
que la maestra lo saco porque la iban a observar. Ya cuando
se acabo la visita de observacion, le dijimos al nifio que se
regresara, y ya la maestra no lo devolvié a USAER (Comu-
nicacion personal, Diario de campo).

Si bien, la participacidén en los examenes es una accion
clasificatoria y jerarquizadora, hay nifieces que no tienen
siquiera el derecho de ser evaluados. El examen se ha
utilizado también como un mecanismo de control ejer-
cido contra las/los profesores. Cuando los docentes con-
sideran que la presencia de algin estudiante afectara la
propia evaluacion, deciden excluirlo. En este sentido,
podemos ver como el examen se ha institucionalizado
como un mecanismo que no solo evidencia al estudian-
tado, sino que ademas es una estrategia para exhibir a
los docentes. Como producto de esto, el profesorado
tiene la oportunidad de deshacerse de aquellos elemen-
tos a partir de los cuales se le califica como un “mal do-
cente”. Las nifias y los nifios son evaluados de tal forma
que no tienen posibilidades de “ocultar” sus dificultades.
Asi, la institucionalizacion de la exclusion se apoya en
los examenes para justificar la relegacion de los anorma-
les. El examen forma parte de wuna estructura
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institucional que arrasa con cualquiera; no tiene filiacién
ni lealtad; el examen solo es fiel a la coercion y a la vio-
lencia.

La exclusién, como mecanismo coercitivo, se funda-
menta en una légica universal y abstracta (Martinez
Escarcega, 2023); sin embargo, adquiere singularidad en
la vida escolar. La coercidn se basa principalmente en
actos de violencia abierta, visible y explicita. En la vida
escolar, la coercidén se manifiesta (entre otras formas) a
manera de exclusion. Se trata de deshacerse de lo que no
se conoce, ya que, como advierte Foucault (1999), el sa-
ber esta asociado al poder y, por lo tanto, no se puede
controlar lo que no se conoce. Excluir es deshacerse de
algo, de alguien. La exclusién es la demostracion indis-
cutible de que el soberano no es omnisciente y, por ende,
tampoco es omnipotente.
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SEGREGACION. APARTAR LA DIFERENCIA

Los actos coercitivos adquieren singularidad de diversas
formas. La exclusion consiste en una serie de mecanis-
mos visiblemente violentos que niegan posibilidades de
participaciéon. En cambio, la segregacion implica estrate-
gias con destellos persuasivos de indole ideologico. La
1deologia consiste en incorporar elementos y anhelos de
los grupos subalternos de tal forma que estos anhelos sir-
van a los intereses de las fuerzas dominantes (ZiZek,
2008). La segregacion es una de las formas objetivas a
partir de las cuales se hace visible como las relaciones de
poder estan dotadas de maleabilidad para disminuir la
intensidad coercitiva. En el analisis de este apartado, ve-
remos algunos casos de acciones segregacionistas que
implican la incorporacion de estrategias persuasivas para
legitimar la violencia. Vayamos a la evidencia empirica:

En el salén, Camila esta sentada en su butaca comiéndose
un burrito y conversando en voz baja con algunas compaiie-
ras.

Enseguida del pizarron, detras del escritorio, esta pegada
una hoja de color fluorescente con la siguiente informacion:

CAMILA
Lunes: 9:30 - 10:30
Miércoles: 8:00 - 9:00
(Comunicacién personal, Diario de campo).

Camila convive con algunas compafieras de su grupo;
ella esta dentro del aula y, aparentemente, forma parte
del grupo, pero un pequefio detalle saca a relucir que no
es igual que sus companeras. Pegado en la pared, a la
vista de cualquiera, se encuentra un recordatorio perma-
nente de que Camila tiene alguna extrafieza. Se trata del
horario en el que Camila recibe atencion especifica por
parte de la USAER, un grupo de especialistas que dedica
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atencién a las nifieces con “alguna condicion”. Camila
no ha sido excluida por la escuela, ella esta dentro de un
aula compartiendo el espacio con su profesor y sus com-
paferos; sin embargo, hay algo en el aula que denota que
ella no es igual a otros estudiantes: dos veces a la se-
mana, Camila recibe un trato diferenciado, ella asiste al
aula de USAER. Esta accion que, en apariencia es peda-
gbgica, esconde un profundo acto de segregacion. El
mundo colonial, advierte Fanon (1965), es un mundo en
compartimientos; la escuela, como instituciéon de ese
mundo, es un lugar con divisiones. En la escuela hay es-
pacios diseflados para las nifieces subalternas. Veamos
otro caso de un dia cualquiera:

Hay murmullos en el salon.

—A ver, va el dictado: “Lucia quiere arreglar unas canas-
titas...—dice en voz alta el profesor Manuel.

Los murmullos cesan. Se abre la puerta del salon. Entra
la maestra de USAER Yy saluda. El profe responde con ama-
bilidad. La maestra se dirige con determinacién al lugar de
Catalina.

—Vente Catalina. Me la voy a llevar, profe.

La maestra toma el cuaderno de la nifia, su lapicera y una
regla en su mano derecha. Con la mano izquierda, la maestra
toma la mano derecha de Catalina y las dos se dirigen a la
puerta del salon.

Catalina cubre su rostro con su antebrazo izquierdo y se
encoge de hombros mientras camina de la mano con la maes-
tra Dalia.

Ambas salen del salon.

—ijA ver, pues! jen qué ibamos? “Lucia quiere arreglar
unas canastitas”... —retoma el profe Manuel.

Los nifios contintian escribiendo (Comunicacién perso-
nal, Diario de campo).

La maestra de USAER entabla una breve conversacion
con el profesor, le informa que se llevard a Catalina, pero
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a Catalina nadie le pregunto si deseaba ir con la maestra.
La nifia es separada de su grupo contra su voluntad. A
Catalina le avergiienza que la muevan del lugar de donde
se supone que deberia ser parte natural: su grupo. La
nifia es alejada de sus iguales y llevada a donde la escuela
considera que es su lugar: USAER. “La primera cosa
que aprende el indigena es a ponerse en su lugar, a no
pasarse de sus limites” (Fanon F. |, 1965, p. 25). Las ni-
fieces subalternas reciben el mismo trato que los indige-
nas y los negros: son apartadas del resto. Estas estrate-
gias de apartheid son recurrentes en las nifieces con dis-
capacidad. El motivo de este apartamiento obedece a la
minimizacion y la jerarquizacion que se hace de las ni-
fieces en la escuela.

Yaabordamos, en el apartado anterior, que el examen
es s6lo una forma a partir de la cual se jerarquiza a las
nifieces en la escuela. Una vez identificadas las singula-
ridades a partir de las cuales se puede clasificar y reaco-
modar jerarquicamente al estudiantado, la siguiente es-
trategia es la separacidon. Existen subalternos entre los
subalternos. La escala establecida por la escuela esta en-
cabezada por la direccidn, luego se encuentra el profeso-
rado y, por ultimo, el estudiantado. Sin embargo, el
asunto es mas minucioso. Clasificar implica estancarse
en el detalle y la minucia (Foucault, 1999), hacer un alto
en la pequefiez para luego exaltarla. En los detalles se
encuentra la clave de la legitimacion de la segregacion.
Asi es como, dentro de la categoria subalterna del estu-
diantado, existen subcategorias. Las nifieces con disca-
pacidad son subalternas entre los subalternos. Para esta
subalternidad excedente existe un espacio destinado: el
aula de USAER. Pasemos a otro acontecimiento coti-
diano en la escuela:
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El profe José lleva de la mano a Moénica al salon de la
USAER. Monica estd comiendo un burrito. La hora de re-
creo ya se termino.

Monica se sienta en una silla y coloca su burrito y un te-
trapack en la mesa.

Cuando Monica termina de comer, la maestra de apoyo
le pide que se siente en el escritorio. Le entrega unas hojas
para colorear y colores.

Mientras Monica esta coloreando, la maestra de apoyo le
hace preguntas: ;Cual es este color? ;Como esta tu mama?
({Como se llama tu hermana?

No establecen una conversacioén, mas bien se trata de un
interrogatorio al que la nifia responde con monosilabos o pa-
labras aisladas (Comunicacion personal, Diario de campo).

Monica es extraida de su grupo, separada de sus compa-
fieros. El profesor la deja en el gueto de USAER. “Es por
su bien”, argumentara el profe para si mismo, con la in-
tencidén de borrar culpas inconscientes. Se trata de man-
tener cada cosa en su lugar; para algo se deben usar las
categorias que emergen de la aplicacion de evaluaciones
y examenes. Monica ya esta apartada de su grupo, la
nifia ya ocupa el lugar que corresponde; de aqui se espera
que el profesorado y los especialistas de la USAER dise-
fien y apliquen actividades especiales para ella, para sus
habilidades, para sus intereses, pero eso tampoco ocurre
en el aula de USAER.

El apartamiento (o apartheid) tiene argumentos defen-
sores, entre ellos, se sugiere que es para el bien de quie-
nes se segrega. Asi lo advierte Jurjo Torres “...pueden
contemplarse razonamientos a favor del apartheid por la
necesidad de conservar y promover las distintas identi-
dades culturales y nacionales de cada grupo” (Torres
Santomé, 1991, p. 102). Los comentarios a favor del
apartheid incluyen argumentos que parecen a favor de los
segregados; en la vida escolar, estos argumentos
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esgrimen premisas como: atencidn especial, mas tiempo,
indicaciones mas detalladas y precisas, entre otros; sin
embargo, en la USAER, Monica no recibe una atencion
diferente a la que ya de por si tiene en su grupo. L.a maes-
tra de Educacién Especial realiza en el aula de apoyo el
mismo tipo de actividades que el profesor regular lleva a
cabo con Monica en su grupo: colorear, hacer bolitas,
responder preguntas cerradas fuera de contexto, por
mencionar sélo algunas.

Como se dijo antes, las nifieces con discapacidad son
subalternas entre los subalternos. Sin embargo, la minu-
cia y el detalle no acaba alli; aun dentro del grupo de ni-
fieces con discapacidad existen clasificaciones basadas
en el capacitismo. El ejercicio de categorizacion no co-
noce limites. Esta hiperseparacién que se realiza entre
los grupos, genera una imposibilidad de adherencia, una
imposibilidad politica. Este divisionismo impide la
emergencia de un sentimiento de comunidad. Va un
caso de microsegregacion en el aula de USAER:

Camila y Teresa realizan una actividad en unas hojas que
les entreg6 la maestra Dalia. Camila le da indicaciones a Te-
resa para resolver el ejercicio. Cuando Teresa termina, se le-
vanta de la silla y le entrega la hoja a la maestra Dalia, quien
esta en su computadora tecleando.

—Mira, m’ija, te juntastes con esta nifia y me hiciste todo
mal. Camila no sabe, ya te habia dicho. Mejor lo hubieras
hecho ta sola. T trabajas muy bonito... y mira —le dice la
maestra Dalia a Teresa mientras niega con su cabeza y ob-
serva la hoja.

Camila observa la escena. No emite palabra alguna (Co-
municacién personal, Diario de campo).

La maestra realiza un seflalamiento a partir del cual je-
rarquiza a las nifieces con discapacidad; hace visibles las
diferencias que hay entre las dos nifias, pero el asunto no
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termina aqui. La maestra de USAER persuade a Teresa
para que no trabaje con Camila, de ser asi, Teresa entra-
ria en una categoria mas baja en la escala jerarquica. Te-
resa no volvera a desear hacer comunidad con Camila;
el deseo de Teresa ahora girara en torno a defender su
1dentidad y su jerarquia que, a decir de la maestra, es su-
perior a la de Camila. Este desmembramiento de grupos
impide las alianzas politicas y los actos de resistencia en-
tre iguales. Afirma Zizek (2008) que la solidaridad de la
lucha comun aparece cuando reconozco que el otro esta
en el mismo atolladero que yo. Los comentarios de la
maestra disuaden toda posibilidad de solidaridad entre
las nifias, ya que, para no ser considerada como inferior,
Teresa ahora evitara a toda costa tener una relacion
(alianza) con Camila.

De forma consciente o inconsciente, la maestra de
Educacion Especial realizé una estrategia de segrega-
cion entre los mismos subalternos. Como se dijo ante-
riormente, la segregacién es menos coercitiva que la ex-
clusion, porque incluye algunos atisbos de persuasion.
La maestra de USAER puso en marcha una estrategia
persuasiva. Ya no hace falta que ella esté presente para
restringir las alianzas entre las subalternas; lo que hizo la
maestra es persuadir a Teresa para que, aunque la auto-
ridad no se encuentre presente, Teresa no tenga interés
en realizar alianzas con Camila. Un acto de segregacion
se acompaia de coercion (al separarlas del grupo), pero
ademas incluye actos de persuasion cuando usa la ideo-
logia.

La segregacion escolar de nifieces con discapacidad se
fundamenta en un deseo del profesorado y no del estu-
diantado. Por ello mismo, las nifias y nifios con
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discapacidad no son consultados para tomar decisiones
sobre su paradero. Veamos un caso:

Diélogo con Camila:
—Yo voy con la maestra Karina y la maestra Dalia.
—Oh, y ;cudl te gusta mas?
—Pues, ninguna.
—(Te gusta mas tu maestra del salon?
—Pues, si (Comunicacion personal, Diario de campo).

Camila prefiere estar en su salon, pero a ella no la con-
sultaron; y si le pidieron su opinion, las decisiones se to-
maron sin su consentimiento. El acto del habla es recha-
zado (Spivak, 1998). La voz de Camila tal vez es escu-
chada, pero no es tomada en cuenta para moldear la vida
escolar. Camila es parte de la vida escolar, esta insertada
en su grupo, pero es separada de sus iguales. Camila ex-
presa sus deseos, pero no es escuchada. Los actos de se-
gregacion son una constante en la escuela. No importa
de qué forma las nifieces pongan el habla en acto, la es-
cuela separa, divide, encasilla, segrega.

La segregacion es un acto violento, es decir, se acom-
pafia de coercidn, pero, a diferencia de los actos de ex-
clusién —que se componen de violencia abierta—, la se-
gregacion incluye indicios de persuasion. Segregar es un
acto que se compone también de violencia simbolica
(Bourdieu & Passeron, 1996). Se trata de convencer a los
grupos subalternos de que la separacién es buena para
ellos. Los actos segregacionistas en la escuela se funda-
mentan en la “bondad” de los apoyos especificos, en el
mayor tiempo para concluir las actividades, en actos pe-
dagogicos disefiados de forma especial para las nifieces;
no obstante, el fin es el mismo que se utilizo con los le-
prosos a finales del siglo XVII y principios del siglo
XVIII para separar a los sanos de los enfermos
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(Foucault, 2007); el propésito es el mismo que se buscod
con el apartheid de los grupos de indigenas y de negros
en muchas partes del mundo (Césaire, 2006): hacer visi-
bles las diferencias para entorpecer alianzas politicas,
para impedir la resistencia.
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La discriminacion es otra de las formas en las que se ma-
nifiesta la violencia en la vida escolar. Como dijimos an-
tes, en pocas ocasiones las manifestaciones de violencia
se muestra de forma abierta o explicita. Para realizar la
lectura de los actos de violencia escolar, se requiere de
algunos referentes que permitan leer la realidad. Para
ello, nos remitiremos a nociones como la violencia simbo-
lica (Bourdieu & Passeron, 1996), un término a partir del
cual se hace visible la persuasion.

Si bien, la discriminacién es una forma violenta de
convivir, la violencia no se presenta de forma abierta,
sino que se acompafia de actos persuasivos mediante los
cuales se convence a las victimas de que la violencia es
natural y consustancial a las relaciones humanas. Las es-
trategias utilizadas en la vida escolar se apoyan, en mu-
chos de los casos, en los argumentos biologicistas que se
apegan a los supuestos epistemologicos de otros campos
como la medicina, la psicologia y la psiquiatria
(Foucault, 1998). A partir de estos campos, la escuela
“organiza” a las nifieces en jerarquias. Veamos un caso
de jerarquizacion en la vida escolar.

En la cancha estd un grupo de nifios en la clase de Educa-
cion Fisica. Parece que son nifios de 5to o 6to grado. Mien-
tras el profesor da indicaciones para la actividad, aparece Re-
nata, una nifia con sindrome down que es mas pequefia.

El profesor de Educacion Fisica les pide a dos de los nifios
que la acompaiien a su salon.

Los ninos la toman de las manos y la acompanan a su
salon, que esta frente a la cancha de basquetbol.

Entran los tres al aula y, cuando salen los dos nifios mas
grandes, hacen una sefial de despedida a alguien que esta
dentro del aula.

Los nifios se incorporan a la actividad fisica (Comunica-
cion personal, Diario de campo).
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La edad no es lo unico que entra en juego en la jerarquia
y la vigilancia piramidal (Foucault, 1999). En este caso,
como Renata tiene una discapacidad, recibe un trato
considerado para una nifila menor a la edad que ella
tiene. Sus companeros son designados para llevar a cabo
la tarea de normalizar a la nifia. Nadie le dio una indica-
cion verbal a Renata para que fuera a su aula, tampoco
se le pregunto la razén de su visita a otro grupo o el mo-
tivo por el cual sali6 del salon; el objetivo (del profesor)
era que Renata estuviese dentro del aula. Los nifios ma-
yores ocuparon una posicion jerarquica superior frente a
su compaflera, pero esta posicion no fue tomada de
forma personal, sino que fue conferida por un profesor.
Podemos ver como la jerarquizacion se repite igual que
en casos anteriores: el docente da indicaciones, las nifias
y los nifilos asumen una posicion y cumplen con las indi-
caciones que les confirid; luego, los estudiantes se cate-
gorizan y ordenan entre ellos. Veamos otro extracto del
diario de campo.

Una de las ninas del equipo mira a Catalina y le hace un
carifio en la barbilla mientras le dice: “Hola, Catalina. Mira
iQué moriita!”

Catalina sonrie y luego se va con otra compaifiera (Comu-
nicacion personal, Diario de campo).

Catalina también es victima de la jerarquizacién. La
nifia recibe un trato que la infantiliza frente a sus iguales.
Catalina es de la misma edad que las compafieras de las
cuales recibi6 el gesto de carino, sin embargo, el gesto va
dirigido a una persona de una edad muy distinta. Las
compaiferas de Catalina la infantilizan.

El lenguaje es un arma de emancipacién, pero tam-
bién es un arma de opresion. En la escena anterior, el
lenguaje se utiliza con la intencidén (consciente o
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inconsciente) de mantener a Catalina en su posicion de
inferior. El lenguaje es usado como una estrategia para
hacer visibles las posiciones. Fanon (2009) analiza estos
actos en su contexto y afirma “Hablar petit-négre es ex-
presar esta idea: «Tu, quédate en tu lugar” (p. 59). Petit-
négre es una estrategia que consiste en hablar de forma
defectuosa y aproximativa, con monadas, susurros, gra-
cias, mimos. La intencion de utilizar estas formas de len-
guaje es anclar a alguien en una posicion de desventaja.
Las compaiieras de Catalina le han otorgado una esencia
infantil que la posiciona por debajo de ellas. Catalina ha
sido infantilizada mediante el lenguaje.

Es importante mencionar que la infantilizacion de las
nifieces con discapacidad es un acto no exclusivo entre
el estudiantado; los profesores y profesoras también fo-
mentan este tipo de acciones. Veamos algunos casos en
los que las nifieces con discapacidad reciben un trato per-
filado para alguien menor que ellas.

El profesor da una explicaciéon que consiste en nombrar
las caracteristicas de las filas y las columnas como un ele-
mento para trabajar en los planos.

El profe no le ha dado a Catalina indicaciones para reali-
zar alguna actividad, asi que ella colorea en su cuaderno (Co-
municacién personal, Diario de campo).

Monica estd sentada en la parte de atrds del aula. El pro-
fesor, se acerca con Monica y le entrega una hoja con dibujos
y vocales. Es una actividad que consiste en unir con una linea
la vocal con los dibujos. Monica no sabe leer.

—Monica, mira. Pintalos, pintame los dibujitos. ; Qué co-
lor es este? —habla el profe José con la nifia.

Monica no responde (Comunicacion personal, Diario de
campo).
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Durante el recreo se reinen algunos profesores para hacer
las guardias.

—Ya nila’cen. Me pusieron a Roberto en el Club —co-
menta la maestra Brenda.

Los maestros y el intendente se rien.

—Y ;cémo te fue? —pregunta la maestra Karina.

—Bien. Ay le puse una hoja y nomas la ray6 —responde
la maestra Brenda (Comunicacién personal, Diario de
campo).

El profesor José le entrega a Monica un pizarroncito
blanco.

—A ver, Ménica jvamos a hacer bolitas?

Moénica observa a sus compafieros.

—A ver, Ménica, Moénica. Vamos a hacer bolitas. Bolitas.

Monica hace circulos en el pizarroncito con un marcador
que le presto el profesor.

—DBolitas —indica el profesor—. Una aqui, aqui...
aqui...aqui...

Moénica hace algunos circulos y luego mira nuevamente a
sus compafneros.

—iEh! jeh! jAqui! jAqui, Moénica! Bolitas aqui... aqui...
aqui... una aqui, otra aqui... (Comunicacion personal, Dia-
rio de campo).

La infantilizacién de las nifieces con discapacidad no se
reduce al uso del lenguaje petit-négre, ademas de ello se
acompafia de bajas expectativas. El profesorado no es-
pera que las nifieces con discapacidad puedan incorpo-
rarse a las actividades escolares. No importa si se trata
de bailar, hacer deporte, colorear o cualquier otra activi-
dad, las nifieces con discapacidad dificilmente se ven
consideradas en el disefio y puesta en marcha de las ac-
tividades pedagogicas.

Tanto los companeros como los profesores se esme-
ran en dar un trato diferenciado que ancla a las nifieces
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con discapacidad a una esencia inferiorizada. El len-
guaje no es la unica estrategia utilizada para infantilizar
a estas nifieces; ademads se les proporciona una tarea
reiterativa y monotona: colorear. Esta actividad no pa-
rece desarrollar ningtn tipo de habilidad cognitiva, so-
cial o psicomotriz. Se trata de mantenerlas ocupadas
para que no salgan del aula, pero ademas que no salgan
de la casilla jerarquica que la escuela les asigna. Las ni-
fieces con discapacidad son victimas de una imagen que
la escolarizacion ha creado sobre ellas.

Este tipo de actos de discriminacion no sélo ocurre en
el aula regular, también se manifiesta en las acciones de
las maestras de Educaciéon Especial, quienes se supone
son las encargadas de eliminar estos prejuicios y disipar
estas violencias. Veamos un caso de infantilizaciéon ocu-
rrido en el aula de USAER:

Mobnica sigue coloreando. La maestra Karina continda
haciéndole preguntas: ;Cual es este color? ;Esta letra cual es?

La maestra Dalia dibuj6 en el cuaderno de Camila unas
lineas punteadas para que la nifia las uniera con un color. Las
letras dicen el nombre de Camila.

Renata ha tomado algunos materiales didacticos de los
anaqueles. Esta jugando en la mesita que queda en medio del
salén. Las maestras la miran ocasionalmente (Comunicacién
personal, Diario de campo).

Observamos aqui varias modalidades de violencia y dis-
criminacién. En primera instancia, se observa que las ni-
fias con discapacidad son separadas de su grupo; en se-
gundo lugar, las actividades que las nifias realizan son
monotonas y repetitivas: se reducen a colorear, unir pun-
tos o explorar materiales sin alguna intencion aparente.
Las maestras no diseflan actividades adecuadas a los in-
tereses, necesidades y posibilidades de las nifas. Las
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nifieces con discapacidad son infantilizadas, se les pide
que realicen actividades que no representan un reto para
ellas. Las ninas responden a estas indicaciones sin entu-
siasmo, como se muestra a continuacion:

Entra Camila al salén de la USAER vy se dirige con la
maestra Dalia.

La maestra le entrega dos hojas, una de ellas tiene la ima-
gen de un leon y la palabra ledn, otra tiene un ave y la palabra
pajaro.

—Pintalos y recértalos —le indica la maestra.

Camila colorea de verde el leon en la mesa central del
aula. La maestra Dalia esta sentada en su escritorio escri-
biendo en la computadora.

—No, verde no —le dice la maestra Dalia cuando observa
la hoja de Camila —. Los leones son anaranjados.

Camila toma el color anaranjado y comienza a colorear
el ledn.

—Asi, maestra?

—Si, asi.

Camila termind de colorear los dibujos, luego recorté las
imagenes y las palabras y las pego6 en su cuaderno. A la ima-
gen del leon le pegd la palabra pajaro y viceversa.

La maestra Dalia revisa la actividad que hizo Camila.

—Ay, Camila... —dice la maestra mientras niega con la
cabeza—. Tenga, ya vayase a su salon —le dice a la nifia
mientras le entrega otras hojas (Comunicacion personal, Dia-
rio de campo).

La maestra entrega a Camila una actividad que no es de
su interés y tampoco representa un reto para ella. La
maestra infantiliza a Camila porque el tema de la activi-
dad no es para una nifia de su edad. Las imagenes son
caricaturizadas y no proporcionan ninguna informacién
sobre los animales. La unica tarea que se espera que Ca-
mila realice es colorear. No se espera de ella que aprenda
en donde viven, qué comen o coémo se reproducen estos
animales; lo que la maestra espera es que la nifia realice
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una actividad de la que no se puede aprender sino una
habilidad motriz fina (que la nifia ya posee). Camila rea-
liza la actividad y entrega el resultado a la maestra con
la intencién de ser liberada y tener posibilidades de salir
del aula. La maestra revisa la actividad y observa que
Camila no cumpli6é con identificar el nombre escrito de
los animales. Sin embargo, la maestra tampoco propor-
cion6 a Camila indicios para hacer con la nifa algin
analisis de la lengua escrita. La simulacion aparece de
forma reiterada: simula la maestra que le interesa que
Camila aprenda, simula Camila que hace la actividad,
simula la maestra cuando revisa. Las bajas expectativas
y la infantilizacién siguen presentes. Nadie espera que
Camila aprenda algo mas que colorear.

Aunque estos actos de infantilizacién y discrimina-
cion se presentan de forma repetitiva en el trato que re-
ciben estas nifias por parte de docentes y compaieros en
la vida cotidiana, la discriminacion también se presenta
de otras formas. Las actividades pedagogicas que el pro-
fesorado disefia y pone en marcha, no son pensadas para
las nifieces con discapacidad. En ocasiones, no es que las
actividades las infantilicen por las bajas expectativas,
simplemente las nifias no estan en el imaginario del pro-
fesorado cuando se disefan las clases. Las nifias son dis-
criminadas por omisién. Veamos un caso:

— A ver, busquela. Pe....
—iPerpendicular!

(Risas)

—iEso es de matematicas!

—ijPérbolal

—iHipérbole!

—No, no. Era per...

—iPersuasion! —varios niflos al unisono:
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—iPersuadir! El objetivo de esta cosa es persuadir ;A
quién?

—A las personas.

Camila observa desde su lugar. Se rie cuando todos rien,
pero no participa (Comunicacién personal, Diario de
campo).

No hace falta decir que, cuando el profesor diseiid su
clase, Camila no estuvo en su imaginario. Camila no fue
parte del grupo mientras el docente planed sus activida-
des, por tanto, Camila no es parte del colectivo cuando
el plan de clase se pone en marcha. La unica forma que
Camila tiene de participar es sumarse a las expresiones
grupales de agrado o desagrado. Las nifieces con disca-
pacidad soélo participan en las actividades cuando éstas
no estan mediadas por un producto escolar; cuando se
trata de reir, jugar, disentir o acordar. Las nifieces subal-
ternas intentan participar, pero esta participacion se
trunca cuando hay un producto de por medio. Veamos
tres casos mas en donde las nifieces son discriminadas
cuando las actividades implican una produccion escolar:

Camila entra a su salon después de haber estado en el aula
de USAER.

—A ver, siéntate, Camila —le indica el profe.

El grupo estd en un ejercicio matematico.

—(Quién trae otro de estos? —pregunta el profe con un
bote de plastico de refresco.

Un nifio levanta su mano.

—;De cuantos mililitros es?

—600 —responde el nifio.

—A ver, pues. Con esto jestamos en condiciones de re-
solver el siguiente desafio matematico?

—Si... —responden algunas voces al unisono.

Camila solo observa a sus compaieros y al profesor. No
sabe en qué pagina estan trabajando ni el tema del que ha-
blan.
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Los nifios mueven sus sillas para resolver el ejercicio entre
dos o tres personas. Algunos prefieren quedarse solos y hacer
el ejercicio. Camila no se reine con alguien mas, tampoco
esta trabajando en su libro (Comunicacién personal, Diario
de campo).

Inicia el Club de pintura en el salén con el profe Manuel.
Entran nifios de diferentes grados. Samuel (nifio con hipoa-
cusia) entra al Club.

El profe Manuel da indicaciones de manera verbal. Sa-
muel lo observa.

El profe realiza un dibujo en el pizarréon mientras da indi-
caciones de forma verbal a los estudiantes. Samuel lo ob-
serva. Resulta imposible leer sus labios, puesto que da la es-
palda al grupo cuando esta dibujando.

Se forman equipos y los estudiantes intentan acomodar
los trozos de tela que les entregaron, pero son muy grandes.
Algunos equipos extienden la tela sobre el piso, otros, sobre
los pupitres.

—A ver, si quieren pueden usar el escritorio, jeh!

El equipo donde esta Samuel se pone de pie y se van todos
al escritorio del profesor.

El equipo esta conformado por nueve nifios. Entre todos
discuten qué dibujo quieren, quién lo va a hacer, de qué co-
lores lo pintaran. Samuel permanece al margen, ¢l no parti-
cipa en la toma de decisiones, s6lo observa.

Han pasado mas de 40 minutos desde que inici6 la activi-
dad. Samuel camina por el salén para ver los dibujos de sus
compaiieros. El no participa en la elaboracién de los dibujos,
ni en la toma de decisiones (Comunicacion personal, Diario
de campo).

Es momento de trabajo colectivo. Camila no puede ha-
cer aportaciones al equipo para resolver la tarea, asi que
no recibe una invitacidon para incorporarse a la actividad.
Por su parte, Samuel no puede escuchar las indicaciones;
ni el profesor ni los compafieros le indican cudl es la
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tarea que debe realizar. Cuando la tarea escolar implica
un resultado, una evidencia de aprendizaje, las nifieces
con discapacidad son discriminadas por sus iguales. Tal
vez no se trata de un acto premeditado, pero si es un acto
de omision. Las nifieces son olvidadas durante el disefio
del plan de actividades pedagogicas, asi que, en la vida
escolar, también quedan de lado. Se les discrimina en el
Imaginario, y se les discrimina en la vida cotidiana. Los
saberes que estas nifieces poseen no son valorados por la
escuela. Las formas de aprender que premia la escuela
incluyen evidencias y productos, no procesos de apren-
dizaje, ni tampoco formas humanas de convivencia
como la solidaridad, el apoyo mutuo, el acompafia-
miento o la comprensidn. Si las nifieces subalternas no
son capaces de producir, la escuela las discrimina, niega
su participacion, rechaza su existencia en la vida escolar.

En ocasiones, el profesorado recuerda que en sus gru-
pos también estan presentes nifieces subalternas. En esas
ocasiones, los profesores entregan materiales alternos.
Pasemos a la vida escolar:

Camila se levanta de su lugar y se sienta en la banca que
esta vacia frente a mi para mostrarme lo que esta haciendo.
El resto de sus compaifieros esta escribiendo las caracteristicas
de los personajes de un guion teatral que leyeron de forma
grupal. Camila esta coloreando un dibujo que el profesor le
entrego. Se trata de que Camila resuelva operaciones de adi-
cion y sustraccidn sencillas. El resultado de cada operacion,
indica de qué color debe pintar cada seccidon del dibujo. Ca-
mila no puede resolver las operaciones. Asi que se acerco
conmigo para que le ayudara a hacer su actividad.

El profesor esta revisando al resto de los estudiantes del
grupo la actividad del guion teatral (Comunicacion personal,
Diario de campo).
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El profesor le entregd a Camila un material para que hi-
ciera algo: colorear. Las actividades que estas nifieces
realizan en la escuela restringen cualquier posibilidad de
aprendizaje. La escuela cercena sus posibilidades de
aprender algo distinto, algo nuevo, algo util. Las nifieces
con discapacidad van a la escuela para colorear. Cuando
los profesores recuerdan la existencia de las nifieces
subalternas, les entregan, de forma improvisada, un ma-
terial para que den color a algin dibujo. Las nifieces con
discapacidad solo “se entretienen” coloreando. Sin em-
bargo, estos nifios y nifias no s6lo van a la escuela a co-
lorear; en la vida cotidiana, se observa que también asis-
ten a la escuela para ser normalizadas. Vamos a un caso:

El maestro da indicaciones.

—A ver, jovenes. Ya se nos acabd el tiempo. Monica,
siéntate. Vamos a guardar espafiol, su libro y su cuaderno, y
vamos a sacar matematicas...Ah no, primero les voy a entre-
gar su cuaderno de evidencias.

El profesor nombra a los estudiantes. Una nifia le ayuda
a repartir los cuadernos.

Mobnica ya esta comiendo su refrigerio. No le entregaron
su cuaderno (Comunicacion personal, Diario de campo).

Mbobnica no es visible en el aula; la nifia pasa desaperci-
bida, hasta que infringe el orden, cuando se pone de pie.
Estamos ante multiples formas de discriminacion: el pro-
fesor no la contempld en su plan de clase, tampoco le dio
actividades, ignora su existencia y, cuando la reconoce,
es para sancionarla. La intencidén es que Modnica se acos-
tumbre a permanecer las horas de la jornada escolar en
su silla: que no estorbe, que no haga ruido, que no im-
pida que sus compaifieros aprendan, que no dificulte el
trabajo que el profesor realiza con el grupo. La presencia
de Monica se reconoce unicamente cuando es
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incomoda, cuando infringe las reglas escolares. El reco-
nocimiento de estas nifieces va de la mano con la discri-
minaciéon. No obstante, hay un tipo de discriminacion
que se acompafia de mayor violencia. Veamos un ejem-

plo mas cruel:

54

Tu, ;qué vas a traer? A ver, vayan pensando —dice el
maestro.

El profesor pregunta a cada uno de los nifios qué es lo que
van a llevar para la comida del festejo de la independencia
que haran el lunes. Catalina no ha llegado desde que se fue
con la maestra Dalia.

—Si va a venir? Para que nos acompafie a la fiesta eh —
me comenta el profe.

—Si, el lunes vengo. ;Yo qué traigo?

—No, nada, asi véngase nomas. Ya tenemos todo listo.

El profesor anota debajo de cada alimento los nombres de
los nifios que estan presentes.

—¢Y Ulises? —pregunta una nifia al profesor.

—Y yo ;de donde agarro a Ulises? —le responde el profe-
sor.

La nifia sonrie.

Nadie pregunt6 por Catalina.

Catalina entra al salon acompafiada de otra nifia. Trae
consigo su cuaderno, su lapicera y una regla.

Catalina se oculta detras de la nifia mientras pasa frente a
sus companeros.

Los nifios estan guardando sus pertenencias en las mochi-
las. Es la hora de salida.

Catalina también guarda sus cosas en la mochila.

Nadie le dice a Catalina que mafana se suspenden las cla-
ses, ni que el lunes van a llevar comida para festejar el dia de
la independencia.

Catalina sale del salon y de la escuela (Comunicacion per-
sonal, Diario de campo).
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Mbnica esta en el club de danza. Se ve muy contenta.
Brinca, aplaude y se rie durante las actividades.

Cuando hacen actividad grupal, Ménica hace lo que el
resto de sus compafieros, pero cuando es actividad en pareja,
la nifia se queda sola. Al darse cuenta de que es la tltima y
no tiene una pareja para realizar el ejercicio, se queda inmovil
y observa a las tres maestras y a sus compafieros.

Una de las tres maestras del club la acompafia para hacer
la actividad (Comunicacion personal, Diario de campo).

Catalina es extraida de su grupo para ser segregada en el
aula de USAER; la nifia regresa y se averglienza por la
segregacion. Una vez dentro del aula, nadie le dijo a Ca-
talina sobre la fiesta o sobre el dia inhabil. Por otro lado,
Monica forma parte del grupo cuando se trata de una ac-
tividad fisica individual, pero cuando la actividad im-
plica colectividad, la nifia es discriminada por sus com-
pafieros. Anteriormente dijimos que las nifieces con dis-
capacidad intentan incorporarse a las actividades, y que,
habitualmente las actividades a las que estas nifieces
subalternas tienen posibilidades de incluirse son general-
mente sociales; no obstante, en estos ejemplos eso tam-
poco ocurrid. En ocasiones, la USAER actia como una
barrera para la socializacion y el aprendizaje de las nifle-
ces. En vez de promover la socializacién y el aprendi-
zaje, la USAER entorpece la vida escolar de las nifias.
El profesorado parece no percatarse de las formas de
discriminacién que la escuela ejerce sobre estas nifieces.
Los nifios y las nifias con discapacidad son victima de la
violencia institucional que se ejerce mediante actos de
discriminacién. De multiples maneras y con distintas in-
tensidades, la escuela discrimina; se olvidan de las nifie-
ces al momento de realizar los planes de clase, se ignoran
las necesidades de estos nifios, se sefiala su extrafieza de
forma reiterada, se les entregan materiales poco
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apropiados, se entorpece su socializacion, se les norma-
liza. Las nifieces con discapacidad son objeto de discri-
minacion en la escuela y, la comunidad escolar 1o ha na-
turalizado. Las nifieces con discapacidad asisten a la es-
cuela para ser discriminadas, disminuidas e infantiliza-
das.

En los actos de discriminacién se manifiestan de
forma oscilante estrategias de violencia abierta y de vio-
lencia simbolica, es decir, acciones de coercion y de per-
suasion. Sin embargo, la discriminacion se apoya ma-
yormente de actos persuasivos pues implica inculcar la
1dea de que la jerarquizacidn es natural y que, ademas,
aquellos que forman parte de los grupos subalternos, me-
recen un trato diferenciado, indigno y humillante.
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Como parte de las formas cotidianas de violencia insti-
tucional, la escuela oculta su ferocidad en la violencia
simbolica. La violencia simbolica es la arbitrariedad a
partir de la cual una violencia se enviste de legitimidad
(Bourdieu & Passeron, 1996). Esto es, cuando en la es-
cuela se acepta como legitima la violencia, es porque las
personas que participan de ella estan convencidas de que
la violencia es necesaria para que la escuela funcione. La
violencia simbdlica consiste en persuadir a los agentes
educativos de que la violencia es parte consustancial a la
vida escolar. Asimilar implica mayor intensidad en la
persuasion, y menores niveles de coercidn.

La persuasion se hace valer de diversos argumentos
para convencer a las personas de que las cosas no deben
cambiar y, que, si la vida se acompana de violencia, es
siempre para mejorar. Entre los argumentos que utiliza
la escuela con mayor frecuencia se encuentra la clasifi-
cacion. Sin embargo, existen clasificaciones “arbitra-
rias” y clasificaciones “cientificas”. Las clasificaciones
con argumentos cientificos suelen ser irrebatibles, y se
acompafian de discursos médicos, psiquiatricos y psico-
logicos para evitar cuestionamientos.

La clasificacion es un ejercicio de ordenamiento que
viene de la botanica. Estas acciones de acomodacién pa-
saron al campo de la medicina y, posteriormente, a la
psiquiatria, la psicologia y la pedagogia (Braunstein N. ,
2013). Asi, la clasificacidén (con todos sus supuestos bo-
tanicos) llegd a las escuelas para catalogar a las nifieces.
Veamos como hace Educacion Especial (eslabon entre la
educacion y la medicina) para clasificar:
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En el salon de USAER:

—¢Alguien me puede compartir los nombres de los profes
y en qué grupo estan? Porfa —les dije a las maestras de
apoyo.

—Quieres que te digamos los nifilos que estan en cada
salon también? —me pregunta la maestra Dalia.

—Si, porfa —respondo.

Cuando menciona el nombre de cada nifio, me dice la
condicion con la que se les identifica:

—Rubén: autismo

— Renata: Down.

—Catalina: Down.

—Samuel: sordo.

—Roberto: autista.

—Camila, pues ya sabes, la Camila —dice la maestra Da-
lia.

—Monica ... pues no tiene diagnoéstico ella. Pues yo digo
que tiene trastorno generalizado del desarrollo, pero pues yo
no puedo etiquetarla. Pero a mi se me hace que si. Ya ves que
Carlos y todos hemos pensado eso —dice la maestra Karina
(Comunicacién personal, Diario de campo).

Camino con rumbo al aula de la USAER y me encuentro
con el subdirector.

—¢Cémo les fue, profe?

—Bien, bien. Pues ahi va la organizacion jya platicd con
Camila?

—Si, ahi estuvimos hablando en el recreo.

—Y ;qué le dice?

—DMe platicé que su mama estuvo embarazada y que es-
tuvo enferma y la llevaron al hospital.

—Mire jcoémo si se acuerda de eso? Las maestras de
USAER dicen que tiene memoria a corto plazo, pero ;cOmo
si se acuerda de eso?

Yo encojo los hombros y sonrio.

—Esa nifia cdmo se llama? —me refiero a Renata.

(La chiquita? Renata. Esa es Down, pero de las violentas.
Cuando llegb se metia al bafio de los hombres, como Mdnica
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también. jMirela! Ahi anda comiendo. El profe José le dio un
burrito, yo creo.

—Se me hace que si —comento.

—Ya me voy porque tengo que sacar unas copias.

—Ok profe, nos vemos al rato (Comunicacion personal,
Diario de campo).

No hace falta tener un titulo de botdnico, médico, psi-
quiatra o psicologo, el profesorado se adjudica las con-
cesiones para clasificar. Hacer una taxonomia de las ni-
fieces (Braunstein N. , 2013) permite clasificarles, sepa-
rarles, jerarquizarles, impedirles actos de subversion
(Foucault, 1999). Ninguno de estos gestos clasificatorios
implica una violencia abierta. Lo que ocurre es que, tras
el discurso de la busqueda del bien para estas nifieces, se
utilizan términos que los ponen en el mismo nivel onto-
légico que una planta: se observa sus caracteristicas, se
sistematiza la informacion, se les jerarquiza en catego-
rias, subcategorias, variedades, clases, géneros y espe-
cies. Los prejuicios epistemologicos de la botanica (bien
aplicados en su campo) se descontextualizan y se desti-
nan a las personas. Vamos a un ejemplo de la vida esco-
lar:

El profe se levanta de la silla y se dirige a su escritorio,
saca una carpeta negra de su mochila y me la entrega:

—NMira, ahora que estas en esto. Te voy a dar dos docu-
mentos para que los leas —me dice el profe.

Yo tomé los documentos que me entreg6. Ambos indican
que Alondra tiene Trastorno de la actividad y la atencion, y una
historia de abuso sexual infantil.

El profe mencioné varias veces el nombre de Alondra
mientras le ayudaba con su problema razonado. Esto, pude
interpretar que lo hacia para que yo me diera cuenta de quién
se trataba.

El profe me pidi6é mi opinion sobre el tema. Yo le dije que
era algo delicado. El profe me hizo sefias para darme a
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entender que luego hablabamos sobre el asunto (Comunica-
cion personal, Diario de campo).

Alondra fue convertida en un objeto de estudio. Sus da-
tos estan en un expediente que puede consultarse para
conocerla. Las nifieces se cosifican y se encierran en un
folder que permite observarles con criterios botanicos; se
les analiza, se les acomoda y se les coloca en un herbario
ilustrado, en donde sirven como ejemplo para otros pro-
fesionales de la educacion, y en donde es posible hacer
consultas para conocer mejor al espécimen. Las nifieces
son cosificadas, reducidas a plantas y encerradas en un
expediente. Veamos como hace la escuela para clasificar
cuando las nifieces no han sido catalogadas por un espe-
cialista médico:

Mientras las maestras se miden y eligen la ropa, la psico-
loga conversa con Lluvia.

La maestra Grecia solicitd una evaluacion de Lluvia por-
que afirma que la nifia no quiere trabajar y que la mira como
retandola.

Renata se acerca al escritorio en donde estan la psicologa
y Lluvia.

—Renata, vente para aca. Deja trabajar a la Psicologa —
le indica la maestra Karina.

Renata regresa a la mesa central del aula y sigue jugando
con los materiales didacticos (Comunicacién personal, Dia-
rio de campo).

Aunque Lluvia no recibe atencion por parte de la
USAER, la maestra Grecia decidio pedirle a la psicéloga
que la evaluara. El motivo de esta evaluacion es de orden
moral (Foucault, 2007). La nifa reta a la maestra con la
mirada. No es que la nifia desobedecio6 a la maestra, tam-
poco la ha ofendido con alguna accién o palabra, sim-
plemente su mirada incomoda a la profesora. En la
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escuela, la desobediencia moral merece violencia simbo-
lica. Como no hay evidencia empirica de la “violencia”
que la nina “ejerce contra la maestra”, entonces la maes-
tra la violenta simbolicamente: la lleva a la instancia cla-
sificadora. El psicologo es el ortopedista moral de la es-
cuela (Foucault, 1999) y, una de sus técnicas de correc-
cion, es la clasificaciéon. Cuando no se dispone de un
diagnostico emitido por un médico, dentro de la escuela
se cuenta con un especialista del dispositivo psi. Estos es-
pecialistas (psiquiatras o psicologos) se dedican a clasifi-
car nifieces. Para ello se dispone de varios métodos: test,
entrevistas, conversaciones, entre otros. El fin es el
mismo: clasificar.

La medicina invade muchos espacios de la vida so-
cial, y la escuela no queda exenta de esta colonizacion
(Illich, 2006 b). La medicina ha llevado sus nociones a la
educacion; la patologizacion de la vida es un asunto ha-
bitual; las enfermedades son consustanciales a la cotidia-
neidad. La terminologia médica (la psiquiatrica y la psi-
coldgica junto con ella) se introduce de forma subrepticia
a los rincones de las escuelas. En ocasiones, no es nece-
sario contar con un médico o con un ortopedista moral
para emitir un diagnostico clasificatorio; la escuela dis-
pone de vocabulario suficiente para hacer una taxono-
mia en donde quepan todas las nifieces; el proposito es
que nadie se quede sin etiqueta. Veamos la forma en la
que interseccionan varias etiquetas en un solo nifo:

La maestra Grecia y la maestra Karina hablan sobre un
nifio. Comentan que tiene problemas de conducta.

—3Si, maestra. Lo que pasa es que ese nifio es AS (con
Aptitud Sobresaliente), pero su conducta y su actitud no lo
han dejado —comenta la maestra Karina (Comunicacion
personal, Diario de campo).
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Aptitudes sobresalientes, problemas de conducta, pro-
blemas de actitud... El nifio es un lugar en el que conver-
gen tres patologias que lo posicionan como objeto de es-
tudio. No hace falta un titulo de especialista, la escuela
ha encontrado etiquetas para cualquier condicién que re-
presente un inconveniente para la normalizacion. Una
vez que el profesorado aprende a colocar etiquetas, rotu-
lar se vuelve un habito. La etiquetacién de las nifieces
fundamenta su propdsito tras una justificacion psicold-
gica, psiquiatrica o médica; en realidad poco importa el
fundamento, el objetivo de fondo es senalar la “diferen-
cia” para luego normalizarla. La conducta puede ser un
pretexto, pero la rotulacién de nifieces no solo utiliza el
discurso psicolégico para justificar la etiquetacidn; la
apariencia fisica también es una oportunidad de sacar a
relucir los prejuicios. Pasemos a un extracto del diario de
campo:

—DMira, el nifio que trae el pajaro como que tiene algo
(no? Como que se le ve la carita asi medio... —comenta la
maestra Dalia a la maestra Karina.

—A mi también se me hace, pero ya lo evalué, y no. Si
sabe todo —responde la maestra Karina (Comunicacion per-
sonal, Diario de campo).

El nifio no ha mostrado dificultades de aprendizaje o so-
cializaciéon, incluso no ha dejado ver algin inconve-
niente para normalizar sus conductas; el nifio sélo tiene
una apariencia fisica que levanta sospechas. De inme-
diato, la maestra de Educacion Especial 1o evalu6 para
descartar suspicacias; aun asi, otra maestra lo inserta en
la categoria del “tener algo”. Los estandares de taxono-
mizacion de las nifeces se caracterizan por su eclecti-
cismo. Veamos ahora tres ejemplos en que los criterios
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de clasificacion no guardan consistencias epistemoldgi-
cas de ningun tipo:

Llega Camila al salon de USAER. Me mira y me abraza.

—Hola —me dice.

Yo la saludo y la abrazo también.

—Ay, lalicenciada —le dice la maestra Karina. Ambas se
rien—. Vente mija, vamos a trabajar un ratito. Préstame tu
cuaderno para ponerte trabajo (Comunicacion personal, Dia-
rio de campo).

—Ya me quiero ir a mi casa a descansar —le dice Teresa
a la maestra Karina.

—Ay, mi gordita ;Estas cansada, mi pachoncita? —pre-
gunta la maestra Karina.

—DMe quiero quitar los zapatos.

—Ya casi salimos —le comenta la maestra Karina—.
Abhorita llegas a tu casa y te los quitas.

—Ya vayase para que copie la tarea y eso —le dice la
maestra Dalia a Teresa.

La nifia guarda sus cosas y se despide.

—DBye, maestra —me dice Teresa.

—Bye —respondemos al unisono la maestra Karina y yo.

Cuando Teresa sale del aula de USAER, la maestra Ka-
rina dice en voz baja: “Bye, pachoncita” (Comunicacién per-
sonal, Diario de campo).

—;Por qué crees que tengo aqui a la Tazma? (Tazmania)
—responde la maestra Karina.

Los compaiieros de Renata no asistieron. La maestra Ka-
rina le pidi6 a la mama de Renata que la llevara para trabajar
con ella.

—Ya vinieron por Renata. ;No le avisaron que no habia
clases? —pregunta la maestra Dalia.
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—Si, pero le dije que me la trajera para avanzarle —res-
ponde la maestra Karina.

Aungue la maestra Karina le pidié a la mama de Renata
que la llevara a la escuela para trabajar con ella, la maestra
ha estado viendo ropa y atendiendo otros asuntos.

Renata ha pasado gran parte de la mafiana jugando sin
algun propésito con un domind y con otros materiales didac-
ticos (Comunicacion personal, Diario de campo).

Licenciada, pachoncita y tazmania; Camila fue acree-
dora de la etiqueta de “licenciada” porque defiende con
seguridad sus intereses, Teresa se gano el rétulo de “gor-
dita” por su apariencia fisica, y a Renata se le asigno el
epiteto de “Tazma” (Tazmania) por su conducta disrup-
tiva. Los criterios que la escuela utilizé para asignar eti-
quetas no guardan ningun tipo de relacion entre ellos:
confianza, apariencia y conducta. Puede ser un asunto
fisico o conductual, en realidad no importa, el fin es eti-
quetar.

La moral también es un pretexto para rotular; la obe-
diencia, la pureza, la honestidad o la castidad son excu-
sas perfectas para colocar etiquetas. Pasemos a un ejem-
plo:

Comentario de la maestra Karina:

“El otro dia estdbamos en el recreo y estabamos plati-
cando que los Down son bien cachondos. Y dice el profe
Amador: «imaginese, yo asi, bien cachondo también —y le
hacia con la lengua—. Y si fuera Down jmas! »”

La maestra se rie durante su relato (Comunicacion perso-
nal, Diario de campo).

La moralidad también es un pretexto para colocar eti-
quetas y las conductas sexuales son motivo suficiente
para catalogar a las personas. No se trata ya de mediar
entre la medicina y la escuela, es suficiente tomar como
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excusa los prejuicios morales del profesorado para colo-
car marbetes en las nifieces.

La asimilacion de las nifieces es un asunto cotidiano
en la escuela. Clasificar y etiquetar es cosa de todos los
dias. La violencia abierta no se encuentra presente en es-
tos actos; por el contrario, la violencia simbolica
(Bourdieu & Passeron, 1996) opera de forma reiterada.
Se trata de utilizar discursos médicos, psiquidtricos, psi-
coldgicos, morales o estéticos para hacer visibles las “de-
formidades” del estudiantado. Estas de-formaciones in-
volucran a cualquier actor que impida ser normalizado.
Las nifieces se resisten (de forma consciente o incons-
ciente) a ser “normales; la escuela hace visibles estas de-
formidades para justificar la violencia (explicita o simbo-
lica) normalizadora.

La violencia explicita —es decir, la coercion— se difu-
mina en la medida en que la persuasion —o violencia sim-
bolica—, incrementa. Se trata de una gradacion de violen-
cia. A mayor coercién, menor persuasion; a menor coer-
cién, mayor persuasion. La asimilacion consiste en vio-
lentar simbodlicamente para hacer pasar por legitimas las
estrategias de dominacion y normalizacion.
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Las relaciones de poder no s6lo estan compuestas por
dominacion (un proceso externo al sujeto que lo produce
como sujeto-sujetado), sino que también aparece un ele-
mento de subordinacién, un proceso interno al sujeto en
donde el oprimido participa en su propia dominacion.
La subordinacion esta compuesta, a su vez, por dos ele-
mentos aparentemente antitéticos: colaboracion y resis-
tencia. Sin embargo, ambos elementos forman parte de
la construccion de una subjetividad opresiva. En este
apartado vamos a desarrollar, paso a paso, algunas de las
modalidades por las cuales los oprimidos se suman de
forma voluntaria y placentera al proceso de su propia do-
minacion. El deseo ocupa un papel tan importante en los
procesos de subordinacidn, al igual que la ideologia lo
ocupa en los procesos de dominacion.

Con una frecuencia inesperada los oprimidos asumen
de forma voluntaria el papel del opresor y se disponen a
oprimir a los demas oprimidos. Vamos al andlisis de la
cotidianidad escolar:

Después de exponer frente al grupo el proposito de mi vi-
sita al salon, regresé a la silla. Algunos nifios y nifias se acer-
caron a mi para hacerme preguntas: ;De dénde eres? ;Cuan-
tos afios tienes?

Moénica también se acerca a mi y me dice: “teconté”. Una
nifia toma la mano de Moénica y le dice: “Vente, no moles-
tes”. Luego la acompafia hasta su lugar. Ménica se sienta en
su silla (Comunicacion personal, Diario de campo).

Monica se levanta de su silla y me muestra una hoja con
un dibujo. La imagen es el rostro de una mujer con cabello
largo y fleco. Esta hecho con pluma. Con letra grande, tiene
la fecha de hoy y el nombre de Ménica.

Monica utilizé algunos colores para hacer pequefios tra-
zos en el fleco del dibujo.
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—;Qué es, Monica? —le pregunto.

—DMia.

—(Quién lo pint6?

Moénica sonrie.

—Esto qué es? —le pregunto y sefialo los ojos de la ima-
gen.

—DMia.

—(Quién te hizo el dibujo?

—“El profe”, dile —le indica una de sus compaifieras a
Monica, con la intencion de que Moénica me diga lo que la
nifia le indico: “el profe”.

La nifia se acerca a Ménica y la toma de la mano para
llevarla a su lugar. Ménica se sienta en su banca (Comunica-
cion personal, Diario de campo).

Mobnica se levanta de su silla y, saltando, se dirige hacia
el lugar donde estoy sentada. Cuando llega hasta mi lugar,
salta y se rie.

—Tero papita —me comenta.

—DMbénica, siéntate —le dice una compafiera—. Siéntate,
Monica.

Su compaifiera la toma de la mano y la acompafia hasta
que Monica se sienta en su silla (Comunicacion personal,
Diario de campo).

Samy recoge del piso un color de los que ha lanzado M6-
nica y se lo lanza de vuelta. Monica no deja de reir.

—Moénica, siéntate —le dice Flor.

Monica se sienta en su silla y sigue riéndose.

El profesor no esta en el aula. Algunos nifios estan de pie
lanzando bolitas de papel.

Mobnica se carcajea y brinca. Ella también participa en el
juego.

—DMonica, siéntate —le dice Flor, su compaiiera.

A nadie mas le han dicho que se siente. S6lo a Monica
(Comunicacion personal, Diario de campo).



Colaboracion. Participar en la propia opresion

Tal parece que todos los estudiantes regulares se sienten
con derecho para regafar y sentar a Moénica. Cuando el
profesor esta ausente del aula, los compafieros asumen
de forma voluntaria el papel de la autoridad y ejercen la
violencia institucional sobre Moénica, una nina atendida
por los servicios de Educaciéon Especial, una nifia opri-
mida entre los oprimidos. Como Monica se niega a dis-
ciplinarse, se niega a dejar de ser nifia, se niega a dejar
de explorar el mundo de forma espontanea, se niega a
dejar de reir y brincar, los demdas compaieros y compa-
fieras del grupo la someten al proceso inflexible y autori-
tario de escolarizacion.

Monica se va a su silla y se sienta, saca un cuaderno de su
mochila y un color que no tiene punta. Observa el color y se
levanta para pedirle un sacapuntas a una compafiera. La nifia
niega con su cabeza y sefiala con su dedo la silla de Ménica.
Mbonica se va a su silla. El profesor continda escribiendo en
el pizarron (Comunicacion personal, Diario de campo).

Mbonica se levanta de su silla y le pide un sacapunta a su
compafiera. Su compaifiera se niega a prestarle el saca-
punta y ademas la reprende sin justificacién alguna. Es
evidente que la companera de Modnica se toma por si
misma las atribuciones de la autoridad. Nadie le pidi6 a
la companera de Monica que asumiera el papel del opre-
sor. Sin embargo, parece que hay una ganancia de placer
en los oprimidos cuando asumen el papel del opresor.
Esta asuncion de autoridad por parte de los oprimidos es
comun en la cotidianidad de la vida escolar. Veamos
otro caso:

Catalina se va del lugar, se acerca al escritorio del profesor
y toma un cubo de rubik.
—Mira jlo esta armando! —grita un nifio.
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—jCatalina, déjalo! —grita una nifa desde atras.

Catalina deja el cubo sobre el escritorio.

Catalina esta sentada en su butaca. Se mueve y acciden-
talmente tira el termo de su compaiiera de atras. El termo se
rompe. Catalina, de inmediato, se agacha para asomarse a su
mochila, remueve algunas cosas, parece que busca algo.

La duena del termo recoge las partes que se cayeron. Las
niflas que estan cerca miran a Catalina.

— Catalina jpor qué rompiste el termo? —pregunta una
compaifiera (Comunicacién personal, Diario de campo).

En esta pequefia escena cobra forma toda una accion co-
lectiva contra una nifia que se atreve a infringir las reglas
no escritas del aula de clases. En primer lugar, los com-
pafieros denuncian a Catalina porque se levanta de su
silla y se dispone a jugar con un cubo de Rubik que se
encuentra sobre el escritorio. La osadia se toma por parte
del grupo como si fuera un asunto de vida o muerte. En
segundo lugar, otra compafiera le indica a Catalina de
forma autoritaria que suelte el juguete. De inmediato los
oprimidos asumen sin previo aviso el lugar del opresor.
Al final, Catalina termina regafiada por otra compafiera
de clase porque tir6 un termo de forma accidental. Se
despliega todo un dispositivo de poder colectivo contra
Catalina para denunciarla, reprimirla y regafiarla. Los
oprimidos asumen de forma colectiva el papel de autori-
dad para someter al anormal.

Los ninos de la escuela regular no sélo asumen un pa-
pel de autoridad ante los nifios atendidos por los servi-
cios de Educacion Especial, sino que los utilizan como
objeto de burla. La violencia entre los oprimidos ad-
quiere tintes insoportables. Acudamos de nuevo a la vida
escolar.

Dos nifias y dos niflos que estan alrededor de Ménica le
piden que repita los nombres de sus compafieros.
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—Di Valentina —indica una de ellas a Monica.

—Valela —dice Moénica.

Los compaiieros se rien.

—Valentina.

—Valela.

—Dile: Ana fea —indica Jorge.

Los compafieros se rien. Monica también.

—Dile: Jorge gordo —le pide Ana a Monica.

Nuevamente se rien quienes participan en la dindmica.

—Shhhhh.... —indica el profesor a Monica.

Nifios y nifias que se reian, guardan la compostura y reto-
man el trabajo de transcripcién (Comunicaciéon personal,
Diario de campo).

En esta escena, las nifias de la escuela regular utilizan a
la compaiera atendida por los servicios de Educacién
Especial para violentarse entre ellos. Le piden a Monica
que repita el nombre de algunos niflos para burlarse de
la pronunciacion incorrecta. Monica se convierte en un
instrumento para que los nifos se violenten entre ellos,
y, al mismo tiempo, se autoconstruye como un objeto de
burla. Por si este nivel de violencia entre los propios opri-
midos no fuera suficiente, el profesor termina amones-
tando a la victima. Monica es violentada en tres ocasio-
nes: cuando sus compaieras de clase la utilizan para bur-
larse de los demas nifios, cuando se burlan de ella y
cuando la silencia el profesor. Ademas de la violencia
que sufre Monica por parte de sus compafieras de clase
y del profesor, Monica se violenta a si misma al sumarse
a las risas de las compafieras que la estan violentando.
Este es un caso de colaboracion en donde los oprimidos
no solo oprimen a los demas oprimidos, sino que se opri-
men a si mismos.

Ahora se presenta un caso extremo de subordinacién
en donde los oprimidos se oprimen entre ellos mismos.
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Vamos a una escena cotidiana dentro del aula de Educa-
cion Especial:

Mientras yo platicaba con Camila, entré6 Monica al saléon
de la USAER.

Moénica comenzo a observar los materiales didacticos de
las maestras.

—iEh! jSht! Comadre, deja las cosas de Karina. Deja ahi.
Andale, vete a tu salon. Rapido, vayase para alld. Vayase a
su salon, comadre —Ile dice Camila a Monica.

Moénica sale del salon y se queda parada frente a la ven-
tana del aula de la USAER.

—Ay, esta Monica. Quiere agarrar cosas que no son de
ella —me comenta Camila.

Camila se asoma por la ventana y observa que Moénica no
se ha ido a su salén. Se asoma por la puerta y le dice a M6-
nica:

— Monica, métete a tu salon jHey! Métete. Ve a tu salon.

—Ay, esta chamaca. Quiere agarrar las cosas que no son
de ella —me dice Camila (Comunicacién personal, Diario de
campo).

Las nifias atendidas por los servicios de Educacién Es-
pecial reproducen la violencia que padecen por parte de
la escuela regular donde se desenvuelven. Camila, sin
que nadie se lo solicitara, asume el papel de autoridad y
ejerce de forma violenta el poder sobre su compafiera.
Camila cercena la palabra y la acciéon de Ménica; le quita
el material a su compafiera y la expulsa del salon de Edu-
cacion Especial. La violencia entre los oprimidos ad-
quiere un caracter despiadado. Los oprimidos obtienen
una ganancia de placer asumiendo el papel de opresores.
Los oprimidos terminan siendo mas crueles que los opre-
sores cuando ejercen de forma unilateral el poder.

Otra forma de participar en la propia opresion es de-
nunciar a los compafieros oprimidos ante el opresor.
Con regularidad se observa en la cotidianidad de la vida
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escolar a los estudiantes denunciando a sus propios com-
pafieros. Veamos algunos casos.

—Escribes esto que ves? —pregunta una nifa.

—Si. Lo que pasa en las escuelas.

—Ah. Pues yo te voy a decir: este es malo, este es malo,
y este también. Y el que esta alla parado también.

—Y ;Por qué piensas eso?

—Porque dicen majaderias.

—Yo también digo.

—Ah, pero es porque se te salen (Comunicacion personal,
Diario de campo).

En este caso una estudiante denuncia a sus compafieros
ante la persona que encarna la figura de autoridad. Se-
fiala de forma contundente a los nifios malos. El indica-
dor para sefialarlos como nifios malos es porque dicen
malas palabras. Los nifios malos rompen con el conser-
vadurismo del régimen escolar. La estudiante, sin que
nadie se lo solicitara, denuncia a sus compafieros opri-
midos ante la figura que segun ella representa al opresor.
Se presenta una ganancia de placer en el oprimido con-
gratulandose ante el opresor. El oprimido desea quedar
bien ante el opresor denunciando a sus compaferos opri-
midos. Es tanto el servilismo del oprimido ante el opre-
sor que termina exculpando y justificando al opresor
cuando, al igual que sus compafieros, emplea malas pa-
labras. El opresor no es malo porque emplea malas pala-
bras, lo que pasa es que "se le salen". La diferencia en el
empleo de malas palabras es un criterio politico. Cuando
el oprimido desafia las normas que impone la escuela es
malo, no hay disculpa. Pero cuando la autoridad pro-
nuncia malas palabras es una excepciodn, se le salen, es
un incidente sin importancia que no lo clasifica como
mala persona. Los hechos no son malos en si, por su
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caracter ontoldgico, sino que dependen de la posicidon
politica de quien los ejecuta. Si el oprimido desobedece
la ley es malo. Pero si el opresor desobedece a esa misma
ley es una manifestacién de su magnificencia, de su con-
dicion incuestionable de autoridad.

La denuncia de los oprimidos ante el opresor se pre-
senta de forma frecuente en la vida escolar. Vamos a ver
mas casos.

A ver, Alondra. Lea el ejercicio —solicita el profesor.

Alondra comienza a leer. El profe le pide que haga una
lectura mas pausada para que él tenga oportunidad de escri-
bir el ejercicio de secuencia numérica en el pizarrén.

Alondra golpea la mesa con la mano.

—Qué grosera, profe. Ya ni porque hay visita —comenta
una nifia refiriéndose a mi presencia en el salon.

—Si. Ya ni porque hay visita en el salébn —afirma otra
nifia (Comunicacion personal, Diario de campo).

En este caso la denuncia entre los oprimidos ante el opre-
sor se convierte en un fendmeno colectivo. No es sufi-
ciente que una nifia denuncia a su compafiera porque
golpea el escritorio, sino que salen los demds compaiie-
ros de clase al auxilio de la delatora. Todo parece indicar
que la delacién politica entre los mismos oprimidos se
convierte en un sintoma masoquista peligrosamente con-
tagioso.

La delacion politica de los mismos oprimidos ante el
opresor adquiere un sinfin de modalidades de expresion.
Veamos otro caso.

Alondra lee los resultados del ejercicio.

—Si, pero jcomo le hiciste? ;como se llama eso?

—Ya le dije que lo hice de internet —comenta Alondra.

—OKk, lo hizo de internet. Y ;como se llama eso? —insiste
el profesor.
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—Copiona —dice un nifio (Comunicacién personal, Dia-
rio de campo).

En este caso el oprimido enfrenta de forma directa a la
autoridad. Alondra le comenta al profesor que la tarea la
saco de internet. El oprimido no tiene ningun recato en
enfrentar al representante institucional del poder. Sin
embargo, es un compafiero de clase quien se encarga de
enunciar de forma explicita el caracter ilegal del opri-
mido. Alondra, ante los ojos de su compaiiero de clase,
no es una rebelde politica que decidid enfrentar el ejerci-
cio arbitrario del poder, sino una copiona, una desobe-
diente y una delincuente que no acata la voluntad del so-
berano.

No hay acto de desobediencia civil por parte de los
oprimidos que pase desapercibido para el opresor. Los
mismos oprimidos se encargan de denunciar ante el
opresor la confabulacidn de las revueltas colectivas. Vea-
mos un caso que se presenta con frecuencia en la cotidia-
nidad de la vida escolar.

—iYa callense!

—iNo me calles!

—Mira, no andes peleando, porque luego yo te digo cosas
y sales llorando como de costumbre.

—Ya callate, ojos de rana.

La primera nifia le da la espalda a la segunda nifia y es-
cribe algo en su cuaderno.

—Mira. Si le pudo porque mejor se quedoé callada.

—Si, mejor se quedo callada porque ya sabe que si es
cierto. Que no me ande callando.

Los gritos se acallan poco a poco.

Entra el profesor al aula. Una nifla le comunica al profe-
sor lo sucedido. El profe pide a la primera nifia que le dé de-
talles sobre el asunto.
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La primera nifia le comparte su version de la historia. La
segunda nifia hace lo mismo (Comunicacion personal, Dia-
rio de campo).

En ausencia del profesor, el aula se convierte en un esce-
nario de rebelidn politica. Se rompen las reglas estable-
cidas y se resquebraja el poder institucional. Los estu-
diantes aprovechan la ausencia del profesor para levan-
tarse de su lugar y ejercer de forma libre su instinto gre-
gario y ludico. No hay cosa mas desafiante para el ejer-
cicio institucionalizado del poder que un grupo de estu-
diantes alejados de la mirada de la figura de autoridad.
Sin embargo, cuando el profesor retorna al aula de clase,
los mismos oprimidos en masa se apresuran ansiosos a
delatar la confabulacién de la rebelion. Nunca falta un
soplon en la rebelidén de los oprimidos.

Ahora vamos a ver un caso en donde el opresor se
mantiene al margen de la delacion politica de los mismos
oprimidos.

—Saquen la tarea de mate —indica el profe Rogelio.

—ijUju! —se escuchan algunos nifios.

—A ver, levante la mano quien no, quien no trajo ese tra-
bajo.

—Clristian! —dicen algunos nifos.

—No, profe. Yo lo hice ayer —comenta Cristian en su
defensa.

—Orales, 6rales. A ver, paso y reviso... A ver ja quién se
le dificult6 ese ejercicio? (Comunicacion personal, Diario de
campo).

En este caso, Cristian es delatado como un infractor por
sus compafieros. En primera instancia, el mismo estu-
diante se justifica ante la presencia del poder institucio-
nal. En segunda instancia, la figura de autoridad pasa in-
diferente ante la delacidon que realizan los propios
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oprimidos. Es evidente que los delatores jamas seran
bien vistos por los opresores. El servilismo siempre sera
un elemento politico que despierta desconfianza ante el
agente que representa el ejercicio institucionalizado del
poder.

La delacion entre los propios oprimidos no soélo es in-
diferente ante la mirada del poder, sino que, regular-
mente, genera cierta repulsion en el opresor. Veamos un
caso:

Van a pintar de un color las acotaciones, de otro color al
narrador —indica el profesor.

—Profe, ;puedo ir a tomar agua? —pregunta Alondra.

—Alondra, me recuerdas hablar con tu tia —le dice el
profesor.

—¢Por qué? —pregunta la nifia.

—Para que se traiga su botecito, hija.

—Pero si nunca trae nada, profe —comenta otra nifia.

—Sshh... jyal —indica el profesor a la segunda nifia—.
Vaya, Alondra.

Alondra sale del aula (Comunicacioén personal, Diario de
campo).

En este caso es el mismo profesor quien se encarga de
realizar una recriminacion a Alondra porque no lleva a
la escuela un recipiente con agua. Sin que nadie se lo so-
licitara un compafiero denuncia a la estudiante. El pro-
fesor se molesta con el servilismo del compafiero. No era
necesario denunciar a la compafera, ya que el mismo
profesor habia iniciado la reconvencién. El profesor,
ante tanto servilismo, decide silenciar al delator y auto-
rizar a la nifia para que se levante a tomar agua. Aqui se
presenta el caso en donde el opresor termina repudiando
a los oprimidos que deciden de forma servil denunciar a
sus propios compafieros de clase.
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Se€

En este caso vemos a Camila realizando un esfuerzo ex-
traordinario para ser parte del grupo. Sigue de forma ri-
gurosa todas las indicaciones del profesor: saca su libro
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En la cotidianidad de la vida escolar también se pre-
sentan otros casos mas sutiles en donde los oprimidos
participan de forma placentera en su propia opresion.
Vamos a ver un caso en donde los marginados, los segre-
gados y los discriminados del proceso de escolarizacion

esfuerzan en formar parte de los oprimidos.

La clase contintia con la comparticion de la tarea. El pro-
fesor hace preguntas sobre los recursos literarios.

—Escriban la siguiente pregunta: ;Crees que un burro
pueda llegar a marte? —dice el profesor.

Crees que un burro... jjqué?! —pregunta Camila, aunque
no esta escribiendo nada en su cuaderno.

—(Crees que un burro pueda llegar a-marte?... Bien. Sa-
quen su libro de espafiol en la pagina 18... jNo! 27 —rectifica
el profesor.

—Duhhhh... —se queja un nifio.

El profe sonrie.

—¢Se acuerdan que el otro dia les dije que algunas can-
ciones de los comerciales luego las andamos cantando? A
ver, lean el libro a ver qué dice sobre eso.

Camila saca su libro de espafiol y lo hojea mientras el
resto del grupo lee en silencio. De reojo mira los libros de sus
compaiieros y los compara con el suyo hasta que encuentra
la pagina indicada.

Sus compaifieras de al lado ya terminaron de leer, enton-
ces Camila comienza a conversar con Rocio y otras nifias.

El profesor y el grupo analizan anuncios que estan en el
libro de espafiol. Camila platica con Rocio y con otras com-
pafieras.

El profe hace preguntas sobre el tema.

Camila tiene el libro abierto y ocasionalmente lo observa.
Ella no participa en dar respuesta a las preguntas del profe
(Comunicacion personal, Diario de campo).
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de espafiol, expone sus dudas, intenta encontrar la pa-
gina indicada, se apoya en sus compaferas de grupo, se
esfuerza por entender el tema abordado y se congratula
de sus compafieras para formar parte del grupo. Camila
se esfuerza de forma tenaz para formar parte de los opri-
midos. Sigamos con el desarrollo de esta clase:

El aula esta en relativo silencio. El grupo esta leyendo su
libro de espafiol.

Dos nifias hacen un comentario al profesor en voz baja.
El profe se rie.

—;Qué? ;Qué paso? ;De qué me perdi? —pregunta Ca-
mila.

—Del chiste de estas dos —responde el profesor.

—Jajaja... jAy Rocio! —dice Camila.

—Qué quiere decir, pues? —pregunta el profesor a las
niflas que se rieron.

—Quiénes? —pregunta Camila y voltea a ver a sus com-
pafieras.

Las nifias no responden. El profesor tampoco (Comuni-
cacion personal, Diario de campo).

Aqui se presenta la forma mas cruel de la discrimina-
cion: la indiferencia. Dos nifias platican en voz baja con
el profesor. La figura de autoridad se rie. Camila quiere
formar parte de ese momento de alegria colectiva. Pre-
gunta sobre el motivo de la risa. El profesor evade la pre-
gunta con una respuesta ocasional. Camila finge una
sonrisa para mentirse a si misma que ha pasado a formar
parte de la dindmica de sus compaifieras. Al final, nadie
le explica a Camila el motivo de la risa. Camila se queda
ahogada en un mar de silencio e indiferencia.

Continuamos siguiendo a Camila en su esfuerzo de-
nodado por formar parte de los oprimidos.
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Hay lectura grupal en el aula. El profesor hace preguntas
sobre el tema.

—Profe, ya lo encontré —dice Camila, aunque no sabe
leer.

—A ver jqué encontraste? —se acerca el profesor con Ca-
mila y ella le sefiala con su dedo en el libro.

—FEsto. Aqui —indica Camila al profe.

El profesor lee en voz alta lo que Camila le sefialo.

El profesor escribe en el pizarron: Recta secante oblicua y
Recta secante perpendicular.

—A ver ;Quién me puede decir qué es eso? —pregunta el
profesor.

La discusién inicia. Niflos y nifias participan y comparten
lo que recuerdan sobre el tema. El profesor pregunta:

—Cuantos angulos hay? ;Mayor o menor de 90°? ;Cua-
les? ;Cuales son los tres tipos de angulos que tenemos? ;Este
es otro tipo de angulo? ;Y este? ;Este, cuantos grados medird?

—DMenos de 90° —dice una nifia.

—DMenos de 90° —repite Camila.

Las preguntas y respuestas en torno al tema contintian.
Camila platica con sus compafieras cercanas, también inter-
cambia marcadores y colores con una de ellas.

Ocasionalmente sefiala el pizarron con el lapiz y luego
anota algo en su cuaderno (Comunicacién personal, Diario
de campo).

Camila se comporta como una estudiante obediente y
disciplinada. Simula que encontré la respuesta a los pro-
blemas planteados al grupo, participa en la discusion
grupal y repite de forma convincente la respuesta de sus
compafieras. Sin embargo, en el fondo, Camila, el profe-
sor y todos los compafieros del grupo saben que estan
representando una farsa. Camila no sabe leer y nadie es
capaz de afrontar de forma ética la verdad. Camila juega
a ser una estudiante sumisa y obediente. La crueldad pe-
dagogica radica en que, al final de cuentas, todo el grupo
termina sumergido en una masa viscosa y hedionda de
hipocresia.
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Sigamos con la farsa escolar:

Tocan la puerta y Camila se levanta a abrirla. Son dos
compaifieros que salieron del aula para llevar la basura del dia
a los botes grandes que estan afuera.

—... de las siguientes figuras —continda el profesor—.
Va, les voy a dictar el nombre de las figuras y ustedes los van
a escribir.

—Profe ;Cuantas figuras van a ser? —pregunta un nifo.

—Van a ser diez mil 240 —responde el profe con una son-
risa.

—ijAy, no! jSon muchas! —grita Camila.

—A ver, pues: triangulo, cuadrado, decagono... —conti-
nua el profesor.

—Espérese, profe —grita Camila, mientras con su mano
derecha escribe unos garabatos en su cuaderno y cubre lo que
escribe con su antebrazo izquierdo (Comunicacion personal,
Diario de campo).

Al final del dia, Camila tiene muy claro que la inclusion
en el aula es una farsa, una hipocresia colectiva. Se aver-
giienza de los garabatos que trazd en el cuaderno, se
avergiienza de su propia identidad. Camila descubre que
todo su esfuerzo por formar parte del grupo es infruc-
tuoso. No tiene derecho ni siquiera a ser una mas de los
oprimidos.

Camila recuesta su cabeza sobre su banca y observa como
sus compafieros forman una fila para que el profe les revise.

—Son inteligentes mis amigos ;verdad? —me comenta
Camila.

Yo sonrio y no digo nada (Comunicacion personal, Dia-
rio de campo).

Camila descubre que nunca sera igual que sus compaie-
ros de clase. La cultura escolar se encarga de recordarle
a Camila que por mas esfuerzos que realice siempre sera
una excluida. El objetivo del proceso de escolarizacion
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se cumplio: en vez de denunciar a la violencia estructural
que institucionaliza la escuela, Camila termina culpan-
dose a si misma de su propia exclusién. El oprimido se
produce a si mismo como oprimido, invisibilizando las
relaciones de opresion.
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Aunque parezca antitética a la colaboracion, la resisten-
cia es otra modalidad de la subordinacion. La resisten-
cia, a su vez, se compone de un elemento negativo y otro
positivo. La resistencia negativa es un enfrentamiento a
las practicas de dominacion en la vida escolar que forta-
lece de forma directa a lalogica que articula las relaciones
de poder. La resistencia negativa es lo que Henry Giroux
(2003) denomina: practicas de oposicion. En contra
parte, la resistencia positiva es un enfrentamiento al ejer-
cicio arbitrario del poder que, en ultima instancia, ter-
mina legitimando de forma indirecta a esas mismas fuer-
zas de dominacion que la generd y que pretende enfren-
tar. Cuando se toma como objeto de estudio a los subal-
ternos en la cotidianidad de la vida escolar emergen de
forma nitida multiples modalidades de resistencia. Va-
mos al andlisis de algunos casos.

La maestra Romelia llega al salon de USAER con Re-
nata.

Renata trae consigo un libro para colorear. El libro esta
abierto sobre su pecho.

—Mire —le dice la maestra Romelia a la maestra Ka-
rina—. Yo estaba dandoles una explicacién a los nifios y ella
se par6 enfrente de todos y también se puso a explicarles con
su libro. Y ahi viene todo el camino asi —la maestra imita a
la nifia poniendo su cuaderno sobre el pecho.

La maestra Karina sonrie. La maestra Romelia sale del
salon.

Renata se sienta y comienza a jugar con material didac-
tico que encontrd en la mesa.

Esta es canela pura. Llegd agarrando chichis y nalgas —
me comenta la maestra Karina (Comunicacion personal,
Diario de campo).
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Renata es una subalterna en la escuela regular. La maes-
tra de grupo decide llevar a Renata al aula de Educacion
Especial porque la estd ridiculizando frente a todo el
grupo. Renata desafia de forma abierta y frontal a la fi-
gura de autoridad. Renata se puso a representar una
farsa de la maestra en frente de todos sus compafieros de
clase. Es una afrenta a la figura de autoridad que la maes-
tra no puede tolerar. Esta es una resistencia positiva al
ejercicio arbitrario del poder. Renata de forma contesta-
taria se enfrenta a la violencia institucionalizada que en-
carna todo el sistema escolar. En este acto de resistencia
hay ciertos silencios que le dan un contenido politico. La
maestra reprende de forma violenta a Renata porque la
esta ridiculizando frente a los demas estudiantes. Sin em-
bargo, la maestra pasé por alto el comportamiento poli-
tico del grupo. Las miradas inquisidoras y las sonrisas
dibujadas en los rostros de los demds estudiantes son un
gesto inequivoco de complicidad. Sin una complicidad
implicita por parte de los compafieros, las practicas de
resistencia carecen de efectividad politica. En este caso,
la resistencia de Renata tiene una efectividad politica co-
rrosiva. El efecto trasgresor de la resistencia de Renata
se reafirma con la risa que hace manifiesta la maestra de
Educacién Especial. En lugar de reprenderla, la maestra
de USAER termina solidarizandose con las practicas
contestatarias de Renata. Al final de cuentas, la estrate-
gia confrontativa de Renata consigui6 su objetivo: Re-
nata se liber6 del régimen autoritario que predomina en
el aula de clases, y se puso a jugar sin coercidn alguna en
el aula de Educacion Especial. Es importante sefialar, en
este caso que se esta analizando, que, aunque Renata
desafia de forma abierta al régimen autoritario que pre-
domina en el espacio escolar, también contribuye de
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forma indirecta a fortalecer la l6gica que articula las re-
laciones de poder. En primera instancia, la expulsion de
Renata del aula de clase es un castigo ejemplar. Al sobe-
rano no le importa tanto el castigo del desobediente, sino
el ejemplo que debe dar a los demds subordinados. La
desobediencia tiene consecuencias catastroficas para los
insubordinados. En segunda instancia, la salida de Re-
nata del aula regular contribuye a naturalizar la segrega-
cion de los subalternos en la vida escolar.

Veamos las diferentes formas en las que los estudian-
tes se resisten al ejercicio institucionalizado del poder:

Hay murmullos en el aula. El grupo esta resolviendo pro-
blemas matematicos. Catalina pega hojas en blanco en su
cuaderno.

—iPendejo! —grita Catalina.

—Shhhhh.... —dice el profesor a Catalina—. ;Oy6? —
me pregunta—. Es bien malhablada esta Catalina (Comuni-
cacion personal, Diario de campo).

Moénica colorea la hoja que le dio el profesor. En momen-
tos se rie sola, en ocasiones me comenta cosas, pero no logro
entenderle.

Deja de colorear y toma una escoba que esta en la esquina
detras de ella.

—iMonica! —grita el profesor con la intencion de que la
nifia deje la escoba en donde estaba.

Monica sigue barriendo sentada, acttia como si el profesor
no hubiese dicho nada (Comunicacion personal, Diario de
campo).

Aunque no es comun comer en el aula, Ménica esta co-
miendo su refrigerio: Cheetos.
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El profesor escribe dos sumas en el pizarrén para que los
nifos las transcriban y las resuelvan.

—Cuando terminen pueden salir al recreo —indica el pro-
fesor.

Mbnica sigue sentada comiendo. Nadie mas esta co-
miendo en el aula.

Monica se pone de pie, estaba sentada en su silla.

—Regrésate. Regrésate, Monica —le indica el profesor.

La nifia hace caso omiso de la indicacién y se dirige nue-
vamente hacia mi (Comunicacién personal, Diario de
campo).

En estas pequefias escenas de la vida escolar se puede
apreciar el desafio directo y confrontativo a la figura de
autoridad. Las nifias dicen palabras prohibidas por la
cultura escolar o desobedecen de forma deliberada las in-
dicaciones del profesor. Las nifias emprenden un enfren-
tamiento directo al poder institucional. En estos casos las
relaciones de poder adquieren una modalidad confron-
tativa. Se trata de desobedecer la voluntad del soberano.
Sin embargo, por mas confrontativas que puedan llegar
a ser las practicas de resistencia estan aisladas politica-
mente. El enfrentamiento al poder es individual, no lo-
gra concitar la rebelion de la colectividad. Esta falta de
solidaridad por parte de los estudiantes del aula regular,
en el fondo contribuye a la construccion de la subalterni-
dad en las nifias atendidas por los servicios de Educacién
Especial. No hay solidaridad en la confrontacion del po-
der. Las nifias rebeldes terminan motejadas como: dife-
rentes, anormales, locas o tontas que se niegan a obede-
cer la voluntad del soberano.

También se presentan otras practicas de resistencia in-
directas, menos confrontativas, pero igualmente desa-
fiantes ante la institucionalizacion del poder. Veamos al-
gunos casos:
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—~Qigan, Moénica no ha llegado del bafio —comenta el
profe con el grupo, luego se queda pensando un rato.

Nifios y nifias contintian copiando lo que el profesor es-
cribio en el pizarron.

El timbre que anuncia la hora del recreo suena.

—Las mujeres salgan primero —indica el profesor (Co-
municacion personal, Diario de campo).

Catalina abre su mochila y la cierra continuamente, una
y otra vez.

Entra el profe Manuel al salén.

—Seguimos. Traiganme sus cuadernos —indica el profe-
sor.

Catalina saca su cuaderno de la mochila y lo coloca sobre
su mesa. El resto de los nifios del grupo deja sus cuadernos
sobre el escritorio del profesor.

—A ver, los ejes de simetria ;qué son? —pregunta el pro-
fesor (Comunicacion personal, Diario de campo).

Aqui vemos una versidon mas tenue de practicas contes-
tatarias. Monica pide permiso para salir al bafio y ya no
vuelve al salon de clases; o, bien, Catalina obedece a me-
dias las indicaciones del profesor. Perder el tiempo
abriendo y cerrando la mochila son practicas sutiles de
desobediencia civil, pero cargadas de rebeldia. Los suje-
tos subalternos no desaprovechan ninguna oportunidad
para poner de cabeza el orden escolar. Sin embargo, es
mas que evidente que estan solos en la lucha contra la
violencia institucionalizada que padecen. La resistencia
positiva son practicas contestatarias que desafian al ejer-
cicio arbitrario del poder, pero que terminan fortale-
ciendo de forma indirecta a la légica del poder. La resis-
tencia positiva tiene una funcidn catértica y sublima-
dora; hacen mas tolerable las relaciones opresivas (Zizek,
2004).

87



La perniciosa seduccion de la inclusion

Veamos un caso en donde se pone de manifiesto la
funcién sublimadora de la resistencia:

El profesor dicta un problema razonado:

—A ver, escuche: “En el mar...

—iHay tiburones! — grita Alondra.

El grupo entero se carcajea. El profesor se rie y mueve su
cabeza de lado a lado.

—ijAy, Alondra! Tiburones... —dice Camila riéndose—.
Ay, no. Qué ocurrente eres Alondra. Un tiburén —se rie (Co-
municacién personal, Diario de campo).

Aqui emerge el comico del grupo, el estudiante contes-
tatario que sabotea la clase con sus chistes y sus ocurren-
cias. En este caso es Alondra, una subalterna, una nina
atendida por los servicios de Educacion Especial, quien
ocupa el papel de comico en el grupo. El profesor pre-
tende abordar de forma rutinaria los contenidos que se-
flala el programa. Esta dictando un problema razonado.
Alondra se adelanta para concluir las oraciones que pre-
tende dictar el profesor. Cobra forma un ataque indirecto
al ejercicio unilateral del poder. Quien desafia al profe-
sor no es el comico con sus ocurrencias, sino los demas
compaieros del grupo con sus risas. Aqui las practicas
de resistencia se manifiestan de forma latente; estan ahi,
al alcance de todo el grupo, pero el profesor no logra
identificarlas. La resistencia adquiere un caracter crea-
tivo, original y ladico (McLaren, 2005). El profesor no
logra identificar el potencial politico de los chistes del co-
mico.

El profesor es condescendiente con las ocurrencias de
Alondra. La actitud tolerante del profesor desarticula el
potencial politico de las practicas contestatarias. Al final
de cuentas, los chistes de Alondra son una valvula de es-
cape que hacen mas tolerable el proceso de
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escolarizacion. La resistencia positiva funciona como
una sublimacion politica que fortalece la 1d6gica opresiva
(Zizek, 2004).

En un segundo momento, es importante analizar la
resistencia negativa, aquellas practicas contestatarias
que fortalecen de forma directa las relaciones de domi-
nacion. Veamos algunos casos:

Catalina esta en su silla. Después de muchas dificultades
logra abrir su mochila, saca un cuaderno y su bolsa lapicera.

—iA huevo! —grita mientras coloca la mochila en el piso
y el resto de las cosas sobre la mesa—. jYo sola! —grita de
nuevo.

Catalina se acerca con uno de los equipos. Se ha llevado
su cuaderno y su lapicera. Se sienta en una de las sillas y co-
mienza a hojear su cuaderno como buscando algo.

—iA huevo! —les dice a sus compafieros.

Sus compaineros no le responden, no la miran. Catalina
hace algunos garabatos en su cuaderno mientras sus compa-
fieros contintian trabajando en equipos.

Catalina regresa a su silla, se sienta, toma su mochila,
saca una cajita de una bolsa, abre la caja, saca una moneda,
cierra la caja y la guarda nuevamente en la mochila. Pare-
ciera como si todo lo que hace tuviera una gran importancia.
Su lenguaje corporal muestra seguridad y contundencia en lo
que hace.

Catalina se levanta y se va a un equipo de trabajo.

—iNo mame! —grita Catalina. Sus compafieros la miran,
pero no se sorprenden.

—ijA huevo! —grita nuevamente, pero esta vez mas
fuerte.

El profe Manuel se rie.

—iMire!... Ay, no —me comenta el profesor haciendo re-
ferencia a los gritos de Catalina. Luego sale del salén, fue a
entregar la solicitud para su permiso econémico (Comunica-
cion personal, Diario de campo).
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En este caso, la negativa de Catalina a seguir las reglas
que impone la cultura escolar son asimiladas por el
maestro y todos sus companeros del grupo. Catalina
grita palabras altisonantes, se levanta, se desplaza por el
salon y se acomoda en el equipo que ella elige. Catalina
hace caso omiso de las indicaciones del maestro y se sus-
trae a las rutinas y los rituales que dan forma al proceso
de escolarizacion. El grupo ha asimilado la conducta dis-
ruptiva de Catalina. Por un lado, Catalina se produce a
si misma como diferente, como subalterna. Y, por otro
lado, le saca provecho a su condiciéon de anormal para
desobedecer las reglas que impone el proceso de escola-
rizacidn. Se presenta un cierto cinismo por ambas partes:
Catalina le saca provecho politico a su anormalidad, y el
profesor simula de forma autoerotica y perversa una vo-
cacion inclusiva.

La resistencia negativa obedece a lo que en psicoana-
lisis se conoce como ganancia secundaria de la enferme-
dad. El sintoma neurdético es una puerta de escape a las
condiciones opresivas del enfermo. El paciente se refugia
en la enfermedad para hacer mas soportable su condi-
cion opresiva. El mismo Freud lo explica con un ejemplo
de la vida cotidiana.

En vez de un ejemplo tomado de la patologia, consideren
ustedes una clara ilustracion de la vida cotidiana. Un empe-
fioso obrero que se gana su sustento queda invalido por un
accidente de trabajo; queda imposibilitado para trabajar, pero
el desdichado recibe con el tiempo una pequefia pension por
accidente y aprende a sacar partido de su mutilaciéon, como
mendigo. Su nueva vida, si bien estropeada, se basa ahora
justamente en lo que le hizo perder su vida primera. Si uste-
des logran quitarle su invalidez, al principio se queda sin me-
dios de subsistencia; y hasta es dudoso que sea capaz de reto-
mar su trabajo anterior. Lo que en el caso de la neurosis co-
rresponde a esa clase de aprovechamiento secundario de la
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enfermedad podemos adjuntarlo, como ganancia secundaria
a la primaria que ella proporciona (Freud, 2006d, pag. 349 y
350).

En la ganancia secundaria de la enfermedad, el sintoma se
acomoda a la organizacion del yo. El paciente termina
por asimilar a la enfermedad. Asi, en el caso que estamos
analizando, Catalina se produce como anormal frente a
sus compaifieros de clase, y aprovecha, con cierto ci-
nismo politico, para desobedecer la rigidez del proceso
de escolarizacion. Por su parte, el grupo también asimila
de forma perversa la condicion de anormal de Catalina
y, como incluyente, reafirma su superioridad frente al
anormal.

Estos casos de ganancia secundaria de la enfermedad
se presentan con mucha frecuencia en las practicas con-
testatarias que despliegan las nifieces atendidas por los
servicios de Educacién Especial. Vamos a la vida esco-
lar:

Nifios y nifias escriben en una hoja en blanco sus impre-
siones sobre los dos dias que tienen asistiendo a los clubes
escolares.

Camila no escribe en una hoja, escribe en su cuaderno
mientras se come su burrito y conversa con sus compaiieras.

El profesor inicia una cuenta regresiva del 10 al 0. Cuando
termine el conteo, los nifios deben haber entregado sus hojas
al profesor.

Camila sigue comiendo.

La cuenta llega a 0.

Nifias y nifios corren para entregar sus hojas al profesor.

Camila no entregd hoja al profesor. Sigue comiendo su
burrito con calma (Comunicacién personal, Diario de
campo).

Como se puede apreciar en este caso, Camila se man-
tiene al margen de las actividades que estan realizando

91



La perniciosa seduccion de la inclusion

sus compafieros de clase. Camila no escribe en la hoja
indicada, come su lonche en el salén de clase y no en-
trega su trabajo al profesor. Camila trasgrede el proceso
autoritario de escolarizacion. El profesor y el grupo asu-
men con indiferencia la conducta disruptiva de Camila.
presenta una acomodacion del anormal a la organiza-
cion del grupo. Es lo que en psicoanalisis se describe
como una asimilacion del sintoma al yo organizado. Ca-
mila se acomoda al grupo y le saca provecho a su condi-

Se

cion de anormalidad.
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Vamos a otro extracto del diario de campo:

Estuve un rato observando la clase de Educacion Fisica.
Cuando la clase termind, los nifios de cuarto grado pasaron
a susalén. Yo me quedé haciendo algunas notas en mi diario,
cuando de pronto salié a Educacion Fisica el grupo de quinto
C, y Camila, al verme, se dirigi6é a mi.

—Hola (me abrazo).

—Hola, Camila jcomo estas?

—Muy bien. Aqui, visitando. Yo no voy a hacer eso por-
que a mi no me gusta eso. Yo le dije a mi mama que yo no
queria venir porque a mi no me gusta Educacion Fisica.

—Y ;qué te dijo tu mama?

—Pues, nada. Yo no voy a venir porque me voy a ir al
Seguro, porque me van a hacer otros estudios para ver lo que
tengo en el cerebro, porque no me siento bien del cerebro.
Pues el profe me esta diciendo que me van a dar unos medi-
camentos en el Seguro.

—Y eso jpor qué?

—Te enfermas y el cerebro te dice que te duele la panza y
mi mama me llevo alla. Dijo que me dijeron que tomara el
jarabe cada tres horas y unas pastillas. Y me dijo el doctor
que estaba rebien del cerebro pero... (se encoge de hombros).

—Y por qué vas a ir?

—Porque me mandé el profe. Si yo ya aprendi rebien con
la maestra.

—;Con cudl maestra?
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—Con la de USAER. Pero el profe me dijo que otra vez
porque no aprendo.

—Oye, se me hace que tu profe ya esta enojado porque
estas tanto tiempo aqui conmigo. Mejor ve a Educacion Fi-
sica y después platicamos.

Camila regresa con su grupo.

Camila se incorpora a la clase de Educacion Fisica. Se
acerca a Rocio.

La actividad que realizan consiste en saltar la cuerda. Ca-
mila y Rocio no brincan la cuerda. Juegan aparte. El resto del
grupo sigue las indicaciones que dio el profesor.

El profe de Educacién Fisica las deja que contintien con
sus juegos, no les dice nada (Comunicacion personal, Diario
de campo).

Aqui se puede apreciar con claridad coémo el régimen es-
colar, en lo general, asimila a los anormales. Profesores
y estudiantes asumen con indiferencia las practicas con-
testatarias de los subalternos. Al mismo tiempo vemos
como la escuela y los mismos subalternos se producen
como anormales. El profesor le exige a la madre de Ca-
mila que la lleve al hospital para que la medicalicen, y
Camila naturaliza su condiciéon de medicalizada. La es-
colarizacion y la medicalizacion son dos procesos para-
lelos de institucionalizaciéon que tienen como objetivo
comun la domesticacion de los anormales. Se parte del
supuesto de que Camila es anormal; una enferma que
requiere de medicamento.

Una vez que el estudiante ha sido producido por la
escuela y auto producido como sujeto anormal, se vuel-
ven inmunes politicamente sus practicas contestatarias.
Camila puede faltar a las clases de Educaciéon Fisica o
desplazarse libremente por las canchas en plena jornada
escolar. Su condicion de anormal es como un salvocon-
ducto que la dota de inmunidad e impunidad en el espa-
cio escolar. Sin embargo, a pesar de que la condicién
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auto producida de anormalidad dota a los estudiantes de
un poder especial para sustraerse al régimen autoritario
de escolarizacion, se hundan en el abismo insalvable de
la deshumanizacidn y las practicas opresivas. Acudamos
de nuevo a una anécdota de Sigmund Freud para abor-
dar el caracter politico de la resistencia negativa.

Un arabe cabalgaba sobre su camello por una estrecha
senda abierta en la escarpada pared de la montafia. En una
vuelta del camino se ve de pronto frente a un le6én que se pre-
para para saltarle encima. No ve ninguna salida; a un lado
tiene la pared vertical, al otro el abismo; imposible volver
riendas o escapar; se da por perdido. No asi el animal. Da
con su jinete un salto al abismo... y el leébn no puede hacer
otra cosa que seguirlos con la vista (Freud, 2006d, pag. 350).

La senda estrecha en la pared escarpada de la montafa
por la que cabalga el arabe montado en su camello no es
otra cosa que el proceso autoritario y rigido de escolari-
zacion por el que se ven obligados a transitar las nifieces
subalternizadas. El ledn que de pronto les sale al paso y
se alista para saltarle encima, no es otra cosa que el maes-
tro y la encarnacién del ejercicio arbitrario del poder que
pretende engullirse la espontaneidad, la creatividad y el
alma de las nifieces subalternas. Es imposible retroceder
o sustraerse al proceso de escolarizacion. Frente a la fa-
talidad, las nifieces deciden arrojarse al abismo de la ga-
nancia secundaria de la enfermedad; es decir, deciden
auto producirse como anormales para desafiar el proceso
de escolarizacion.

Si bien, las practicas de resistencia negativa logran
desafiar el ejercicio arbitrario del poder, al mismo
tiempo, fortalecen de forma directa la 16gica en la que se
articulan la dominacion y la expresion mas cruda de la
injusticia.
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En este apartado se van a estudiar, por fin, los pequefios,
los efimeros momentos en donde desaparece cualquier
modalidad de la violencia en las relaciones que cobran
forma en la cotidianidad de la vida escolar. A pesar de
que la escuela, es en si misma, la representacién institu-
cionalizada de la violencia, los subalternos construyen
pequenos espacios alejados de la mirada del poder, en
donde prevalecen la solidaridad politica y la fraternidad
entre los grupos oprimidos (Torres Leén & Silva
Montes, 2023). Vamos al analisis de algunos casos:

Uno de los nifios del club se dirige a Samuel:

—Samuel, traes un moco.

Samuel lo observa. El nifio le hace sefias no convenciona-
les para comunicarse con Samuel. El nifio se levanta de su
silla, va al estante del saldn y agarra papel sanitario. Luego,
se lo lleva a Samuel y le hace sefias para que se limpie su
nariz.

Samuel asiente con su cabeza. Se limpia la nariz (Comu-
nicacion personal, Diario de campo).

Cabe sefialar que Samuel es un nifio sordo. En esta es-
cena vemos a un compafiero que intenta establecer co-
municacién con Samuel, pero sus recursos expresivos
son insuficientes. Le dice a su compafiero que trae un
moco en la nariz, pero Samuel no entiende. El nifio hace
sefias no convencionales. Samuel sigue sin entender el
mensaje. Finalmente, el nifio se levanta de su silla, toma
un pedazo de papel sanitario y se lo entrega a Samuel.
Aqui vemos un auténtico acto de inclusion, una solida-
ridad entre los grupos subalternos, una expresion clara y
transparente de la sensibilidad humana frente los proble-
mas de los demas. Es importante resaltar que estas au-
ténticas practicas de inclusion entre los subalternos
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cobran forma al margen del ambito institucional donde
se desarrolla el proceso de escolarizacion.
Vamos al analisis de otro caso:

Camila contintia preguntandome cémo hacer la activi-
dad. Le ayudo para resolver las operaciones. Aun asi, tiene
dificultades para identificar de qué color tiene que pintar las
secciones del dibujo. Camila se pone de pie y va con el pro-
fesor para pedirle color celeste y le muestra la hoja al profe.
El profesor le presta uno y luego pregunta en voz alta:

—;Quién le ayudd a hacer esto?

—Profe, nosotros le ayudamos porque no podia —res-
ponde un nifio.

—Ok, ok —responde el profesor. Luego le da indicacio-
nes a Camila en voz baja (Comunicacion personal, Diario de
campo).

En esta escena vemos a Camila resolver, con ayuda de
sus compafieros de clase, un ejercicio que le puso el pro-
fesor. Lo que resalta es la sorpresa del profesor cuando
descubre que el ejercicio se resolvid de forma correcta.
Es evidente que el profesor subestimé de antemano las
capacidades de Camila. El profesor puso a Camila a rea-
lizar un trabajo que sabia de antemano que no podria re-
solver. Aqui el proceso de escolarizacion adquiere una
modalidad verdaderamente sadica. ;El profesor queria
evidenciar a Camila frente a sus demas compafieros o
solo le puso el ejercicio por el gusto perverso de verla su-
frir? El asunto es que los compafieros de Camila, de
forma discreta, al margen de la mirada del poder, ayuda-
ron a resolver el ejercicio. Es importante aclarar que los
compafieros de clase no suplantaron a Camila, ni le re-
solvieron de forma unilateral el ejercicio. En esos peque-
fios momentos de fraternidad politica, los compafieros
de clase, con toda la paciencia del mundo, ayudaron a
Camila a que resolviera por si misma el ejercicio
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impuesto por el profesor. Aqui presenciamos a los subal-
ternos confabulados politicamente para desafiar el ejer-
cicio sadico del poder. De nueva cuenta las practicas in-
clusivas cobran forma alejadas de los margenes institu-
cionalizados del proceso de escolarizacion.

Vamos a otro caso de inclusion intersticial:

Camila y Alondra no estan escribiendo en sus cuadernos
lo que el profesor dicta.

—Camila esta comiéndose un burrito.

—Mira —me dice Camila—. Tengo tazos ;los quieres
ver?

—Ah, si. Espérame tantito —le digo a Camila.

—Me gustan los tazos —dice Camila, mientras se come
su burrito y mira los tazos que sacé de su mochila y acomodé
sobre su mesa de trabajo.

El grupo esta resolviendo el problema razonado que dictd
el profesor.

El dia de hoy fue un optometrista a evaluar a los nifios de
este grupo, asi que los nifios entran y salen del salon.

Camila abre y cierra la puerta cada vez que alguien entra
o sale del aula.

Camila juega con sus tazos y se come un burrito, mientras
sus compaiieros resuelven un problema razonado que les
dict6 el profesor.

—Oye, Camila ;Cuando me vas a entregar tu trabajo? —
pregunta el profesor.

Camila hace una sefial con la mano pidiéndole tiempo al
profesor.

Una nifa comienza a interactuar con Camila. Agarra los
tazos de la banca de Camila y se los entrega de uno en uno
mientras los cuenta en voz alta.

—;Cuantos son? —le pregunta la nifla a Camila.

Camila sonrie.

—22, Camila. Tienes 22 (Comunicacién personal, Diario
de campo).

En este caso se muestra de nueva cuenta el caracter sa-
dico de la pedagogia institucionalizada. Por un lado, se
97
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puede apreciar que los intereses de Camila y Alondra es-
tan alejados de la actividad grupal. Hacen caso omiso de
las indicaciones del profesor. Por otro lado, el profesor
presiona a las estudiantes para que resuelvan una activi-
dad cuyo nivel de complejidad esta fuera de su alcance.
Es evidente que el profesor pretende evidenciar y tortu-
rar a las estudiantes. Por su parte, las compafieras del
grupo se organizan, al margen de la mirada del poder,
para realizar actividades pedagdgicas que logran proble-
matizar de forma significativa a Camila. Aqui se hace
evidente como las nifias poseen una vocacion pedago-
gica natural para evitar violentar a sus compafieras. El
ejercicio sadico del poder estd del lado del profesor, y la
fraternidad politica estd del lado de los subalternos.
Vamos de nueva cuenta a la vida escolar:

El profe Manuel explica la conversion de fracciones a nu-
meros enteros y decimales.

Catalina esta sentada en su butaca al centro del salén. To-
dos los nifios traen uniforme, excepto Catalina y otra nifia
que esta sentada junto a la ventana.

El profesor lanza el marcador a los nifios y nifias, quienes
lo atrapan para pasar al pizarron a resolver algunos proble-
mas matematicos. Nifios y nifias son habiles en atrapar el
marcador. Resuelven los problemas, algunos solos, algunos
con ayuda del profesor y sus compafieros.

Catalina esta pegando hojas en su cuaderno. Parece que
son hojas en blanco.

Un nifio que estd en seguida de Catalina le lanza una hoja
de papel comprimido en forma de pelota. Catalina se rie, la
toma del suelo y se la avienta al nifilo. Ambos se rien y juegan
con la pelota de papel.

El nifio vuelve a escribir en su cuaderno y Catalina conti-
nda pegando hojas en su cuaderno (Comunicacion personal,
Diario de campo).
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En este caso, Catalina, la estudiante construida por la es-
cuela como subalterna, se mantiene al margen de las ac-
tividades del grupo. El profesor lanza el marcador a los
estudiantes para que pasen al pizarrén a resolver algunos
problemas matematicos. Por supuesto, Catalina esta ex-
cluida de la actividad. De pronto, un compaiero, de
forma espontanea, se pone a jugar con Catalina. Los dos
se divierten y se rien de forma auténtica y original. La
magia de este breve momento de interaccion ludica se
interrumpe para continuar con la inflexible rutina esco-
lar. Los nifios rien, juegan y se divierten de forma espon-
tanea sin mediacion de violencia alguna. Es cuestion de
que se imponga la logica institucional del proceso de es-
colarizacion en el aula para que se acabe la verdadera
fraternidad entre los grupos subalternos.

La constante en todos estos casos analizados es que
las verdaderas practicas inclusivas cobran forma en los
espacios intersticiales de la escuela, en los pequefios rin-
cones alejados de la mirada del poder en donde no opera
de forma institucional el proceso de escolarizacion.
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Hemos dedicado algunos afios de nuestras vidas, de
forma individual y colectiva, a tratar de desentrafar las
maneras en las que cobran forma las relaciones de poder
en la vida escolar. Algunos de estos esfuerzos han sido
tedricos y otros empiricos. En este libro hemos conden-
sado nuestros hallazgos (personales y grupales, teoricos
y empiricos) para analizar de forma detallada y minu-
ciosa los diversos dispositivos y modalidades a través de
los cuales cobran forma las relaciones de poder entre los
grupos hegemonicos y los grupos producidos como
subalternos en la cotidianidad de la vida escolar. Arriba-
mos a conclusiones que nos permitieron dar(nos) cuenta,
tanto de las fuerzas externas como de los elementos in-
ternos, que participan en la construccion de la subalter-
nidad. Esto nos permitié analizar también la violencia
institucional a partir de la cual se articula la vida escolar,
asi como el proceso de escolarizacion por el cual se ins-
titucionaliza la violencia. Una vez desentrafiada la vio-
lencia estructural que estd presente en la escuela, estu-
diamos las multiples y complejas modalidades del ejerci-
cio del poder que padecen las nifieces con algun tipo de
discapacidad que estan insertadas en la escuela regular y
que son atendidas por los servicios de Educacion Espe-
cial.

Nos dimos a la tarea de contrastar de forma dialdgica
los presupuestos teoricos construidos sobre las relaciones
de poder con la evidencia empirica que recabamos a tra-
vés de la observacion y el registro etnografico. Es impor-
tante aclarar que no fue un simple trabajo de constata-
cion en donde ajustamos de forma arbitraria la realidad
a la teoria; pero tampoco es un trabajo empirista, en
donde los hallazgos teodricos se subordinaron al trabajo
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de campo. Los resultados de la investigacion son un au-
téntico encuentro dialdgico entre la teoria y la evidencia
empirica. La teoria fue utilizada como un instrumento
heuristico para leer y cuestionar la realidad; y los datos
empiricos recabados, a su vez, pusieron en tela de juicio
los supuestos tedricos. El encuentro dialdgico entre la
teoria y la realidad, nos brindaron la posibilidad de visi-
bilizar nuevas dimensiones sobre la cotidianidad de la
vida escolar.

Para realizar el andlisis de la realidad partimos, en pri-
mera instancia, del supuesto tedrico de que las relaciones
de poder estan compuestas tanto por elementos externos
(objetivos), como por elementos internos (subjetivos)
que producen al sujeto como sujeto-sujetado. Los ele-
mentos externos dan forma a la dominacion, en tanto
que los elementos internos hacen posible la subordina-
cion.

Comprendimos que la dominacién se compone de
coercion y persuasion. La coercidon se basa en el ejercicio
explicito de la violencia, en tanto que la persuasion se
apoya en la ideologia. Sin embargo, en todo proceso de
dominacion la coercion y la persuasién son elementos
complementarios. Nunca se presentan procesos de do-
minacion con el uso exclusivo de la violencia o la ideo-
logia; mas bien son elementos que se complementan. En
la configuracion cotidiana de las relaciones de poder se
presenta el predominio temporal de la violencia sobre la
ideologia, o viceversa, pero nunca la exclusividad.

Encontramos, ademas, que la subordinacion se com-
pone de colaboracion y resistencia. Mientras la colabo-
racidn es un proceso por el cual los oprimidos participan
en su propia opresion; la resistencia se manifiesta a tra-
vés de las practicas contestatarias que de forma directa o
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indirecta terminan legitimando y haciendo mas soporta-
ble lal6gica opresiva que articula las relaciones de poder.
La subordinacién, por su parte, es un proceso subjetivo
de autodominacién en donde anida el objeto incons-
ciente del deseo.

Con el apoyo de la problemaética tedrica que construi-
mos, y luego de indagar sobre las fuerzas externas (obje-
tivas) que producen a las nifieces con discapacidad como
sujetos subalternos en la cotidianidad de la vida escolar,
se hizo visible la violencia estructural que esta presente
en la escuela obligatoria. Observamos y analizamos que
la asistencia obligatoria a la escuela enajena los procesos
educativos, los deshumaniza. Las nifieces, al igual que el
trabajador en la fabrica capitalista, ven a la escuela como
la pérdida de su existencia; la vida comienza cuando ini-
cia el recreo y cuando finaliza la jornada escolar. La es-
cuela es una actividad enajenada, una obligacion que
mortifica la existencia de las nifieces. La escuela enaje-
nada convierte el aprendizaje en una tortura. Los hora-
rios y las rutinas escolares representan a la violencia ins-
titucionalizada. Es importante, sin embargo, distinguir
entre la escuela como un espacio de encuentro social y
el proceso de escolarizacién. El proceso de escolariza-
cion es la institucionalizacidén de los aprendizajes. Una
mente escolarizada ha perdido la capacidad para imagi-
nar auténticos procesos de aprendizaje fuera de la es-
cuela, los maestros, los horarios, el conocimiento dosifi-
cado, la informaciéon empaquetada en libros de texto, los
examenes, las credenciales y los diplomas. En cambio,
la escuela como espacio de encuentro social, es la opor-
tunidad politica para crear alianzas que cuestionen la ar-
bitrariedad de la institucionalizacion del aprendizaje. En
este sentido, la escuela es también un espacio para
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aprender a disentir, para solidarizarse con los iguales y
para cuestionar el estado actual de cosas. Los procesos
de escolarizacion, es decir, la institucionalizacion de la
imaginacion, pueden cobrar forma fuera de la escuela; y,
por lo tanto, la escuela también puede convertirse en un
espacio para desescolarizar la imaginacion. Asi, la es-
cuela puede impedir las oportunidades de humanizarse,
pero la humanizacion también puede imponerse e inva-
dir nuestras escuelas.

Encontramos también que las nifieces producidas
como subalternas se insertan en la violencia institucional
que articula el proceso de escolarizacion. Las nifieces
con discapacidad que estan insertadas en la escuela re-
gular sufren multiples y complejas modalidades de vio-
lencia institucional. En el trabajo de campo encontra-
mos, por un lado, procesos de dominacién en donde pre-
domina el ejercicio explicito de la violencia, y, por otro
lado, procesos de dominacion en donde predomina la
ideologia. El ejercicio coercitivo del poder se manifestd
a través de procesos de exclusion, segregacion y discri-
minacién. La exclusién se conforma por practicas en
donde los grupos subalternos son expulsados del espacio
escolar, ya sea a través de restringir de forma abierta el
acceso a la escuela regular, con la justificacion de que se
carece del apoyo de un equipo de especialistas, o impi-
diendo la participacion de los subalternos en los disposi-
tivos punitivos de evaluacion. La segregacion se presenta
cuando las nifieces con discapacidad son separadas del
aula regular para ser atendidas en los espacios destinados
para Educaciéon Especial. La discriminacién cobra
forma cuando los maestros de grupo infantilizan a las ni-
fieces subalternas o les imponen actividades triviales
(como colorear una imagen o hacer “bolitas” en una
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hoja en blanco) para entretenerlas. También se presentan
procesos de dominacién en donde predomina la ideolo-
gia. Las nifieces con discapacidad son clasificadas y eti-
quetadas por el contexto escolar. La clasificacién es un
mecanismo de control que produce al diferente, al disca-
pacitado, al anormal, al subalterno. La clasificacién de
las nifieces con discapacidad, como sujetos subalternos,
es un dispositivo de control que cuenta con la complici-
dad de la medicina, la psicologia, la psiquiatria, la neu-
rologia, la farmacologia y la pedagogia. La clasificacion
de las subjetividades es una santa alianza de los saberes
institucionalizados contra la alegria, la felicidad y la li-
bertad de la nifiez.

Encontramos que en la cotidianidad de la vida escolar
no so6lo operan fuerzas externas que someten a las nifie-
ces con discapacidad como sujetos-sujetados, sino que
también cobran forma procesos de construccion de sub-
jetividad en donde los subalternos colaboran de forma
activa en su propia opresion. Identificamos como las ni-
fieces de la escuela regular, en ausencia de la figura de
autoridad, se adjudican el poder de la institucidén para
castigar y controlar a las y los compaifieros que padecen
alguna discapacidad. Nos sorprendimos al encontrar
multiples formas en las que los subalternos manifesta-
mos una extrafa tendencia pulsional autodestructiva y
masoquista para denunciar a los compaieros y producir-
nos como sujetos oprimidos sin necesidad de la presen-
cia del opresor.

También identificamos las diferentes modalidades en
las que se manifiesta la resistencia en la cotidianidad de
la vida escolar. Las practicas contestatarias de las nife-
ces subalternas adquieren una extrafia ganancia secun-
daria de la enfermedad. Las nifieces con discapacidad se
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autoproducen como sujetos subalternos para obtener de
forma cinica una ganancia politica que les permite desa-
fiar y desobedecer las reglas que impone el proceso de
escolarizacion. El “tonto”, el “discapacitado”, el “anor-
mal” tiene un salvoconducto para desconocer las reglas
absurdas y arbitrarias que norman el espacio escolar. El
subalterno se inferioriza frente al poder para desafiarlo.
Sin embargo, al final de cuentas, las practicas de resis-
tencia terminan fortaleciendo la l6gica opresiva que pre-
tenden enfrentar.

Finalmente, también encontramos, como pequeios
destellos de luz en medio de una penumbra asfixiante,
auténticas practicas intersticiales de inclusion. Los gru-
pos de subalternos, al margen de la logica opresiva que
articula los procesos de escolarizacion, construyen rela-
ciones sociales basadas en la solidaridad politica, la fra-
ternidad de los oprimidos y una auténtica aspiracion de
luchar contra un mundo inequitativo y desigual. La ver-
dadera inclusién ocupa espacios intersticiales en la vida
escolar; cobra forma en espacios pequefios y efimeros en
donde los subalternos se sustraen a la mirada inquisitiva
del poder.

Asi, pues, esta investigacion se propuso como obje-
tivo final visibilizar los diferentes elementos (externos e
internos, objetivos y subjetivos) a través de los cuales las
nifieces con discapacidad son producidas y se autopro-
ducen como sujetos subalternos en la cotidianidad de la
vida escolar. Tenemos confianza en que el primer paso
para liberar a las nifieces de la violencia institucional que
padecen en el espacio escolar es visibilizar la l6gica opre-
siva que articula las relaciones de poder. El segundo
paso, ya encaminados y encaminadas a la construccion
de un imaginario de emancipaciéon social, sera una
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empresa colectiva y dialdgica en donde, por supuesto,
estan invitadas todas las personas que han llegado al fi-
nal de la lectura.

107






BIBLIOGRAFIA

Athusser, L. (1989). La filosofia como arma de la
revolucion. México: Siglo XXI.

Barbiana, A. d. (1975). Carta a una profesora. México:
Ediciones de cultura popular.

Beuchot, M. (2022). La epistemologia de la hermenéutica
analogica. México: Publicar al Sur.

Bourdieu, P., & Passeron, J.-C. (1996). La
reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
enserianza. Madrid: Fontamara.

Bowles, S., & Gintis, H. (1981). La instruccion escolar
en la América capitalista. México: Siglo XXI.

Braunstein, N. (2013). Clasificar en psiquiatria. México:
Siglo XXI.

Braunstein, N. A. (2006). EI goce. Un concepto
lacaniano. México: Siglo XXI.

Butler, J. (2019). Mecanismos psiquicos del poder.
Madrid: Ediciones Catedra.

Césaire, A. (2006). Discurso sobre el colonialismo.
Espafia: Akal.

Deleuze, G., & Guattari, F. (2005). EI anti Edipo.
Capitalismo y esquizofrenia. Buenos Aires: Paidos.

Faladé, S. (1980). Sobre lo real. En J. Lacan, Actas de
la Escuela Freudiana de Paris (pags. 37-44). Barcelona:
Ediciones Petrel.

Fanon, F. (1965). Los condenados de la tierra. México:
Fondo de Cultura Econdmica.

Fanon, F. (2009). Piel negra, mascaras blancas. Espafia:
Akal.

Foucault, M. (1991). Historia de la sexualidad 1: la
voluntad de saber. México: Siglo XXI.



La perniciosa seduccion de la inclusion

Foucault, M. (1998). EI nacimiento de la clinica. Una
arqueologia de la mirada médica. México: Siglo XXI.

Foucault, M. (1999). Vigilar y castigar. Nacimiento de la
prision. México: Siglo XXI.

Foucault, M. (2001). La arqueologia del saber. México:
Siglo XXT.

Foucault, M. (2006). Seguridad, territorio y poblacion.
México: Siglo XXI.

Foucault, M. (2007). Los anormales. México: Siglo
XXI.

Freire, P. (1990). Pedagogia del oprimido. México: Siglo
XXI.

Freud, S. (2006a). A propodsito de las neurosis de
angustia. En S. Freud, Obras completas (Vol. 111, pags.
119-138). Buenos Aires: Amorrortu editores.

Freud, S. (2006b). La interpretacion de los suenos. En
S. Freud, Obras completas (Vol. V, pags. 345-611). Buenos
Aires: Amorrortu editores.

Freud, S. (2006c¢). Inhibicion, sintoma y angustia. En
S. Freud, Obras completas (Vol. XX, pags. 71-161).
Buenos Aires: Amorrortu editores.

Freud, S. (2006d). Conferencias de introduccion al
psicoanalisis (parte III). En S. Freud, Obras completas
(Vol. XVI). Buenos Aires: Amorrortu Editores.

Giroux, H. (2003). Teoria y resistencia en educacion.
Meéxico: Siglo XXI.

Gramsci, A. (1999). Antologia. México: Siglo XXI.

Guha, R. (2019). Dominacion sin hegemonia. Historia y
poder en la India colonial. Madrid: Traficantes de Suenos.

Hardt, M., & Negri, A. (2005). Imperio. Buenos Aires:
Paidos.

110



Bibliografia

Illich, I. (2006 a). La sociedad desescolarizada. En 1.
Illich, Obras reunidas (Vol. 1, pags. 187-323). México:
Fondo de Cultura Econémica.

Ilich, I. (2006 b). Némesis médica. En 1. Illich, Ivdn
Lllich. Obras reunidas I (pags. 531-763). México: Fondo de
Cultura Econémica.

Lacan, J. (2005). Escritos 1. México: Siglo XXI.

Laclau, E., & Mouffe, C. (2004). Hegemonia y
estrategia socialista. Hacia una radicalizacion de la
democracia. México: Fondo de Cultura Econdémica.

Laing, R. (1964). El yo dividido. Un estudio sobre la salud
y la enfermedad mental. México: Fondo de Cultura
Econdmica.

Laing, R. (1978). La politica de la experiencia. México:
Grijalbo.

Mariategui, J. C. (1991). Textos Bdsicos. México:
Fondo de cultura Econémica.

Martinez Escarcega, R. (2021). Pedagogia rupturista.
Psicoanalisis de las prdcticas contestatarias en la vida escolar.
México: CELAPEC.

Martinez Escarcega, R. (2023). El irresistible objeto del
poder. Juarez: CELAPEC-UAZ.

Marx, C. (1982). Manuscritos econdmico-filosoficos
de 1844. En C. Marx, Carlos Marx Federico Engels. Obras
fundamentales 1 (pags. 555-668). México: Fondo de
Cultura Econémica.

Marx, K. (1993). El Capital. Critica de la economia
politica (Vol. I). México: Siglo XXI.

McLaren, P. (2005). La vida en las escuelas. Una
introduccion a la pedagogia critica en los fundamentos de la
educacion. México: Siglo XXI.

Merani, A. (1980). Educacion y relaciones de poder.
Meéxico: Grijalbo.

111



La perniciosa seduccion de la inclusion

Parsons, T. (1974). El sistema de las sociedades modernas.
México: Editorial Trillas.

Poulantzas, N. (1985). Poder politico y clases sociales en
el estado capitalista. México: Siglo XXI.

Reimer, E. (1973). La escuela ha muerto: alternativas en
materia de educacion. Barcelona: Barral.

Rousseau, J. J. (1993). EI contrato social. Barcelona:
Altaya.

Spivak, G. C. (1998). ;Puede hablar el sujeto
subalterno? Orbis Testius, 3(6), 175-235.

Szasz, T. (2019). Esquizofrenia. Simbolo sagrado de la
psiquiatria. México: Ediciones Coyoacan.

Szasz, T. (2023). La fabricacion de la locura. Kairos.

Todorov, T. (2007). Nosotros y los otros. México: Siglo
XXI Editores.

Torres Ledén, A., & Silva Montes, C. (2023). EI
perverso juego de la inclusion. Juarez: CELAPEC-AUZ.

Torres Santomé, J. (1991). EI curriculum oculto.
Espafia: Morata.

Weber, M. (2001). Estructuras de poder. México:
Ediciones Coyoacan.

Zizek, S. (2001). El espinoso sujeto. El centro ausente de la
ontologia politica. Buenos Aires: Paidos.

Zizek, S. (2001). EI sublime objeto de la ideologia.
Meéxico: Siglo XXI.

Zizek, S. (2004). La revolucién blanda. Buenos Aires:
ATUEL.

Zizek, S. (2008). En defensa de la intolerancia. Madrid:
Ediciones Sequitur.

112



COLECCION PENSAMIENTOS CRITICOS

1. SIGIFREDO ESQUIVEL MARIN. Creacion sin fin.
Castoriadis y la condicion humana.

2. RIGOBERTO MARTINEZ ESCARCEGA. El irresisti-
ble objeto del poder.

3. JUAN MANUEL SPINELLI. Fragmentos de sentido,
alienacion y utopia.

4. ALEJANDRA TORRES LEON. El perverso juego de la
inclusion.

5. MAURICIO BEUCHOT PUENTE. Tramos de la histo-
ria filosdfica.

6. CALEB OLVERA ROMERO. Negro, negro absoluto.

7. MARIA TERESA GUERRERO OLIVARES. Donde
hubo bosques de colosos pinares.

8. ALEJANDRA TORRES LEON Y RIGOBERTO MAR-
TINEZ ESCARCEGA. La perniciosa seduccion de la
inclusion.



Esta edicion de
La perniciosa seduccion de la inclusion
se diagramo y digitalizo
en el mes de mayo de 2026.



