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Resumen 
 

Esta tesis tiene como objetivo, analizar las trayectorias escolares de estudiantes con 

discapacidad que actualmente cursan el nivel secundario. Se considera necesario 

abordar esa dimensión vital desde un enfoque biográfico narrativo, porque permite 

desentrañar los sentidos profundos de los logros, obstáculos y desafíos que se pre-

sentan. 

Las particularidades de estas trayectorias se vinculan a las derivaciones, los cam-

bios de escuelas, las configuraciones de apoyo y otras dinámicas singulares que son 

vividas por cada estudiante, según las condiciones y oportunidades de cada con-

texto. La intención es aportar a los Estudios Críticos en Discapacidad en América 

Latina, sistematizando las valiosas experiencias que se construyen en nuestros paí-

ses, desde el respeto por la palabra de los estudiantes con discapacidad, que ha sido 

históricamente invisibilizada en los contextos académicos. 

 

Palabras clave: Educación- Discapacidad- Trayectorias escolares- Escuela Secun-

daria 
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Abstract 
 

The objective of this thesis is to analyze the school trajectories of students with 

disabilities currently attending the secondary school level. It is considered neces-

sary to address this vital dimension from a narrative-biographical approach, becau-

se it allows the unraveling of the deep meanings of the achievements, obstacles and 

challenges that are to be faced.  

The distinctive features of these trajectories are linked to the referrals, changes of 

schools, support systems and other unique dynamics experienced by each student 

in accordance with the conditions and opportunities each context offers. The in-

tention is to contribute to Critical Disability Studies in Latin America, by systema-

tizing the valuable experiences put together in our countries, respectfully taking into 

account the voice of students with disability, which has historically been invi-sible 

in most academic contexts. 

 

Key Words: Education- Disability- School Trajectories- Secondary School 
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Capítulo 1 

Introducción 
 

Palabras preliminares. Ser maestra y ser investigadora 
 

La investigación narrativa implica situarse, mirar las implicaciones, desentrañar los 

sentidos y los porqués de las producciones, entre quienes son investigadores y aque-

llos con quienes se encuentran para emprender esa construcción. 

El camino de esta tesis comenzó hace bastante tiempo, cuando era estudiante del 

profesorado en Educación Especial. Aún siendo adolescente, comencé a compren-

der lo que significan las desigualdades y las formas que toman en las instituciones, 

las intervenciones hacia estudiantes que no cumplen con ciertos parámetros que se 

imponen. 

A lo largo de mi trabajo como maestra en escuelas de Educación Especial, entendí 

el sentido del circuito diferencial (De la Vega, 2010). Quienes presentaban diag-

nósticos vinculados a discapacidades o llegaban a las escuelas por dificultades, pa-

recían tener como único destino posible, desarrollar sus trayectorias en escuelas que 

se encontraban en condiciones bastante diferentes a las de educación común. Me 

encontré con ciudades en las que había una sola escuela de Educación Especial, con 

docentes precarizados (hasta sin título habilitante), en las que uno de los objetivos 

más importantes era que los estudiantes no se pasaran todo el día encerrados en sus 

casas, porque no tenían otras actividades en su vida, que ir a la escuela. 

Conocí mujeres adultas con discapacidad que iban a la escuela muy temprano, des-

pués de un largo viaje, las vi copiar todas las mañanas letras sin sentido para ellas 

y volver a su casa al mediodía, con una mochila infantil al hombro. Trabajé en 

escuelas donde estudiantes jóvenes producían manufacturas durante 4 o 5 horas, 

que eran vendidas para recaudar fondos para comprar materiales, bajo la dirección 

de docentes autoritarios, que no permitían intervenciones sobre esos procesos y que 

tenían el poder suficiente para continuar trabajando. 
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Trabajé en escuelas de Educación Especial, donde los docentes cada mañana al lle-

gar, salen a buscar leña para hacer fuego, para calentar un poco de leche para el 

desayuno de los estudiantes. Escuelas donde después de cada lluvia, descalzos y 

con los pantalones arremangados, llevan escurridores de sus casas para sacar el agua 

de los precarios edificios y palas para sacar el barro rojo de la tierra misionera. 

Entre esas experiencias, pude comenzar, a distancia, mis estudios de la Maestría en 

Ciencias Sociales. Habían pasado unos años desde la implementación de una ley 

que permitiría que cambien los destinos de quienes asistían a esas escuelas, una ley 

que habíamos podido discutir y criticar, antes de su aprobación, en los equipos do-

centes de las escuelas: la Ley de Educación Nacional (LEN) 26.206. Me pregunté, 

entonces, si en las escuelas podíamos repensar nuestro trabajo, si era posible, en 

esas condiciones, colaborar con el objetivo que se explicitaba: que las personas con 

discapacidad puedan cursar sus trayectorias educativas en cualquier nivel y moda-

lidad del sistema educativo argentino. Entonces, mi tesis de maestría se trató sobre 

los objetivos y metas que se proponían esas escuelas de Educación Especial, para 

sus proyectos educativos, entre el año 2011 y el año 2016. 

Resultó interesante ver de qué manera, las acciones colectivas y las voluntades in-

dividuales que se encontraban en algunos espacios educativos, tejieron experiencias 

interinstitucionales que permitieron proyectos conjuntos entre núcleos de nivel ini-

cial, escuelas primarias y escuelas secundarias. Participé también en este proceso 

como maestra. En paralelo, mi incipiente trabajo en la universidad como ayudante 

de cátedra me permitía articular la investigación, la docencia en educación superior 

y las prácticas, como maestra de apoyo a la inclusión (MAI) en tres escuelas de 

educación secundaria, acompañando a siete estudiantes, como parte de mi trabajo 

en una escuela de Educación Especial. 

Viví experiencias movilizantes: una directora y un supervisor me pidieron que me 

llevara al estudiante que estaba acompañando, porque pensaban que si tenía una 

discapacidad era un joven peligroso, me preguntaron ¿qué hacemos si uno de estos 

días saca un arma y nos dispara? Los prejuicios fueron solamente una parte de las 

acciones de discriminación hacia los estudiantes; en algunos espacios, tuve que in-
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tervenir porque estaban siendo invisibilizados, porque molestaban, porque no cum-

plían con las normas de higiene y vestimenta de las escuelas, porque no entendían 

las consignas. Una de las preocupaciones más frecuentes eran las evaluaciones, que 

en general eran de múltiple choice, escritas y estandarizadas. 

Por eso, cuando comencé a cursar el doctorado, me propuse dos cuestiones que eran 

fundamentales en este recorrido: por un lado, mirar cómo las vidas van surcando 

caminos que se cruzan e impiden que las trayectorias (la mía y la de los estudiantes 

con quienes trabajé) sean teóricas y/o lineales, y por otro lado, sistematizar cómo 

se configuran las experiencias escolares de aquellos estudiantes con discapacidad 

que necesitan apoyos para cursar la educación secundaria. 

Hoy, finalizando este proceso, puedo encontrarme trascendiendo mis lecturas y 

aprendizajes, en el marco de legalidades y críticas a los procesos de implementación 

de políticas por parte de las instituciones. Me voy alejando de las autoexigencias 

sobre la inclusión y la forma de volverla posible, para adentrarme en las maneras 

de vivir estos procesos de los protagonistas de mi trabajo: los estudiantes con dis-

capacidad.  

Las teorías feministas, los Estudios Crip y los Estudios Críticos en Discapacidad 

(ECD), me fueron mostrando las desigualdades y las violencias que se reproducen 

en el trabajo de los investigadores, así que, como la investigadora que soy ahora, 

también me propuse que este trabajo sea una forma de reencontrarnos con quienes 

participan en estos procesos que analizamos, desde otro lugar, priorizando el diá-

logo, en su multiplicidad. 

 

Educación de estudiantes con discapacidad y Educación Especial, hoy 

 

Considero necesario, en este apartado preliminar, describir -de manera general- al-

gunas decisiones conceptuales y teóricas. Se hablará en este trabajo de la educación 

de estudiantes con discapacidad sin que eso implique, necesariamente, una referen-

cia disciplinar directa a la Educación Especial, porque los planteos de la LEN que 

se mencionaron anteriormente, se vinculan también a procesos de reconocimiento 
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del derecho a la educación (que tuvieron alcances internacionales e inclusive inter-

vención de organizaciones como la ONU o la UNICEF) que permiten sostener un 

postulado fundamental: los estudiantes con discapacidad pueden inscribirse, asistir, 

transitar sus procesos escolares en cualquier institución educativa y no deben ser 

excluidos por motivos de discapacidad. 

Esto significa que podrían ser necesarios apoyos e intervenciones por parte de ins-

tituciones de Educación Especial o de profesionales vinculados a ese campo de sa-

beres, pero, si no estuvieran disponibles o no fueran necesarios, las trayectorias se 

construirían con otras alternativas o sin apoyos. Legalmente (según la LEN y las 

resoluciones del Consejo Federal de Educación) corresponde que el Ministerio de 

Educación en acuerdo con las provincias garantice la inclusión de los estudiantes. 

La Educación Especial, de todas maneras, continúa siendo el campo de saberes (y 

la modalidad del sistema educativo) que se ocupa de cuestiones vinculadas a la dis-

capacidad, afrontando la oportunidad de traspasar las paredes de las escuelas espe-

ciales3 para vincularse formalmente con otras escuelas y espacios educativos. En 

ese sentido, se consideran fundamentales las discusiones actuales sobre la educa-

ción inclusiva, la continuidad de las escuelas de Educación Especial como espacios 

específicos, los recursos necesarios para el trabajo docente, las condiciones de los 

acompañamientos y apoyos.  

Considero relevante que el proceso que se inició con la LEN en el año 2006, se vio 

interrumpido en el año 2015, por un gobierno que -en esos años- prácticamente no 

se ocupó de la educación y de las condiciones de los estudiantes con discapacidad, 

más que para quitarles pensiones y recursos económicos que se tenían que proveer.  

Las decisiones de esta tesis, también se enlazan a la militancia por el acceso a es-

pacios educativos, académicos y de trabajo, cimentado con y en los territorios, re-

conociendo la importancia de la participación de los colectivos que históricamente 

han sido invisibilizados, vulnerados y -en el caso de las personas con discapacidad- 

                                                           
3 Aunque parezca una contradicción, es una oportunidad por las implicancias para las vidas de los 
sujetos, pero se afronta, por la falta de recursos para hacerlo. 
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víctimas de prácticas violentas aberrantes, producidas en nombre de la objetividad 

y la legitimidad científica. 
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Organización de la tesis 
 

La tesis se organiza en cuatro partes generales y siete capítulos4. La forma de orga-

nización responde a cuestiones teóricas, metodológicas y también políticas: se in-

cluye un apartado con los resultados del trabajo de reconstrucción de narrativas de 

estudiantes con discapacidad, sin utilizar recortes de las biografías de los estudian-

tes como datos fragmentados a los fines del análisis (Bolívar, 2012). 

La primera parte corresponde a: 

El capítulo 1, que contiene la introducción de la tesis. En ella se explicitan cues-

tiones preliminares y la estructura general. Como cuestiones previas, a partir de la 

elección metodológica del trabajo biográfico, se escriben los sentidos de ser maes-

tra y ser investigadora para trazar los primeros vínculos entre el trabajo científico 

y mis cuestiones vitales. También se considera pertinente una primera caracteriza-

ción de la educación de estudiantes con discapacidad y Educación Especial, hoy 

porque se trata de un campo de saberes en permanente construcción, atravesado por 

la propuesta de las políticas públicas vigentes, acerca de la posibilidad de que los 

estudiantes con discapacidad puedan elegir la institución que prefieran para cons-

truir sus trayectorias escolares.  

El capítulo 2 ¿Por qué reconstruir las trayectorias de los estudiantes con discapa-

cidad hasta el nivel secundario? contiene los motivos de la realización del estudio, 

con los objetivos y el marco teórico. En el apartado Dimensiones estructurales, ins-

titucionales y subjetivas en el estudio de las trayectorias escolares, a partir de los 

desarrollos de autores como Terigi (2007), se trazan los principales conceptos de la 

tesis, cimentados en el espacio de intercambio que permitió, entre otras experiencias 

académicas, el seminario doctoral Perspectiva sociológica de la educación: el es-

tudio de las trayectorias escolares dictado por la Dra. Bárbara Briscioli (UNLP), 

en el año 2016.  

                                                           
4 Se elaboró un video en Lengua de Señas Argentina (LSA) con la estructura general de la tesis. Fue 
construido por integrantes del Semillero de Investigación sobre Estudios Críticos en Discapacidad, 
como parte del Continuar: proyecto de accesibilidad universitaria (Programa de Fortalecimiento de 
las Actividades de Extensión Universitaria de la Universidad Nacional de Misiones) a partir de una 
versión anterior de este apartado. Disponible en: https://youtu.be/EMCqdtojDjM  

https://youtu.be/EMCqdtojDjM
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Para explicitar las complejidades específicas del tema, se incluye el apartado Tra-

yectorias escolares y condiciones de escolarización de estudiantes con discapaci-

dad en la educación secundaria, donde se describen las singularidades del ingreso, 

permanencia y egreso de los estudiantes con discapacidad. También en este caso, 

se trata de comprender cómo se configuran las continuidades y discontinuidades de 

los procesos, signados por cambios de escuela, situaciones de doble escolaridad y 

transitares por otras modalidades como la de educación domiciliaria y hospitalaria.  

 A continuación, Tejiendo formas de estar en la escuela: ruralidades y estudiantes 

con discapacidad presenta algunas investigaciones que son interesantes aportes, por 

las características de uno de los contextos de análisis y la situación de los jóvenes 

con discapacidad en contextos rurales. Es pertinente este apartado, porque uno de 

los tres estudiantes que participan del estudio, vive en un contexto de ruralidad. 

También, en este espacio, se presentan algunas consideraciones sobre las juventu-

des. 

En Notas sobre la secundaria se retoma una pregunta de Southwell (2013): ¿qué 

pasa cuando la escolaridad se expande hacia otros sectores sociales que durante 

mucho tiempo no fueron privilegiados por el modelo escolar? (2013, p. 18), recor-

dando que la escuela secundaria estuvo inicialmente dirigida a un perfil de estu-

diante, a aquellos que se mantuvieran dentro de ciertos parámetros, de la norma. La 

construcción histórica de esta dinámica en el sistema educativo argentino, estuvo 

signada por la derivación de los estudiantes con discapacidad a espacios particulares 

para su atención -las escuelas o centros de Educación Especial- por lo que el pro-

ceso constituye un cambio, que trasciende lo curricular y lo político. La propuesta 

de las nuevas normativas implica que los estudiantes con discapacidad se incorpo-

ren a las instituciones, que elijan a partir de un acompañamiento de profesionales 

del campo de la Educación Especial, en los casos que fuera necesario. En este apar-

tado, se retomaron también las construcciones propuestas por la Dra. Beatriz Greco, 

en el seminario doctoral Autoridad pedagógica y procesos de emancipación que 

cursé en el año 2017 en la Universidad Nacional de La Plata. 

El capítulo 3, La investigación biográfico narrativa (Bolívar, 2002; Rivas, 2014), 

presenta los argumentos de las elecciones metodológicas de la tesis, con la mención 
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de algunas Perspectivas epistemológicas generales y específicamente las que se 

vinculan a Narrativas, Educación Especial y Estudios Críticos de la Discapacidad. 

Seguidamente, se relata la articulación entre dos perspectivas de estudio: las Tra-

yectorias y [las] biografías. En este caso, para reconstruir las trayectorias escolares 

de estudiantes con discapacidad que actualmente concurren a escuelas secundarias, 

el enfoque biográfico narrativo resulta interesante, porque permite volver evidentes 

los sentidos y procesos que fueron necesarios para las continuidades hasta ese nivel. 

A continuación, por las particularidades del contexto en que se realiza la investiga-

ción, se incluye el apartado Notas sobre el contexto. Estudiantes con discapacidad 

en la educación media en Misiones, para mencionar problemáticas como la falta de 

información estadística sobre la participación de estos colectivos en el nivel que se 

analiza. Debido a esta problemática, se incluye una descripción basada en la infor-

mación que circula en los medios de comunicación de la provincia. 

En Instituciones y apertura a los investigadores se comparten algunos elementos 

para pensar en las formas de tejer vínculos entre investigadores e instituciones, sig-

nados, por lo que se hizo evidente en esta experiencia con respecto a lo que los 

actores denominaron como extractivismo académico.  

En la segunda parte: 

El capítulo 4, En primera persona, presenta la reconstrucción biográfico narrativa 

de los tres estudiantes, presentados con sus seudónimos, en tres apartados: Leandro, 

Ernesto y Ayelén. En el caso de uno de ellos, fue necesario recurrir a la escritura de 

su autobiografía, por cuestiones de comunicación con el estudiante, a partir de la 

escritura. La decisión de presentar la reconstrucción en un apartado específico, se 

vincula a lo planteado por Bolívar (2002) como análisis narrativo, propiamente 

dicho donde se narra la historia, respetando su totalidad en un relato nuevo, conjun-

tado (sic) por el investigador, sin aspirar a una generalización, desarrollando una 

trama o argumento que le permita unir temporal o temáticamente los elementos, 

dando una respuesta comprensiva de por qué sucedió algo (Bolívar, 2002, p. 13). 

Esta forma se diferencia del análisis de datos narrativos que retoma partes o frag-

mentos de las entrevistas para el análisis. 
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Como ya se mencionó, se trata también de una decisión política, porque el colectivo 

de personas con discapacidad ha sido víctima de violencias capacitistas (Mello, 

2014) que han invisibilizado sus relatos, los han infantilizado y les han quitado la 

oportunidad de tomar decisiones sobre los procesos que los implican. El ámbito 

académico y los cientistas sociales que trabajan sobre estas temáticas, también son 

cómplices (voluntarios o no) de estas formas de violencia. 

En la tercera parte: 

El capítulo 5, Experiencia(s), juventudes y discapacidad se analizan los sentidos 

que se construyeron en este trabajo, sobre las educaciones y las discapacidades: es 

el capítulo de análisis. Una de las cuestiones que atraviesa este apartado tiene que 

ver con la experiencia de cursada del seminario doctoral Historiografía de la edu-

cación argentina dictado por el Dr. Nicolás Arata (UNLP), donde descubrí que los 

argumentos para el análisis que pretendía construir, estaban basados en situaciones 

de exclusión preexistentes y no estaban cimentados en las continuidades de las tra-

yectorias y las experiencias juveniles. Ese descubrimiento me permitió crear una 

forma alternativa de abordaje: en primer lugar, analizar los sentidos sobre la expe-

riencia de la discapacidad, en los apartados Ojo cerrado y ojo abierto (Autopercep-

ciones sobre la discapacidad), Género(s) y discapacidad (es), Reírse de uno mismo: 

Youtubers y seriéfilos, Cyborgs y cuerpos otros, ¿Puntos de inflexión o incidentes 

críticos? y Parece esos locos. Notas sobre la normalidad y la locura. 

Entiendo que estas consideraciones son oportunas porque hay un vínculo intere-

sante entre los gustos, sueños y formas de vivir la discapacidad, con las experiencias 

educativas y la forma de concebir la escuela, que se explicitan en el capítulo 6: 

Pérdidas de tiempo y decisiones ajenas. Las trayectorias reales y las formas de 

transitar la experiencia escolar de estudiantes con discapacidad. 

Se apela a la cuestión de tiempo, espacio y currículum porque los estudiantes han 

manifestado que los apoyos provenientes de espacios específicos de Educación Es-

pecial, han significado para ellos, pérdidas. En Sin bastón: la cuestión de los apo-

yos, se analizan tres formas de transitar la experiencia: 

1. Apoyos institucionales de la Educación Especial 
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2. Voluntades y otros apoyos emergentes 

3. Sin apoyos específicos (o cómo algunas instituciones naturalizan que la 

escuela es para todos) 

También fue pertinente analizar las Desigualdades en el acceso a la educación: 

¿cuestión de capacidades y esfuerzo? porque los prejuicios sobre las inteligencias 

y las capacidades atraviesan aún los discursos educativos y, en consecuencia, las 

subjetividades de los estudiantes. Por eso, a continuación se analizan las particula-

ridades de considerar a las Juventudes, cuidados e intervención institucional, con 

las formas de abordar las singularidades y contemplar las cuestiones afectivas y 

relacionales (Mucarzel, 2011), tratando de desentrañar que la experiencia de la dis-

capacidad también puede ser dolorosa y depender de los cuidados. También se men-

cionan las grandes ausencias: los estudiantes tienen que construir sus propios apo-

yos. 

En La intervención de los docentes en la escuela secundaria, se contemplan Las 

prácticas docentes desde la perspectiva de los estudiantes y desde el trabajo con 

las entrevistas complementarias que describen las experiencias de los docentes, 

además de los aportes de investigadores que han analizado cómo se construyen en 

Argentina. El apartado Formas de encontrarse muestra que la escuela secundaria, 

también es un espacio para los sueños y la creación de alternativas para los estu-

diantes con discapacidad. 

En la cuarta parte:  

El capítulo 7, Cierre y nuevas aperturas, narra las interesantes experiencias vincu-

ladas a Investigar conversando, siguiendo la idea de que La escuela tiene que cam-

biar por las implicancias que conlleva para los estudiantes con discapacidad, la pre-

sión de ciertos valores meritocráticos, vinculados a la ideología capitalista que se 

sostiene desde el origen de la escuela y se han puesto de manifiesto en afirmaciones 

sobre aprovechar el tiempo.  

Esto se liga, finalmente, a la puesta en valor del trabajo de Docentes y directivos, 

quienes encarnan las responsabilidades de las nuevas dinámicas con las presencias 
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de estudiantes, que no estuvieron contemplados como actores integrantes de las es-

cuelas secundarias.  

En Géneros y números. Mujeres con discapacidad, acceso a la educación y esta-

dísticas se avizora una nueva línea de investigación que marca el futuro de mis 

indagaciones, por las cuestiones que quedaron pendientes en este estudio: ¿por qué 

es significativamente mayor el número de varones con discapacidad cursando la 

educación secundaria (Tobón Rendón, 2019)? ¿Cómo se configuran las experien-

cias de quienes según algunas autoras están condicionadas por múltiples desventa-

jas (Mello, 2014; Cobeñas, 2016) por cuestiones de capacitismo y de violencias de 

género? ¿Cómo se aborda, en las instituciones, la violencia de género hacia mujeres 

con discapacidad? 

Creo pertinente recordar, una de las intenciones iniciales de este trabajo: contribuir, 

mediante el estudio de instituciones educativas a las que concurren estudiantes con 

discapacidad, a identificar qué aspectos deberían ser impulsados, sostenidos o re-

ducidos.  

Finalmente, sostengo que es indispensable el reconocimiento de las diversidades 

expresadas en todas sus formas y específicamente en el lenguaje, con las múltiples 

formas de nombrar y autopercibirse; por lo que es necesario aclarar, que se man-

tendrá, solamente por cuestiones formales, el uso del artículo los, para referirse, por 

ejemplo, a estudiantes, en general. 
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Capítulo 2 

 ¿Por qué reconstruir las biografías de estudiantes con discapacidad que cur-

san el nivel secundario? 

 

Paulo Freire decía que subestimar la sabiduría resultante necesariamente de la ex-

periencia sociocultural es, al mismo tiempo, un error científico y la expresión 

inequívoca de una ideología elitista (1992, p. 85). En este caso, se entiende que, 

investigar a partir de biografías invierte esa lógica, retomando los saberes encarna-

dos de aquellos estudiantes que están viviendo la experiencia de transitar sus tra-

yectorias escolares en instituciones de educación secundaria. 

Las trayectorias escolares han sido analizadas como los recorridos que los estudian-

tes realizan durante ese transitar. En el caso de los estudiantes con discapacidad, se 

presentan particularidades con respecto a las configuraciones y oportunidades de 

continuidad, que es necesario señalar. Por ejemplo, si un estudiante concurre a una 

escuela de educación común, encuentra los apoyos necesarios desde el nivel inicial 

y obtiene las certificaciones correspondientes, tiene posibilidades de transitar hacia 

los niveles siguientes, hasta llegar el nivel superior. En cambio, si un estudiante 

realiza su escolaridad primaria en instituciones de modalidad de Educación Espe-

cial, para que sea posible la transición al nivel siguiente, necesita de una serie de 

procesos particulares. 

Aquí también cobran relevancia las condiciones familiares, contextuales e institu-

cionales de acceso a esos procesos, por lo que se considera fundamental, indagar 

sobre las formas de articulación de cada uno de esos espacios, que configuran y 

conforman, la vida de cada estudiante. En cada caso, se toman las decisiones que 

permiten (o no) las continuidades necesarias para cursar el nivel secundario. 

Se ha señalado en investigaciones anteriores (Schewe, 2018) vinculadas a la Edu-

cación Especial que, si bien se ha logrado instalar el discurso de la inclusión en 

educación, emparentado a las trayectorias de las personas con discapacidad, pode-

mos decir que las prácticas cotidianas fueron apenas modificadas a partir de las 

propuestas de apoyos. Si se analiza, por ejemplo, cuáles son los sentidos actuales 
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del trabajo en las escuelas de Educación Especial, nos encontramos con que siguen 

siendo espacios que contienen a grupos de estudiantes que -por motivos que deter-

minan las instituciones- no estarían en condiciones de asistir a escuelas comunes. 

Otros estudiantes atraviesan la totalidad de sus trayectorias en escuelas comunes, lo 

que también implica una serie de complejidades que se pueden visualizar como: 

 

a) Si existen los recursos suficientes en cuanto a los apoyos necesarios, se ga-

rantiza la continuidad de las trayectorias. La mayoría de las escuelas públi-

cas, no cuentan con los recursos específicos en las instituciones, por lo que 

se recurre a las obras sociales, convenios interinstitucionales o a solicitar a 

las familias de los estudiantes que cubran las demandas con recursos pro-

pios. Por eso, existen figuras como la de acompañante terapéutico5 y la de 

docentes de apoyo6, que son contratadas formal o informalmente. 

 

b) Hay algunos casos en que no se considera necesario gestionar apoyos espe-

cíficos. La cuestión es de qué forma y quiénes toman esa decisión, porque, 

en ocasiones, como las escuelas no se ocupan de analizar cada caso, las tra-

yectorias se ven interrumpidas y no se conocen los motivos. Por ejemplo, si 

los estudiantes se cansan de las incomodidades que genera la falta de apoyo 

y abandonan las cursadas, el desgranamiento se atribuye a la falta de interés 

del estudiante. 

 

c) Se considera en este trabajo, que la falta de los recursos específicos en las 

escuelas que analizamos es otra forma de violencia. A más de 10 años de la 

implementación de una ley que promueve que los estudiantes con discapa-

cidad lleven a cabo sus trayectorias escolares en todos los niveles y moda-

                                                           
5 Según Londero y Pacheco (2006), un acompañante terapéutico es un agente cualificado para ejercer 
un papel activo en el cotidiano de quienes sean usuarios de diferentes terapias. Los inicios del acom-
pañamiento terapéutico como profesión, se vinculan a los movimientos antimanicomiales de 1950. 

6 Pueden ser contratados por las familias, las obras sociales o, en algunos casos, se destinan horas 
docentes de las Escuelas de Educación Especial a esos fines. 
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lidades del sistema educativo argentino, continúan siendo excluidos, invisi-

bilizados e infantilizados en las instituciones, lo que termina, en una gran 

cantidad de ocasiones, conduciendo al abandono. 

 

Es pertinente destacar que, en ocasiones, las escuelas de Educación Especial son las 

que inician procesos de intercambio y formación de docentes de escuelas secunda-

rias. En la provincia de Misiones, por ejemplo, se conocen experiencias muy intere-

santes, pero también rechazos y discriminación hacia los estudiantes. 

En una de las experiencias de entrevistas biográficas del proyecto en curso Inclu-

sión de Estudiantes con Discapacidad en la Universidad (16H-1178-IDP) de la 

Universidad Nacional de Misiones, nos encontramos con un estudiante que tuvo 

que mudarse de localidad, para encontrar una escuela secundaria que lo reciba: lo 

rechazaban por su discapacidad visual. Él había abandonado la intención de cursar 

la secundaria, tras varios intentos de cursar en su localidad, porque los docentes 

desconocían el Sistema Braille7, no le permitían realizar evaluaciones orales, entre 

otros motivos. La mudanza y la continuidad que le permitieron cursar hoy una li-

cenciatura y ser graduado de un profesorado universitario, fueron gracias a que, 

mientras trabajaba en actividades agropecuarias, se encontró con una docente que 

le proporcionó el contacto con la directora de la escuela donde culminó sus estudios 

de educación media. Se trató de una casualidad, un encuentro fortuito en que la 

docente fue a comprar limones y conversaron sobre los motivos por los que el joven 

no estaba asistiendo a la escuela. 

Por cuestiones como esta, se considera necesario analizar cómo se construyen los 

procesos educativos, a partir de las biografías de los estudiantes: de otra manera, se 

invisibilizan las dinámicas y se vinculan los análisis a cuestiones fragmentadas o 

parciales.  

 

                                                           
7 Sistema de lectura y escritura táctil que lleva el nombre de su creador, el francés Louis Braille. 
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Dimensiones estructurales, institucionales y subjetivas en el estudio de las 
trayectorias 
 

Los sistemas educativos actuales se encuentran plagados de discursos sobre la 

igualdad de oportunidades y la inclusión. En algunos casos, estos discursos son 

confusos y tendenciosos, porque apuntan a disfrazar de intencionalidades bondado-

sas, los intereses ocultos de una élite, que controla y reproduce desigualdades. Du-

bet (2011) afirma que las posiciones ocupadas por los menos desfavorecidos, son 

aseguradas y controladas por un cierto número de derechos sociales y producidas 

por una concepción de justicia social.  

Con respecto a las responsabilidades de la escuela en estos procesos sociales y po-

líticos, Masschelein y Simons (2014) mencionan que los esfuerzos para castigar las 

transgresiones en la escuela, estaban al servicio de un conjunto de ideales fijos (re-

ligiosos y políticos) o de proyectos prefabricados (creación de naciones, misiones 

civilizadoras). Afirman que: 

 
Los años escolares son temidos tanto por todos aquellos que pretenden perpetuar el 

viejo mundo como por quienes tienen una idea clara de cómo debería ser un mundo 

nuevo o un mundo futuro. Esto es especialmente cierto para los que quieren utilizar 

a la generación más joven para mantener el viejo mundo a flote o para los que pre-

tenden utilizarla para traer un nuevo mundo a la existencia. Tales personas no dejan 

nada al azar: la escuela, el profesorado, el currículo y, a través de ellos, la joven 

generación, deben ser domesticados para que se ajusten a sus propósitos. (Massche-

lein y Simons, 2014, p. 7) 

 
Otra perspectiva que resulta interesante para el análisis, es la de Bárbara Briscioli 

(2013), quien, en sus desarrollos sobre las escuelas de reingreso, problematiza la 

estructura y organización del nivel secundario, volviendo evidente que el problema 

fundamental radica en el sistema educativo -sus condiciones de escolarización y la 

construcción de un alumno esperado- y no en las capacidades individuales de los 

estudiantes, como se considera habitualmente. La autora asevera que el rasgo actual 

de las trayectorias mencionadas es la intermitencia, porque los estudios se interrum-

pen y se retoman permanentemente: 
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La organización del currículum en unidades cerradas (las asignaturas) responde a la 

división del conocimiento de finales del siglo XIX, organización del saber que 

guarda una fuerte correspondencia con la formación de los profesores en especiali-

dades claramente delimitadas. El tercer rasgo constitutivo del nivel medio es el de la 

organización del trabajo de los profesores por tiempos rentados que espejan la carga 

horaria de los planes de estudio. Esto implica la acumulación de horas para el/la 

profesor/a y una fragmentación de su trabajo en numerosas escuelas y grupos-clase, 

y la falta de tiempo rentado extra-clase, para dedicar a otras tareas institucionales. 

Estas condiciones impiden un trato más personalizado con sus alumnos/as y tienen 

directa incidencia en la invisibilidad en que quedan sumidos los estudiantes. (Bris-

cioli, 2013, p. 31) 

  

Es pertinente analizar las condiciones de precarización en que se desarrollan los 

procesos educativos, al no permitir que se adecúen las decisiones (institucionales, 

políticas, gubernamentales, curriculares) a las trayectorias educativas de los sujetos. 

Claudia Jacinto y Verónica Millenaar (2010) aseguran que el debilitamiento de las 

instituciones y sus marcas sociales constituyen elementos clave para entender los 

quiebres, por ejemplo, en el pasaje de la educación al empleo. Por ello, 

 

Examinar los dispositivos en tramos de las trayectorias permite reconocer inciden-

cias típicas; pero al mismo tiempo permite visualizar rupturas en las configuraciones 

biográficas, por ejemplo, en la apertura a nuevos horizontes y proyectos laborales e 

incluso educativos. […] A ello se suma que estudios recientes muestran que a quie-

nes más les cuesta "hacer valer" el título de nivel medio en el mercado del trabajo 

provienen de hogares con menos recursos o menos capital educativo. (Jacinto y Mi-

lenaar, 2010, p. 188) 

 

Sobre estas desigualdades, el Estado interviene con programas específicos y políti-

cas focalizadas (Briscioli, 2013) -que podrían flexibilizar algunos espacios y tiem-

pos escolares para permitir itinerarios favorables- pero, como no se aplican a todas 

las escuelas, los resultados terminan siendo parciales y no se evalúa de manera per-

tinente el impacto social que producirían. Como afirma Tenti, el empobrecimiento 
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de la población se da cita con el empobrecimiento de la educación pública nacio-

nal, es decir con un deterioro de la cantidad y calidad de los recursos que estruc-

turan la oferta educativa. (Tenti, 1992, p. 173). 

En el caso de los estudiantes que son parte de este trabajo, también ocurre un silen-

ciamiento y se amordazan las historias8, desconociéndose los itinerarios particula-

res que construyen en el sistema educativo, por motivos vinculados a la discapaci-

dad.  

Con respecto a las trayectorias escolares de estudiantes que cursan la secundaria en 

Argentina, Paula Ripamonti y Patricia Lizana (2020) aportan -sobre la importancia 

de este tipo de investigaciones desde metodologías biográfico narrativas- que, en la 

medida en que sea el sistema educativo el espacio de enunciación, esos itinerarios 

pertenecen a una misma ficción escolar oficial (2020, p. 295). 

 

Trayectorias escolares y condiciones de escolarización de estudiantes con dis-

capacidad en la educación secundaria 

 

Las trayectorias escolares de las personas con discapacidad se encuentran atravesa-

das por una serie de situaciones que se relacionan con el capacitismo9, incluyendo 

sospechas sobre las continuidades, entre las que se encuentra el hecho de que no se 

contemple (aún) la posibilidad de que asistan a instituciones de educación común. 

 
Los/as estudiantes etiquetados/as con algún tipo de discapacidad debieron formar 

parte de un sistema educativo paralelo al común, hasta la entrada en vigencia de la 

Ley 26.206 del año 2006, a partir de la cual, el imperativo normativo establece que 

                                                           
8 Priorizando lo que tienen para decir las historias de docentes, otros profesionales o médicos, sobre 
el desinterés de los estudiantes, el abandono por motivos que atribuyen a las dinámicas familiares, 
las imposibilidades, las capacidades, etc. 

9 Jerarquización de sujetos en función de cuestiones vinculadas a sus capacidades. Mello (2016) 
postula la insistencia sobre el reconocimiento de que, así como las categorías discursivas sexismo 
(para la discriminación por motivos de sexo), homofobia (discriminación por orientación sexual), 
racismo (discriminación por color de piel o etnia), es necesario nombrar e incluir entre esas violen-
cias interseccionales, las violencias que recaen sobre las personas con discapacidad por la sospecha 
sobre sus capacidades. 
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todos/as los/as estudiantes deben formar parte de la educación común, que contará 

con el apoyo de distintas modalidades, entre las que se encuentra la Educación Es-

pecial. Puede decirse que tras diez años de la sanción de esta ley, aún se están dando 

los primeros pasos, y además, que existen numerosas objeciones al modo en que el 

sistema de educación común y la Ley abordan la discapacidad. (Gallardo et al, 2017, 

p. 13) 

 

Además de las cuestiones normativas y los intentos de implementar los planteos de 

las políticas públicas, referidas a la educación de personas con discapacidad, algu-

nas configuraciones correspondientes a cada nivel, merecen consideraciones parti-

culares. 

Estas consideraciones pretenden volver evidentes, además, las complejidades que 

el nivel presenta para todos los estudiantes. En este caso, tomando como referencia 

el esquema básico para el análisis de las trayectorias escolares de Flavia Terigi 

(2007), hemos identificado algunas interrupciones que son aplicadas exclusiva-

mente a casos de personas con discapacidad: 

 
Cuadro 1. Interrupciones en las trayectorias de estudiantes con discapacidad 
 

Ingreso Permanencia Egreso 

-Interrupciones buro-

cráticas 

 

-Interrupciones por 

falta de recursos 

 

-Interrupciones por 

motivos de discrimina-

ción 

-Interrupciones de ac-

ceso al currículum 

 

-Interrupciones al 

aprendizaje 

 

-Interrupciones por falta 

de recursos 

-Certificaciones con 

anexos 

 

-No se certifica el nivel 

en escuelas de Educa-

ción Especial 

 

-Derivaciones a circui-

tos paralelos 

Fuente: elaboración propia 

 



32 
 

En este caso, consideramos al egreso10 como parte de las trayectorias interrumpidas, 

por las particulares condiciones que mencionamos. 

 

Ingreso 

 

1) Interrupciones burocráticas. En la mayoría de las instituciones se solicita 

que presenten documentos que acrediten las posibilidades, habilidades o es-

tado de salud; certificados por profesionales de la medicina o la psicología. 

En ocasiones, deben presentar una historia clínica que acredite que su dis-

capacidad está siendo controlada por profesionales, de quienes depende la 

decisión o la sugerencia de que cursen sus estudios en determinadas institu-

ciones. 

 

2) Interrupciones por falta de recursos. Otra de las cuestiones que se solicita es 

que -quienes ingresan a escuelas de educación común- cuenten con un 

acompañante terapéutico o un docente de apoyo. Este recurso -inexistente 

en la mayoría de las instituciones- es necesario solamente en algunos casos, 

pero se usa como forma de sustituir la falta de formación de los docentes 

para atender los requerimientos particulares que podrían surgir en la esco-

laridad de las personas con discapacidad. 

 

3) Interrupciones por motivos de discriminación. Son aquellas que excluyen a 

las personas por motivos de discapacidad. En ocasiones, se disfrazan de in-

tenciones positivas, son invitaciones a que concurran a otras escuelas o a 

otros espacios, porque allí habría profesionales que puedan atender proble-

mas específicos o clases menos masivas, entre otras justificaciones. 

 

Permanencia 

 

                                                           
10 En este caso, se considera relevante aclarar que, en algunas instituciones, por ejemplo, los estu-
diantes egresan cuando llegan a determinada edad. 
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1) Interrupciones de acceso al currículum. Si -a pesar de las interrupciones que 

se mencionaban- los estudiantes con discapacidad logran ingresar a institu-

ciones pertenecientes a un nivel educativo (sin ser de una modalidad espe-

cífica), se presentan luego, otras posibles. Por la falta de acceso a las clases 

o los materiales de estudio, una posible decisión -ante alguna dificultad del 

estudiante, de los docentes o de la institución- es que continúe su trayectoria 

escolar en una escuela o centro de Educación Especial. En algunos casos, 

también se disfraza de temporal y se apoya en dispositivos de evaluación y 

control, como los informes psicopedagógicos. 

 

2)  Interrupciones al aprendizaje. En ocasiones, la escolaridad de los estudian-

tes con discapacidad depende de los vínculos interpersonales que logren 

construir con algunos docentes. Los estudiantes aprenden, cuando se vincu-

lan con docentes comprometidos con la enseñanza, que se responsabilizan 

de sus procesos. Esta aclaración es necesaria, porque son frecuentes los ca-

sos en que los estudiantes permanecen en las instituciones, pero con pro-

gramas especiales o proyectos pedagógicos individuales que los exceptúan 

de las evaluaciones y no permiten que accedan a las mismas oportunidades 

que sus compañeros de clase. 

 

Egreso 

 

1) Masschelein y Simons (2014) afirman que una cualificación educativa re-

mite a un paquete completo de competencias11 -como resultados del apren-

dizaje- que permiten participar en ciertos espacios sociales o avanzar hacia 

estudios superiores, en instituciones que requieren un conjunto de compe-

tencias que sólo pueden adquirirse a través de la educación en instituciones 

oficiales. Por esto, el egreso de los estudiantes con discapacidad está siendo 

                                                           
11 El propósito y método de educación e instrucción es recodificado en términos de competencias. 
Desde un punto de vista gerencial y educacional/instruccional, la vida misma, es considerada como 
una actuación basada en competencias (…) Refieren al punto de cruce entre el aprendizaje y los 
requerimientos de empleabilidad, lo que significa que representan resultados de aprendizaje em-
pleables (Simons y Masschelein, 2013: 96). 
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un tema de discusión en Argentina. Las propuestas de una certificación es-

pecial aparecen con frecuencia, porque las condiciones de escolarización de 

los estudiantes con discapacidad siguen siendo exclusoras, también en las 

aulas de las escuelas comunes. Se propone que, en las certificaciones, se 

adjunte un documento que explique los apoyos que fueron necesarios en el 

proceso, lo que podría ser un impedimento para el acceso al ciclo siguiente. 

 

2) Lo mismo ocurre en los casos de egreso de las escuelas de Educación Espe-

cial, porque la certificación que obtienen no pertenece a un nivel educa-

tivo12, sino a un trayecto que no tiene continuidad formal en el sistema edu-

cativo. Esto significa que los estudiantes podrían ser derivados -al momento 

del egreso- a talleres de educación integral o instancias similares de apren-

dizaje de oficios, pero no acceden al nivel siguiente (secundario, terciario). 

 

Con respecto al reconocimiento y la validación de los aprendizajes, Masschelein y 

Simons (2014) se preguntan, 

 
¿Cuál es, entonces, el papel de la escuela? Una posible respuesta podría ser la si-

guiente: la escuela confiere un sello de calidad; es una institución de reconocimiento 

y de validación. O, en otras palabras, confiere una prueba de cualificación que certi-

fica los resultados de aprendizaje y las competencias adquiridas. Y es el gobierno el 

que dota a la escuela de esa autoridad y el que legitima su función cualificadora. En 

esencia, pues, el papel de la escuela se limita aquí a esa desnuda función social que 

los sociólogos de la educación ya señalaron hace mucho tiempo: concede diplomas 

«válidos». (Masschelein y Simons, 2014, p. 9) 

 
Siguiendo a los autores, entendemos que, los planteos exceden las posibilidades 

institucionales, y que es necesario formular propuestas políticas que involucren las 

perspectivas actuales que se han construido, en un contexto social de exclusión, de 

intolerancia ante la diferencia y de uniformización (Vain, 2005).  

                                                           
12 Las cuestiones referidas a promoción, acreditación, certificación y titulación de los estudiantes 
con discapacidad se encuentran enunciadas en la Resolución 311/16 del Consejo Federal de Educa-
ción. Disponible en: http://www.bnm.me.gov.ar/giga1/normas/RCFE_311-16.pdf  

http://www.bnm.me.gov.ar/giga1/normas/RCFE_311-16.pdf
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La posibilidad de promover una escuela para todos (y no solamente para aquellos 

considerados aptos, educables, sanos y capaces) implica ocuparse de los procesos 

que pueden estar relacionados con la exclusión de los estudiantes. Esto significa 

revisar los resabios constitutivos de la escuela tradicional e interpelar sus pilares 

(Pérez y Krichesky, 2015) para entender los motivos de la permanencia de estu-

diantes con discapacidad en espacios que contribuyen a sostener una situación de 

desventaja. 

La siguiente tabla de relevamientos anuales 2007-2015 del Ministerio de Educación 

de la Nación, demuestra que -a pesar de los esfuerzos en la implementación de po-

líticas- al año 2015, más de 95.000 personas concurren a centros y escuelas de Edu-

cación Especial. Podría establecerse una diferencia entre quienes cursan efectiva-

mente sus trayectorias escolares en esas escuelas y quienes recurren exclusivamente 

a los sistemas de apoyo, pero no están disponibles estadísticas al respecto. 

 

Tabla 113. Relevamientos anuales 2007-201514 
 

                                                           
13 Se incluye una versión en procesador de texto, para que pueda ser leída por los lectores de pantalla 
que usan personas con discapacidad visual, en el anexo IV. 

14 Fuente: Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa. Red Federal 
de Información Educativa. Disponible en: http://portales.educacion.gov.ar/diniece/  

http://portales.educacion.gov.ar/diniece/
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Fuente: Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa. Red Federal de 
información Educativa 

 

Uno de los cambios visibles en el relevamiento estadístico, es la modificación del 

instrumento para consignar el nivel secundario y los talleres de educación integral, 

indistintamente, lo que impide considerar la cantidad de estudiantes que acceden a 

la educación secundaria a diferencia de aquellos que permanecen en talleres en las 

escuelas y centros de Educación Especial15. Esta diferenciación es muy importante, 

porque implica la continuidad de las trayectorias escolares de los más de 40.000 

estudiantes en la educación primaria. 

De todas maneras, se observa que del año 2007 al 2008, se produjo un considerable 

incremento de estudiantes con discapacidad en la educación secundaria que se sos-

tuvo con una variación mínima hasta el año 2014. Este hecho coincide temporal-

mente, con la implementación de las políticas correspondientes a la Ley de Educa-

ción vigente 26.206. 

                                                           
15 Las escuelas (en general, públicas) de Educación Especial, se diferencian de los centros, por la 
gestión: en Misiones, todos son privados. Quienes concurren a los mencionados talleres, obtienen 
certificaciones específicas y no acreditarían el nivel secundario. 
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Los talleres de formación integral son espacios específicos para aquellos jóvenes 

que no pueden acceder a la totalidad de los espacios del nivel secundario (Consejo 

Federal de Educación, 2011). En estos espacios, se retoman algunos elementos cu-

rriculares del nivel, pero se ofrecen, además, espacios de formación para el mundo 

del trabajo. La etapa siguiente de formación para quienes cursen estos talleres, se 

corresponde con propuestas de educación permanente para adultos con discapaci-

dad, que les permitirían incorporar nuevas competencias para desempeñarse en dis-

tintos ámbitos de la vida. 

Este recorrido implica, de todas formas, un circuito escolar que finaliza sin certifi-

caciones válidas para acceder a cualquier trabajo que se elija, sino solamente a pues-

tos laborales que tengan convenios específicos con las instituciones que dictan los 

talleres, con algunos conocimientos sobre determinadas profesiones, disponibles en 

sus comunidades. Esto coincide con lo expuesto por Claudia Jacinto y Verónica 

Millenaar (2010) sobre los vínculos entre los dispositivos de formación y las posi-

bilidades laborales, entendiendo que los jóvenes que atraviesan por una trayectoria 

escolar en el nivel secundario y por posibilidades formativas pertinentes, tendrían 

más posibilidades de acceder al mercado laboral efectivamente (aunque, por su-

puesto, no hay garantías). 

Lo planteado por Masschelein y Simons (2014) sobre la escuela como invención 

histórica resulta pertinente para los debates necesarios planteados en este trabajo: 

afirman que la escuela puede desaparecer, pero que eso también significa que puede 

reinventarse. Esta reinvención implicaría contemplar el derecho a la educación de 

todos los estudiantes como el principio que organice todas las decisiones: desde las 

políticas educativas hasta las aulas, entendiendo que la existencia de un estudiante 

ideal16 que atraviesa su trayectoria escolar en tiempos y formas que pueden deter-

minarse con siglos de anticipación, es absurda. 

                                                           
16 El grafocentrismo obligatorio, por ejemplo, demuestra que desde la sociedad del siglo XVII 
(Ariés, 1987; Baquero y Narodowski, 1994) se sigue pretendiendo que todos escriban, lean, apren-
dan y vivan los procesos de la misma manera y al mismo tiempo (Vain, 2011) traduciendo igualdad 
en homogeneidad, recordándonos el ideal que da origen a la escuela y suscribiéndose en las afirma-
ciones de Han (2014) sobre las dinámicas del capital que pare criaturas vivientes (2014: 9). La 
persistencia de la monocromía escolar (Terigi en Diker, 2018) se extendió en la educación de nues-
tras sociedades, hasta trascender los espacios escolares, indicando que aún nos falta bastante por 
analizar y replantear, para convertir las instituciones en espacios de transformación social. 
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Los argumentos de este trabajo se basan en que la escuela históricamente ha sido 

cómplice de categorizar y organizar a los estudiantes en función de sus condiciones 

-físicas, intelectuales, estéticas, funcionales- tratando de revertir los efectos de las 

mismas con intenciones normalizadoras y homogeneizantes. Los planteos de Ve-

rónica Cheli (2013) coinciden en que:  

 

En el mundo occidental moderno, la biotipología como tecnología de gobierno, 

junto a las investigaciones psico estadísticas, constituyen claros ejemplos, no 

sólo de determinismo biológico sino, sobre todo, de intentos de medir, clasifi-

car, y sancionar científicamente a la desigualdad a partir de considerar a la di-

versidad como una cuestión biológica, desconociendo la producción social y 

política de la misma. (Cheli, 2013, p. 61) 

 
También afirma que, en Argentina, los debates se centraron en la visión de médicos 

y educadores sobre la educación de la infancia anormal. Además, los argumentos 

que los sostuvieron, surgieron de los saberes provenientes de investigaciones psi-

coestadísticas: fichas de recolección de datos de los escolares, desarrollos teóricos 

y prácticas institucionales usadas en los contextos europeo y norteamericano. Estos 

elementos sirvieron además a la reproducción de formas de gobierno y de organi-

zación social. 

Desde hace algunos años, la participación de personas con discapacidad en los es-

pacios de toma de decisiones y su trabajo en organizaciones a nivel internacional, 

dieron lugar a la construcción de conceptualizaciones que se han instalado social-

mente como postulados, que proponen que la discapacidad no es determinante de 

las posibilidades de las personas y que en realidad es el contexto el que presenta las 

barreras que actúan como límite. Estas consideraciones tuvieron gran impacto, pro-

duciéndose nuevas normativas al interior de los sistemas educativos de varios paí-

ses del mundo. Desde los planteos discursivos, se proponen acciones positivas que 

organizan los recursos para acompañar esas tendencias, pero resultan aún insufi-

cientes las acciones para paliar los efectos de las desigualdades y se recae con fre-

cuencia en una negación de la exclusión. 
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Tejiendo formas de estar en la escuela: ruralidades y juventudes 
 

Uno de los estudiantes que participó en este estudio, construye sus trayectorias es-

colares en un contexto de ruralidad. Sobre juventudes y ruralidades17 (Kessler, 

2006) se han realizado caracterizaciones, desde un campo de estudios que -como 

consideran María Virginia Nessi y Melisa Di Paolo (2016)- se encuentra en confor-

mación. Varios autores, como Martine Dirven (2016), vinculan esos estudios a la 

actividad agropecuaria (Urrutia y Trivelli, 2019); las migraciones de los jóvenes 

hacia zonas urbanas (Sili, 2019; Villavicencio Vega, 2019); a las políticas públicas 

(Boyd, 2019; Acuña, 2018; Patrouilleau et al, 2017), a las estrategias de las familias 

ante la transformación de las ruralidades y la emergencia de lo rururbano (Escobar 

et al, 2018; Otero, 2019; Schwamberger, 2019). 

Las múltiples formas de construir los procesos que se mencionan en este trabajo, 

implican que se enuncien las ruralidades y las juventudes en plural. En este caso, 

las dinámicas de los trabajadores que habitan estos espacios y las formas de vivir 

las juventudes en la provincia de Misiones, han sido también analizados por varios 

autores, en función de temáticas vinculadas, como el trabajo en la cosecha de la 

yerba mate (Roa, 2011; Rau, 2015) y la producción del tabaco (Yano, et al, 2016; 

Gortari, et al, 2014). Específicamente sobre los jóvenes y su educación en estos 

contextos, algunos autores exponen que: 

 

A lo largo de los trabajos de campo realizados, pudimos observar que las prácticas 

de los/as jóvenes se encuentran divididas entre la ciudad y el campo. La escuela, la 

vivienda y la changa en la ciudad, y el trabajo en el agro generan continuos movi-

mientos entre los territorios rural y urbano que parecerían estar marcados por la im-

posibilidad de inclusión en ninguno de los dos espacios. (Roa, 2011, p. 12) 

 

                                                           
17 Parte de las consideraciones de este apartado han sido desarrolladas en el capítulo presentado a 
Visibilizando las discapacidades: experiencias de trabajo con población diversa, en prensa, convo-
catoria disponible en: http://editorialabiertafaia.com/pifilojs/index.php/FAIA/pages/view/convlib-
discapacidad 

http://editorialabiertafaia.com/pifilojs/index.php/FAIA/pages/view/convlibdiscapacidad
http://editorialabiertafaia.com/pifilojs/index.php/FAIA/pages/view/convlibdiscapacidad
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De todas maneras, las juventudes, son una construcción cultural que refiere a una 

temporalidad, tejida con las formas de ser y estar en el mundo con menos irreversi-

bilidad que la adultez (Margulis, 2004), en ciertas condiciones sociales que se dis-

tinguen de otros grupos de edad (Feixa, 1998) las experiencias varían de acuerdo a 

cada contexto. Un trabajo de Ana Padawer (2013) muestra las características que 

asume el conocimiento de los trabajos manuales del agro, en la provincia de Misio-

nes, exponiendo que se producen interesantes prácticas entre las escuelas y las ju-

ventudes, que permiten conocimientos del medio rural, comenzando por prácticas 

cotidianas (en los niveles inicial y primario) y son conducidas hasta saberes cientí-

ficos (en los niveles secundario y superior). En este caso, la invitación es a consi-

derar lo interesante que resulta que un joven con discapacidad forme parte de estos 

procesos.  

Por otro lado, un trabajo de Serra (2011) en una localidad rural aledaña a la que 

habita el estudiante que participó de este estudio, indica que, para las familias en-

trevistadas, la escuela secundaria resquebraja el orden del modelo de explotación 

del trabajo familiar (…) disminuyendo, en su forma de producción simple, el volu-

men de lo producido o elevando la cuota parte de trabajo de otro de sus miembros 

(2011, p. 6) cuando uno de los integrantes deja de formar parte para asistir. 

Específicamente sobre discapacidades, vinculadas a las situaciones de las ruralida-

des -en este caso- en la obra denominada Hacia una educación rural inclusiva, 

Charry Aysanoa (2019), describe que las duras condiciones de las escuelas rurales 

y las enormes brechas de desigualdad con respecto a las ciudades, inciden en la 

educación de los jóvenes en Perú, principalmente en lo que respecta a las tecnolo-

gías y al aprendizaje autónomo: 

 

La falta de oportunidades en capacitación y especialización de los docentes, sumada 

a la pasividad de autoridades del sector y la casi nula exigencia de padres de familia 

y por ende, de los mismos alumnos, para propender a una enseñanza - aprendizaje 

interactivos, hacen de la metodología que aplican los educadores, a un esquema sim-

plista que cubre apenas los tres momentos de la clase: inicio, desarrollo y final. 

Existe escasa retroalimentación o apertura conceptual de los educandos hacia temas 

de discusión. (Charry Aysanoa, 2019, p. 230) 
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Como éste, la mayoría de los trabajos mencionados ut supra, señalan la precariedad 

de los espacios rurales, la falta de servicios, las desigualdades que desfavorecen la 

educación de los jóvenes. Los autores que analizan proyectos de vida de jóvenes en 

ruralidades (Durston, 1996), como Patricia Ames Ramello (2013) poco refieren a 

las discapacidades. Un trabajo vinculado a narrativas de estudiantes niños con dis-

capacidad en México, de María Auces Flores (2019) describe Narrativas e historias 

en el medio rural en un espacio que cuenta con una característica poco frecuente en 

estos contextos: el acompañamiento de la Educación Especial a partir de unidades 

de servicios de apoyo. De todas maneras, la autora sostiene que aun así, 

 
No se puede afirmar que se haya cubierto el criterio de cobertura y, desafortunada-

mente, menos aún el de calidad. La comunidad sigue considerando las diferencias 

físicas u orgánicas como sinónimo de enfermedad por lo que mantiene a los sujetos 

escondidos y silenciados por sus familias, recibiendo, en el mejor de los casos, asis-

tencia médica cuando se hace indispensable para la conservación de la vida. La es-

cuela no menciona esa realidad, más bien la refuerza ante la idea de que no aprenden 

o no tienen la capacidad para estar ahí; más aún, continúa evadiendo la responsabi-

lidad de aceptarlos, buscando contar con las condiciones adecuadas para ser atendi-

dos, cuando la condición principal es el cambio en las representaciones sociales so-

bre la diferencia y el compromiso político y ético de los profesionales de la educa-

ción. (Auces Flores, 2019, p. 81) 

 

En cuanto al análisis de la situación de los jóvenes con discapacidad en contextos 

rurales, los trabajos de Natalia Barrozo (2018), Andrea Pérez (et al, 2018), Daniela 

Amigo y Susana Solís (2007), aseguran también que los contextos de ruralidades 

sostienen grandes ausencias con respecto a los apoyos específicos para personas 

con discapacidades. Afirman que los estados latinoamericanos se han comprome-

tido a asegurar el derecho a la educación, pero no han sido destinados los recursos 

suficientes y depositaron las responsabilidades en las voluntades de los docentes 

trabajadores de las escuelas. 
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En este caso, no se han priorizado las precariedades en el análisis, sino las formas 

en que se configuraron las continuidades en la educación de un estudiante con dis-

capacidad auditiva, que sueña con ser científico y construir robots. 

 

Notas sobre la escuela secundaria 
 

La construcción histórica de las dinámicas que se mencionan, en el sistema educa-

tivo argentino, estuvo signada por la derivación de los estudiantes con discapacidad 

a espacios particulares para su atención -las escuelas o centros de Educación Espe-

cial- por lo que las continuidades que se analizan en este trabajo, constituyen un 

cambio que trasciende lo curricular y lo político. En este sentido, la pregunta de 

Myriam Southwell ¿qué pasa cuando la escolaridad se expande hacia otros secto-

res sociales que durante mucho tiempo no fueron privilegiados por el modelo es-

colar? (Southwell, 2013, p. 18), lleva a recordar que la escuela secundaria estaba 

inicialmente dirigida a un perfil de estudiante, a quienes se mantuvieran dentro de 

ciertos parámetros, de cierta norma. 

De todas maneras, como toda norma es portadora de una pretensión de poder e 

implica a la vez un principio de clasificación y un principio de corrección (Pérez, 

2012; Cheli, 2013; Vain, 2012) los estudiantes que acceden a estos procesos son 

quienes cumplen con determinados requisitos establecidos por las instituciones y 

por los equipos de apoyo. Pérez (2012) plantea al respecto que es necesario, para 

que puedan efectivizar políticas de inclusión: 

 
Transformarnos y trascender el discurso de lo políticamente correcto, o continuaremos 

pretendiendo tan sólo la alteración ‘del otro’ (el alumno, el extranjero, el discapaci-

tado, entre ‘otros’ otros) perpetuando la repetición de ‘lo mismo’, de eso que indefec-

tiblemente se reitera identificando y reduciendo de manera binaria a la alteridad (la de 

todos, la de los otros, la de nosotros). (Pérez, 2012, p. 24)  

 

Estas afirmaciones, sostienen que se podría avizorar nuevas formas de exclusión a 

partir de las intenciones manifiestas de generar espacios de educación inclusiva, 
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dada la historia de homogeneidad que atraviesa a las propuestas educativas: el pe-

ligro de este tipo de planteos desde la normatividad tiene que ver con que no se 

reconozcan las particularidades de cada trayectoria escolar.  

 

Podemos afirmar que en muchos documentos, planes y propuestas educativas habla-

mos de educación inclusiva en un contexto social de exclusión, de educación para la 

diversidad en un contexto de intolerancia ante la diferencia; y, de atención a la sin-

gularidad en un contexto de uniformización (…) ¿No habría que comenzar por pro-

mover una mayor permeabilidad, de la sociedad y las instituciones educativas -ante 

el tratamiento de lo diverso- del que hoy existe en ellas? (Vain, 2003, p. 14)  

 

En cuanto al nivel educativo en el que se enmarca el trabajo, es necesario aclarar 

que, para poder acceder a la educación secundaria, los estudiantes previamente de-

ben obtener la certificación correspondiente al nivel primario. Esto implica que los 

procesos tuvieron que comenzar durante su escolarización primaria -es decir, llevan 

años formando parte de ellos- lo que facilitaría la comprensión del proceso y la 

identificación de los logros u obstáculos que se plantean. Ante las demandas de 

personas con discapacidad que culminan sus estudios primarios y buscan continuar 

sus trayectorias escolares, algunas de las instituciones aceptan los desafíos que este 

proceso implica -entre ellas, las instituciones que han sido seleccionadas para este 

estudio- pero otras, aún se niegan, por la falta de asignación de recursos, formación 

docente, articulación entre instituciones, entre otros condicionamientos, que obsta-

culizan el cumplimiento de los lineamientos establecidos para este tipo de trabajo. 

En términos de interrogantes, este trabajo pretende indagar ¿cuáles son las condi-

ciones en que se construyen las trayectorias escolares de estudiantes con discapaci-

dad a la educación secundaria? ¿Cuáles son las configuraciones de apoyo que se 

implementan? ¿De qué manera las instituciones flexibilizan sus tiempos, espacios, 

agrupamientos y proyectos institucionales al recibir a estudiantes con discapacidad? 

¿Se logra la participación de las personas con discapacidad en las actividades pro-

puestas en las instituciones? ¿Cómo se configuran las propuestas de enseñanza y 

evaluación a partir de la participación de personas con discapacidad? ¿Cuáles son 

los otros actores de la comunidad que participan de estos procesos?  
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Revisitando la configuración histórica de la escuela secundaria, se vuelve evidente 

que esas condiciones responden a una lógica particular: 

 
Las primeras instituciones de educación secundaria –aún antes de la creación de los 

sistemas educativos- se pensaron como experiencias de educación preparatoria. Ya 

fuera que se trataran del gimnasio brasilero, los colegios preparatorios mexicanos o 

argentinos se definían por su relación con la educación universitaria, de la que eran 

tributarios: dependían de las universidades para las que preparaban, compartían sus 

mismas características, los títulos que conferían sólo tenían sentido dentro del reco-

rrido más largo por los estudios universitarios. Sus objetivos principales eran la for-

mación de la aristocracia y la burocracia colonial. (Southwell, 2020, p. 4) 

 

A partir de la creación de los colegios nacionales que surgieron en 1863 y las es-

cuelas normales, en 1880, la función política de los colegios nacionales se orien-

taba hacia la transformación de los sujetos sociales heterogéneos en sujetos polí-

ticos homogéneos, a través de la incorporación a un sistema político institucional 

restringido (Ídem). En este sentido, el vínculo entre la construcción de un perfil de 

estudiante que no contempla la discapacidad como parte de las dinámicas escolares, 

también se sitúa en 1880, cuando la joven nación argentina comienza a construir 

elementos y tecnologías para identificar y definir a los anormales (Ferro, 2010, p. 

21) y persiste, resignificándose de múltiples maneras.  

Un Estado del Arte acerca de la producción académica sobre la escuela secundaria 

en Argentina, durante los últimos 15 años, compilado por Pinkasz y Montes (2020), 

permite mirar la multiplicidad de articulaciones y análisis actuales sobre los actores, 

con un currículum que divide el conocimiento en parcelas de saberes diferenciados 

y autónomos entre sí, y (…) actúa como un eje organizador que define las trayec-

torias de los alumnos y los modos de inserción y trabajo de los docentes (2020, p. 

73). En ese trabajo se analizan, además, las investigaciones sobre trayectorias esco-

lares que se realizaron desde el año 2003 al 2016, Flavia Terigi y Bárbara Briscioli 

(2020). En cuanto a los estudiantes, los estudios analizan las implicancias del deber 

de cursar y aprobar simultáneamente un número determinado de asignaturas que 

responden a disciplinas fragmentadas en tiempos que dependen de decisiones ex-
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ternas, en forma sucesiva a lo largo de cinco o seis años, como analizaba Guiller-

mina Tiramonti (2012). Esta situación, se conjuga con las designaciones por horas 

cátedra de los docentes, por cada asignatura, sin contemplar otros posibles espacios 

que permitirían, por ejemplo, alternativas de trabajo colectivo.  

 
Este patrón organizacional [docentes, alumnos y currículum], que 

Terigi denomina “trípode de hierro” (2008), responde a la matriz fundacional 

del nivel y se ha cristalizado en una serie de tradiciones y normas que operan 

como reguladoras del trabajo de enseñar, se condicionan mutuamente y constituyen 

un fuerte obstáculo para la implementación de cambios. (Arroyo y Pérez Zorrilla, 

2020, p. 74) 

 

Una cuestión que se destaca en el estudio es que, a nivel latinoamericano, existen 

actualmente una gran variedad de investigaciones que se realizan para proponer 

recomendaciones, partiendo de diagnósticos sobre distintos problemas, pero, las 

recomendaciones parecen preexistir a los diagnósticos, de modo que se desdibujan 

las particularidades locales para llegar a recomendaciones comunes para todos 

los países (Ibíd, p. 77). Las autoras sospechan que esto ocurre por el modelo a al-

canzar, que no contempla las particularidades culturales y las historias de los con-

textos locales. Por eso, destacan la importancia de entender a los docentes y estu-

diantes como constructores activos de la realidad a partir de sus saberes y vínculos 

y no como objetos de políticas que solamente implementan. 

Flavia Terigi y Bárbara Briscioli (2020) proponen dos núcleos problemáticos para 

abordar las publicaciones que relevaron: el primero refiere a la consideración de 

las condiciones institucionales en la configuración de las trayectorias escolares 

para dilucidar los desafíos pendientes para la universalización de la educación 

secundaria (2020, p. 138), y el segundo muestra las configuraciones de la elección 

escolar y las discusiones sobre el papel que juega la educación en los procesos de 

producción, reproducción y distribución de posiciones sociales (Ídem). Las autoras 

no mencionan como parte del Estado del Arte, investigaciones sobre las trayectorias 

escolares de estudiantes con discapacidad. 
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En la misma compilación, se menciona la cuestión de la discapacidad como parte 

de las investigaciones que tienen a la secundaria como objeto de estudio (Acosta, 

Fernández y Álvarez, 2020), cuando mencionan a los estudios sobre inclusión/ ex-

clusión. Cabe destacar que varios autores, aunque se trata de un libro que aborda la 

educación secundaria, se refieren a los estudiantes con discapacidad como niños y 

niñas (2020, p. 48). 
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Capítulo 3 

La investigación biográfico-narrativa 
 

Es preciso contar una historia18. Perspectivas epistemológicas y abordajes me-
todológicos 

 

En las investigaciones en discapacidad se ha mencionado la tesis de la voz excluida 

(Booth, 1998) para mostrar la necesidad de reivindicar las voces de ciertos colecti-

vos en la investigación científica. En este sentido, Ferreira (2008) señala que el 

razonamiento abstracto impone un olvido obligado, de lo que denomina contenido 

emocional de la experiencia humana, porque los métodos pretenciosamente objeti-

vos, lo suprimen: sostiene que en los discursos tradicionales de los académicos, no 

hay posibilidades de que los grupos oprimidos puedan hacer oír sus voces. 

Connelly y Clandinin (1995, p. 12) recuerdan que las narrativas encierran un triple 

sentido: como fenómeno (producto hablado); como método (forma de reconstruir y 

analizar) y como uso con diferentes fines. Se considera relevante comenzar este 

apartado explicitando que se trata de una opción que -además de metodológica- 

también es ética y se vincula a cuestiones ideológicas de los investigadores (Correa, 

1999; Cornejo, 2015). 

La búsqueda de la objetividad, ha sido, desde los orígenes de las ciencias, un pos-

tulado fundamental. Se trataba de despersonalizar lo que se consideraba el objeto, 

alejándolo de toda subjetividad. Bourdieu (1989) afirmaba que este tipo de investi-

gación ha entrado de contrabando al discurso académico, lo que implica discusio-

nes sobre su legitimidad que perduran hasta nuestros días.  
 

                                                           
18 Afirmación usada por Delory Momberger (2016) en La condición biográfica: Ensayos sobre la 
escritura de sí en la modernidad avanzada. Bolívar, retomaba en el año 2002 esa afirmación de 
Ortega y Gasset, para dar cuenta del giro hermenéutico producido en los años setenta, haciendo 
posible que las ciencias humanas tuvieran un estatuto epistemológico propio (Bolívar, 2002).  
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De la instancia positivista se pasa a una perspectiva interpretativa, en la cual el sig-

nificado de los actores se convierte en el foco central de la investigación. Se enten-

derán los fenómenos sociales (y, dentro de ellos, la educación) como “textos”, cuyo 

valor y significado, primariamente, vienen dados por la autointerpretación que los 

sujetos relatan en primera persona, donde la dimensión temporal y biográfica ocupa 

una posición central (Bolívar, 2002, p. 3). 

 

Desde 1950, el sociólogo italiano Ferrarotti (1988) se preguntaba -con la esperanza 

de nuevas formas investigativas que pudieran trascender los peligros de los cues-

tionarios estructurados y las generalizaciones sociológicas- por el riesgo de suponer 

un destino absoluto e irreductible de las vidas, conectadas a los fenómenos globales. 

Lo interesante para ese momento, era comenzar a visualizar que, en realidad, el 

investigador no tiene a otro como objeto, sino a la inextricable y absolutamente 

recíproca interacción entre el observador y el observado (1988, p. 3). Esta interre-

lación, se constituyó como uno de los aspectos más relevantes para el giro herme-

néutico, en el que, 

 

(…) en los supuestos arraigados de la teoría social y los modos de producir conoci-

miento científico sobre el mundo social, concurrieron una serie de perspectivas teó-

ricas diversas, tales como el interaccionismo simbólico, la etnometodología, la feno-

menología, la sociología de la comprensión, la teoría crítica de Frankfurt, la filosofía 

del lenguaje usual, y otras vinculadas con la tradición hermenéutica. Más allá de que 

entre ellas existen diferencias importantes, en conjunto tuvieron el efecto de horadar 

el monopolio de la legitimidad científica del consenso ortodoxo, y de definir un 

nuevo consenso en teoría social, cada vez más extendido e influyente, que alcanzó 

también a la investigación educativa y pedagógica. (Suárez, 2007, p. 10) 

 

En este sentido, Delory Momberger (2003) lamenta el aislamiento institucional en 

el que se mantienen las historias de vida, porque aún persisten dos actitudes opues-

tas, por la escisión disciplinaria que las sostiene: la primera, considera lo biográfico 

desde la identidad, la historia personal, la construcción de sí, sustentando prácticas 

absolutamente individualistas; la segunda, considera que se trata de una explicación 

de fenómenos colectivos con recortes biográficos. Detrás de esa dualidad, aparece 
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un concepto esencialista del individuo (2003, p. 33): no es posible disociar lo indi-

vidual de lo social.  

Las elecciones y discusiones con respecto a la investigación biográfica fueron tam-

bién evidenciadas por Denzin, que sostiene la diversidad de posturas como parte de 

las dinámicas del campo, porque al tiempo que estas críticas aumentan, represen-

taciones de experiencias de vida proliferan (Denzin, 2017, p. 83). En uno de sus 

primeros trabajos sobre el tema, aclara, hacia una crítica epistemológica: 

 

Mi objeto no es el uso del método biográfico como un recurso para el análisis socio-

lógico. No se trata de un libro de método, del tipo cómo se hace. Mi objeto es, en 

cambio, entender cómo textos biográficos son escritos y leídos. Trato las formas y 

tipos de la actividad de escribir que conduce a la producción y análisis de textos 

biográficos. Mi foco está en la construcción o en el hacer biografía. Mi intención es 

tratar una variedad de técnicas literarias para comunicar acerca de la vida o para 

escribir un cuerpo de experiencias conectadas a la vida de una persona dada. Exa-

mino las inevitables limitaciones de aquellas técnicas, argumentando que una vida o 

biografía es dada solo en las palabras escritas acerca de ella. Se trata, entonces, de 

una crítica epistemológica que tiene la biografía como foco. (Denzin, 1989, p. 7) 

 

Vinculando las posturas epistemológicas con las propuestas metodológicas, es ne-

cesario recordar las formas que se han construido para el trabajo con biografías y 

algunos de sus elementos. Argüello (2012) sintetizó cuatro aspectos centrales de los 

estudios referidos a historias de vida: el tiempo, la memoria, el testimonio y la na-

rración. Los presentó en binomios (tiempo- memoria y testimonio-narración), como 

manera de cruzar la temporalidad como experiencia y el relato de sí, respectiva-

mente. 

Con respecto a las formas de construcción de la investigación narrativa, Bolívar 

(2002) afirma que los abordajes podrían formularse de acuerdo a dos posibilidades: 

 

1. Análisis paradigmático de datos narrativos 

2. Análisis narrativo, propiamente dicho 
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Para el análisis paradigmático de datos, se retoman las voces de los entrevistados, 

organizando comparaciones y generalizaciones que constituyen agrupaciones con-

ceptuales para el análisis, pero la palabra que prima es la del investigador como 

autor del texto. Los datos se exponen para ilustrar (sic), un texto teórico y concep-

tual. 

En el segundo caso, se narra la historia respetando su totalidad en un relato nuevo, 

conjuntado (sic) por el investigador sin aspirar a una generalización. El análisis 

requiere que el investigador desarrolle una trama o argumento que le permita unir 

temporal o temáticamente los elementos, dando una respuesta comprensiva de por 

qué sucedió algo (Bolívar, 2002, p. 13).  

En esta investigación, optamos por sostener los relatos completos, co-construidos 

con los actores, a fines de reivindicar las historias de los estudiantes como únicas, 

no generalizables, con sus dinámicas y elementos particulares. Esto también im-

plica que el lector los conozca, otorgue sentido a esos elementos y se pueda eviden-

ciar con claridad, cuáles son las cuestiones que como investigadora elegí analizar y 

cuáles -aunque exceden los alcances de este trabajo y no se retoman en este análisis- 

también las constituyen. 

 

Como dice Alma Fernández, egresada de Mocha Celis, en su narrativa: no hay nada 

más real y verdadero que un relato en primera persona. Los relatos en primera per-

sona son clave para crear y sostener saberes paralelos a los saberes institucionaliza-

dos. La necesidad de este paralelismo surge porque históricamente sólo existen sa-

beres institucionalizados que evidencian normatividades e intentan regular, discipli-

nar, y de algún modo castigar, los cuerpos liminales que son tratados como abyectos. 

(Martínez y Vidal, 2018, p. 39) 

 

Con respecto a las entrevistas, Bolívar (2012) sugiere que se desarrollen en un ciclo 

sucesivo de 3 a 5, hasta que se produzca cierta saturación. Además,  

 

Cada una de las entrevistas se puede dedicar a distintos campos temáticos, o según 

tiempo o etapas de la vida. Entre una y otra puede existir un momento de interanáli-

sis: transcrito el texto es sometido a un primer análisis en que (a) se hace una primera 
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reconstrucción por el entrevistador, buscando puntos oscuros o “en blanco”, que no 

quedan conexionados, elementos que faltan para comprender la trayectoria, etc., que 

serán cuestiones a plantear en la entrevista posterior para que sean completados. 

Además, (b) se establecen unas primeras hipótesis interpretativas de las fases, inci-

dentes críticos, dinámicas que configuran la trayectoria de vida, etc., para su poste-

rior contrastación en la entrevista siguiente. Como tal este momento de interanálisis 

tiene la función de sacar partido al ciclo de entrevistas, para preparar entre una y otra 

qué temas necesitan ser abordados o profundizados. (Bolívar, 2012, p. 8) 

 

En todos los casos, se establece un contrato narrativo (Bolívar, 2012). Por las elec-

ciones metodológicas de este trabajo, cada encuentro se configuró a partir de pre-

guntas sobre las entrevistas anteriores y en uno de los casos, una autobiografía. Las 

narrativas se presentan como resultado de ese proceso, entendiendo como eje, las 

trayectorias escolares. Es interesante ver las posibilidades de este tipo de investiga-

ciones, según esa intención, teniendo en cuenta que podrían aparecer proyecciones 

hacia el punto de vista del investigador, por lo que es necesario atender al posible 

juego de distancias y proximidades entre la curiosidad del investigador y la abusiva 

puesta en escena de su visión u objetivos.  

En otro trabajo con biografías de estudiantes que cursan la educación secundaria se 

explicitaba que: 

 

No proponemos las entrevistas de un modo instrumental para acceder al universo de 

experiencias, las habitamos como espacios de escucha habilitados de forma sustan-

tiva por el problema de investigación y por el supuesto epistemológico que asume la 

legitimidad de las voces de quienes transitan las instituciones escolares, como docu-

mento para producir saberes, interpelar prácticas e intervenir críticamente las políti-

cas que las condicionaron y condicionan. (Ripamonti y Lizana, 2020, p. 297) 

 

Las biografías de Stephen Hawking (como ejemplo), en sus varias versiones, ponen 

el eje de las narrativas en dos aspectos de la vida: la enfermedad y su trabajo, en 

todas sus variantes: cómo la enfermedad no le impidió desarrollar su trabajo, cómo 

su brillante mente estuvo atrapada en el cuerpo, cómo su trabajo fue posible gracias 

a ciertas adaptaciones para sobrellevar la enfermedad, entre otras. En la obra de una 
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de sus biógrafas más reconocidas, Kitty Ferguson (2012) se hace evidente que la 

cercanía con quien escribe y el tiempo de trabajo con la obra, permiten una com-

prensión profunda de los hechos y planteos, en este caso, hasta llegar a las comple-

jidades sobre el trabajo científico de Hawking. 

En trabajos como Osvaldo Bayer íntimo. Conversaciones con el eterno libertario 

de Julio Ferrer, la biografía se escribe en conversaciones. El trabajo muestra las 

preguntas que se responden, haciendo evidente cómo el investigador tomó la deci-

sión:  

 

(…) su lúcido y coherente pensamiento en cada conversación, me permitió reflexio-

nar y llegar a la conclusión de que este libro no iba a ser una especie de ensayo, 

tampoco un simple anecdotario, sino el verdadero testimonio de un hombre que vive 

fiel a sus ideales. (Ferrer, 2012, p. 10) 

 

El desafío que se construye en este trabajo consiste (aún actualmente, luego del 

proceso de tesis) en explicitar las historias de aquellos que no han sido conocidos y 

reconocidos formando parte de espacios de visibilización, no han influenciado con 

su trabajo en grandes movimientos, no son héroes. Son jóvenes estudiantes de es-

cuelas secundarias, transitando su cotidianeidad con todo lo que eso implica, en las 

complejidades de las decisiones. 

Se habla de las decisiones, en tanto aspectos centrales, por lo que se menciona en 

el apartado ¿Por qué reconstruir las trayectorias de los estudiantes con discapaci-

dad en (hasta) el nivel secundario?, sobre la posibilidad de continuidad en escuelas 

comunes o las interrupciones de derivación a otro circuito que, en la provincia de 

Misiones, posee escasas opciones de formación.  

Cuando se afirma que las decisiones son tomadas por otros, se expone que el hecho 

de que los tres estudiantes están construyendo sus trayectorias escolares en institu-

ciones que les permitirían, a futuro, alcanzar sus metas de vida (ser médico, ser 

docente, ser científico) tiene que ver con oportunidades y elecciones que pudieron 

construir -en gran medida- por condiciones sociales de sus tutores (tener una madre 
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docente), cuestiones de prestigio institucional (la escuela tiene estudiantes integra-

dos19 con éxito), ofertas institucionales del contexto (la escuela de Educación Es-

pecial quedaba lejos). 

Los tres estudiantes saben que la discapacidad no los convierte en seres especiales 

y extraordinarios -como aún se considera en ciertos espacios- no los convierte en 

víctimas, no se autoperciben como luchadores sacrificados. La intención de narra-

ción de sus vidas tampoco persigue objetivos de exposiciones, sino de encuentros, 

con sentidos cercanos a lo que proponen Ortíz y Arias: 

 

(…) apartarnos de la epistemología que privilegia la relación sujeto-objeto, y confi-

gurar una filosofía que se concentra en la relación sujeto-sujeto, es decir, entre un yo 

con otro yo. Entonces no se trata solo de reconfigurar las ciencias sociales y de crear 

un nuevo paradigma, sino que urge decolonizarlas. (2019, p. 4) 

 

Los autores afirman que, cuando los científicos se preocupan demasiado por seguir 

al pie de la letra un método, están siendo arrastrados por la colonialidad. La pro-

puesta es incorporar al trabajo científico formas otras, que, alejándose de las duras 

técnicas como la entrevista estructurada, puedan transformar los encuentros y char-

las en espacios de saber, en una dialéctica de polos pensantes (Rivera Cusicanqui, 

2010). 

Uno de los trabajos interesantes sobre las formas que toman estos procesos, es el de 

Grzona (2012)20, quien analizó cómo las investigaciones en Educación Especial han 

reproducido formas de invisibilización. Las 44 investigaciones que relevó, versan 

sobre valoraciones, cuestiones vitales, evaluaciones de estudiantes con discapaci-

dad, pero ninguno de los trabajos consideró las voces de los sujetos: en todos los 

casos, fueron otros quienes hablaron por ellos. 

                                                           
19 En algunos espacios se continúa denominando integración al proceso por el cual los estudiantes 
de escuelas de educación especial pasan a formar parte de escuelas comunes. 
20 Denominado La presencia de las estructuras sociales dominantes en las investigaciones en Edu-
cación Especial. El caso de las personas con multidiscapacidad y sordoceguera. 
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Ya desde los años ´50, los estudios vinculados a biografías habían comenzado a 

plantearse como una respuesta a formas de invisibilización similares, como las de 

la historia popular, o lo que algunos autores denominan culturas subalternas: 

 
Ernesto de Martino (1961) utilizaba las fuentes orales como vía primordial para es-

tudiar las culturas subalternas de la Italia meridional; intelectuales comprometidos 

como Gianni Bosio (1963) proclamaban el elogio del magnetófono como base para 

la emergencia de una nueva cultura popular y proletaria (que siempre había sido 

subalterna en relación con las fuentes escritas); poetas como Pier Paolo Pasolini 

(1955) utilizaban los relatos orales como estrategia para conocer las formas de vida 

emergentes en la periferia urbana. Eran esfuerzos para hacer hablar a los otros, reac-

cionando contra el idealismo dominante en literatura, el cuantitativismo dominante 

en sociología y la Applied Anthropology de origen norteamericano, que tras la II 

Guerra Mundial tomó la Italia meridional como laboratorio de investigación privile-

giado. (Lutte en Iniesta y Feixa, 2006, p. 3) 

 

Algunos autores como Muñiz Terra, Arguello Parra y Arduini, se ocuparon de la 

historia de esta perspectiva en América Latina. Reconocen su origen en la escuela 

de Chicago, a principios del siglo XX (Muñiz Terra, et al, 2014), admitiendo que 

desde los años ´50, se intentó conocer las problemáticas latinoamericanas con pa-

radigmas, conceptos y métodos ajenos a nuestras realidades: la heterogeneidad 

cultural fue así comprendida desde valores, creencias y prácticas eurocéntricas 

(2014, p. 2). Por eso, la propuesta de los autores, desde los aportes de los estudios 

decoloniales, consistió en revisar algunos postulados metodológicos que han sido 

consolidados a lo largo de los años: la concepción lineal de la temporalidad, las 

preguntas con que enfrentamos a las fuentes, y los distintos usos de la oralidad 

(Ídem). Otra de sus interesantes propuestas se vincula al presente estudio porque 

propone el uso de la imagen o la fotografía como narrativa (y no solamente como 

apoyo a los relatos). 

Sobre el potencial de la investigación biográfica, inicialmente como dialógica y 

también como práctica decolonial, los autores siguen lo propuesto por Argüello 

(2012) y Birulés (1996) sobre la consolidación contemporánea de la perspectiva 
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biográfica que plantea la construcción de un sujeto encarnado y situado que se 

aprecia tanto en su individualidad como en su sistema de relaciones, para estar aten-

tos, específicamente a las jerarquías epistémicas, espirituales, raciales/étnicas y de 

género/sexualidad desplegadas por la modernidad (Castro-Gómez y Grosfoguel, 

2007, p. 13-14), que permiten la persistencia de estructuras colonizantes de los si-

glos XVI y XVII. 

 

Narrativas, Educación Especial y Estudios Críticos en Discapacidad 
 

Barnes y Thomas (2008) sostienen que antes de la década de los ´80, las investiga-

ciones científicas vinculadas a la discapacidad versaban sobre cuestiones individua-

les y médicas, aún en el caso de las ciencias sociales. Sostienen que el desafío a la 

ortodoxia no vino de académicos, sino de las propias personas con discapacidad 

(2008, p. 15) que comenzaron a protestar en contra del encierro y la discriminación. 

En este camino, en el campo del activismo, surgió el modelo social de la discapa-

cidad y en el espacio académico de la investigación, los estudios en discapacidad. 

La aparición, años más tarde de amplia literatura sobre la investigación social crí-

tica, sumada al desencanto sobre las estrategias convencionales de investigación 

social, las investigaciones feministas y la perspectiva decolonial, fueron configu-

rando lo que Barton (2008) llamó el paradigma de la investigación emancipadora 

en discapacidad. En Latinoamérica, los Estudios Críticos en Discapacidad (Muné-

var, 2013; Morán y Tiseyra, 2019, Pérez Ramírez, 2018; Schewe y Yarza de los 

Ríos, 2019), se configuran como un campo emergente de construcción de alternati-

vas para las desigualdades y la situación de interseccionalidad. Las experiencias de 

investigaciones biográfico narrativas más recientes en este campo, son la de Ange-

lino (2015), Mujeres intensamente habitadas, la de Fernández (2011) Jóvenes con 

discapacidades: sujetos de reconocimiento y la de Ardila Gómez (2019) En nombre 

propio. Relatos de vida de mujeres que tuvieron internaciones psiquiátricas pro-

longadas y ahora viven en la comunidad. 

Desde el campo de saberes de la Educación Especial, los trabajos de Lourdes De la 

Rosa Moreno (2008) sobre la Historia de Vida de Ángel y el de Ignacio Calderón 

Almendros y Sabina Habegger Lardoeyt (2012) sobre Rafael Calderón, marcaron 
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las investigaciones contemporáneas, vinculadas a la discapacidad. Beatríz Celada, 

bajo la dirección de Ignacio Rivas Flores, en 2015, investigó sobre la vida de An-

tonio Pérez Pulido, analizando las políticas públicas y la participación. 

Metodológicamente, en la mayoría de esos trabajos, se triangularon autobiografías, 

entrevistas biográficas y registros de situaciones compartidas con investigadores. 

Como apoyos específicos, los relatos se enlazaron a dibujos y fotografías. 

Varios de esos trabajos, permitieron entrecruzamientos teóricos interesantes con los 

estudios feministas y las teorías crip. En esta línea, se plantea la construcción de las 

teorías crip como las teorías queer21 de la discapacidad (Mello, 2016; Planella y Pié 

Balaguer, 2012) para articular la cuestión de la alteridad en un registro de apropia-

ción y subversión. 

En el campo educativo, Planella y Pié Balaguer (2012) plantean esta articulación 

como potencialmente posibilitadora en materia de Educación Especial, vinculando 

las reivindicaciones de otros colectivos: 

 
En 1973, la homosexualidad era considerada un desorden psiquiátrico y actualmente 

la transexualidad todavía lo es. Ambos colectivos han vivido aislados y estigmatiza-

dos como anormales. Este paralelismo no significa que la cultura queer y la cultura 

de la discapacidad partan de la misma experiencia de opresión. Entre otras conver-

gencias ambos colectivos han sido considerados como monstruosos y en ambos ca-

sos se ha puesto en juego la cuestión del orgullo. La cultura queer -si es que se puede 

hablar de cultura- celebra la diferencia, sin ocultarla, hasta la exhibición descarada. 

(2012, p. 102) 

 

La celebración de la diferencia, ha sido también vinculada a las traducciones del 

término crip al español, de creep a teoría tullida, torcida, o lisiada22, de manera 

                                                           
21No hay que olvidar que lo queer nació con una vocación rebelde, un replanteamiento radical de 
los modelos de subjetividad, destacando el interminable fluir del deseo y las inestabilidades de iden-
tidades y categorías, por lo que quiere mantenerse al margen de las convenciones heterosexistas. 
Ahora se pretende que esta suerte de multitudes queer, o multitud de cuerpos que se articulan como 
minoritarios dentro de las lógicas heteropatriarcales, racistas y clasistas, cree estrategias, conser-
vando ciertos supuestos de la lucha feminista e integrando el elemento de la movilidad entre géneros, 
corporalidades y sexualidades diferentes. (Mateo Del Pino, 2019, p. 2) 

22 Y aleijada en portugués (Gaverio, 2015; Mello, 2016) 
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similar a la traducción de queer como teoría maricona: el vínculo está dado porque 

el sistema de normalización corporal produce un determinado sentido sobre la dis-

capacidad que está profundamente ligado al sistema heterosexista o de obligato-

riedad heterosexual que produce rareza, extrañeza o queerness (Planella y Pié Ba-

laguer, 2012, p. 103). También autores como McRuer (2006), vincularon la hetero-

sexualidad obligatoria a la obligatoriedad del cuerpo normal, desde la biopolítica y 

una anatomopolítica de las poblaciones y los cuerpos. 

Desde el lugar de enunciación del activismo crip, autores españoles como José Ber-

gua Amores y Laura Moya (2017) y Soledad Arnau Ripollés (2017), relacionan sus 

experiencias de discapacidad a la necesidad de construcción de espacios de produc-

ción teórica y política, para enfrentar lo que otros activistas con discapacidad, como 

Paul Hunt (1966), mencionaban como: 

 

Las personas con discapacidad son vistas como seres enfermos, que sufren, que sien-

ten dolor, desventurados y desgraciados porque no pueden disfrutar de los bienes de 

la sociedad moderna, […] inútiles, por no contribuir al bien de la comunidad […] en 

resumen, representan todo aquello que más teme el mundo normal: la tragedia, la 

pérdida, lo oscuro y lo desconocido. (Hunt, 1966, p. 155) 

 

Desde esa misma posición política, en América Latina, Diana Vite (2019), Anahí 

Guedes de Mello (2014, 2016), Marco Gaverio (2017, 2015) y otras voces colecti-

vas de lucha por la participación efectiva de las personas con discapacidad en todos 

los espacios posibles, proponen la revisión de la legitimidad de los lugares de quie-

nes aún se posicionan desde la heteronormatividad hegemónica corporal, para los 

análisis y desarrollos sobre la discapacidad. Muñiz Terra (et al, 2014) agregan que 

al imperialismo económico también le corresponde su similar académico con sus 

fronteras cerradas como herencia colonial que es necesario enfrentar, evitando los 

vicios de las prisiones impuestas por la legitimidad académica. 

 
Elecciones metodológicas y especificidades 
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Notas sobre el contexto. Estudiantes con discapacidad en la educación media 
en Misiones 

 

En la provincia de Misiones existen actualmente 587 escuelas secundarias23. Según 

la Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa (DI-

NIECE), concurren a ellas más de 31.000 estudiantes. Se evidencia en el último 

anuario estadístico publicado por la Dirección de Programación y Organización 

Educativa de la provincia de Misiones en 2018, que no hay estudiantes con disca-

pacidad en las escuelas de educación media. Podríamos avizorar que, por las re-

cientes incorporaciones de los estudiantes a este nivel, no se encuentran disponibles 

las estadísticas, pero, como en este trabajo se afirma que quienes han sido entrevis-

tados ya están construyendo sus trayectorias desde hace varios años, se podría con-

firmar que se trata de otra instancia más de invisibilización de este colectivo. 

 

Tabla 2. Alumnos por nivel de enseñanza según Departamento (relevamiento 
anual). Modalidad Especial 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
23 Fuente: Anuario Estadístico 2019. Dirección de Programación y Estadística Educativa de la pro-
vincia de Misiones. 
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Fuente: Anuario Estadístico 2019. Dirección de Programación y Estadística Educativa de la pro-

vincia de Misiones 
 

Como la tabla muestra la cantidad de estudiantes de la modalidad Especial, se puede 

suponer que fueron contemplados solamente quienes tienen algún apoyo, por lo que 

sería necesario revisar la tabla organizada según discapacidad: 

 

Tabla 3. Relevamiento por discapacidad según departamento 
 

 

 

 

 

 

 

Estimulación 
Temprana

Jardín de 
Infantes

Total de Provincia 3.784 279 279 2.897 329
25 DE MAYO 32 2 30
APÓSTOLES 164 14 3 147
CAINGUAS 108 10 6 92
CANDELARIA 34 3 1 30
CAPITAL 1.235 67 152 842 174
CONCEPCIÓN 30 1 29
EL DORADO 280 18 262
GENERAL MANUEL BELGRANO 282 14 21 247
GUARANÍ 65 25 3 37
IGUAZÚ 323 26 11 286
LEANDRO N. ALEM 103 1 80 22
LIBERTADOR GRL SAN MARTIN 189 23 4 144 18
MONTECARLO 170 21 11 138
OBERÁ 395 37 18 274 66
SAN IGNACIO 269 25 13 182 49
SAN JAVIER 51 12 10 29
SAN PEDRO 54 6 48

Departamento Total

Nivel de enseñanza
Inicial

Primaria Secundaria
Educación Integral 
para adolescentes 

y jóvenes
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Fuente: Anuario Estadístico 2019. Dirección de Programación y Estadística Educativa de la pro-

vincia de Misiones 
 

Se hace evidente que los estudiantes que forman parte de este estudio tampoco son 

contemplados en la tabla 2, porque el espacio donde deberían consignarse los datos 

correspondientes a uno de los participantes en este estudio (que no se menciona por 

motivos de confidencialidad), se encuentra vacío, como todos los del nivel secun-

dario. Es fundamental en este caso, señalar que: 

 
Las estadísticas son necesarias políticamente pues hacen parte del lenguaje del Es-

tado y del poder, y por tanto juegan un papel importante para lograr cambios en la 

ley, las políticas públicas y la alocación de recursos y servicios para poblaciones 

históricamente marginalizadas. (Martínez y Vidal, 2018, p. 40) 

 

Partimos entonces, del hecho de que no existen estadísticas formales completas, 

sobre cuántos estudiantes con discapacidad cursan sus estudios en la educación me-

dia en la provincia. Los pocos casos que se conocen, se difundieron a través de 

medios de comunicación o espacios específicos de eventos sobre la temática, como 
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Total de Provincia 1.996 12 24 48 52 1003 24 90 71 157 430 85

25 DE MAYO 20 16 4

APÓSTOLES 117 3 1 2 89 3 2 9 8

CAINGUAS 82 56 7 4 8 1

CANDELARIA 43 30 1 4 1 7

CAPITAL 818 10 9 3 19 306 15 47 41 46 297 25

CONCEPCIÓN 5 3 1 1

EL DORADO 28 21 7

GENERAL MANUEL BELGRANO 36 33 1 1 1

GUARANÍ 53 1 47 3 2

IGUAZÚ 136 1 4 9 1 71 8 4 32 6

LEANDRO N. ALEM 105 1 1 69 6 5 21 2

LIBERTADOR GRL SAN MARTIN 113 2 31 3 6 17 40 14

MONTECARLO 20 1 16 1 1 1

OBERÁ 225 4 30 20 76 3 5 22 54 11

SAN IGNACIO 81 2 2 38 2 1 1 31 4

SAN JAVIER 114 3 1 101 3 1 5
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congresos o jornadas de Educación Especial. Merecen mención las informaciones 

disponibles en la Web: las que refieren a medios gráficos y medios audiovisuales.  

En los medios gráficos, se encuentran alusiones directas a procesos entre escuelas 

secundarias y escuelas de Educación Especial. En los medios audiovisuales, apare-

cen de forma ambigua, cuestiones vinculadas a la inclusión, desde una mirada asis-

tencialista, segregadora y patologizante. 

Para analizar las alusiones publicadas en los medios gráficos, se ha elaborado un 

cuadro que sistematiza los principales hallazgos (ver Anexo I. Cuadro 3. Sistema-

tización de noticias en medios gráficos sobre estudiantes con discapacidad en la 

educación secundaria en la provincia de Misiones). En la primera noticia, se hace 

mención a que hay 20 estudiantes con discapacidad cursando en una institución de 

la capital provincial, desde hace 3 años. Lo interesante es que se anuncie con los 

representantes de los organismos de gestión provincial de la educación, que, por 

primera vez (y no antes, si trabajan hace tres años con estudiantes con discapacidad 

en la institución) se destinarían horas docentes para un profesor en Educación Es-

pecial. Al momento de presentación de la presente tesis (un año después) al consul-

tar la planta funcional de la escuela, disponible en la página Web del Consejo Ge-

neral de Educación de la provincia, se evidencia que las horas no han sido creadas 

efectivamente. Otra cuestión a destacar, es que haya sido publicada en cuatro me-

dios diferentes, si se trató de una visita de las autoridades educativas a una institu-

ción. La descripción de la experiencia como única en el país, es parte del uso fre-

cuente de cuestiones vinculadas a la inclusión (desde una perspectiva reduccionista 

y sesgada) para legitimar espacios o prácticas de algunos organismos. 

En las demás noticias, se hace notar que son escasas las experiencias de este tipo 

en el nivel secundario (2), que tienen grandes dificultades (3) y cuando en una de 

ellas se incorpora el relato de una madre, no queda del todo claro si está convencida 

de que la secundaria es el mejor lugar para su hija (3). No es casual que todas las 

noticias hablen de chicos y que mencionen cuestiones que aluden a la paciencia, el 

amor y la vocación de los docentes. En general, son frecuentes los usos de las dis-

capacidades para las propagandas partidarias, aunque, es notable que, en el caso 

que se menciona, las únicas fotografías son de una diputada, quien encabeza una 
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fundación denominada Soy Mujer, mencionando que se trabaja con perspectiva de 

género, pero ofreciendo talleres de fitness y modelaje (4). 

Con respecto a los medios audiovisuales también se ha elaborado un cuadro que 

sistematiza los principales hallazgos (Anexo II. Cuadro 4. Sistematización de noti-

cias en medios audiovisuales sobre estudiantes con discapacidad en la educación 

secundaria en la provincia de Misiones). En la noticia 1 se hace evidente, a 10 años 

de la ley educativa que promueve que los estudiantes con discapacidad construyan 

sus trayectorias en escuelas comunes, que esos procesos no han sido posibles. Ce-

lebran el hecho de crear una escuela específica para quienes, por un trastorno, no 

estaban encontrando espacios en otras instituciones, incluso, de Educación Espe-

cial. 

La noticia 2 pone de manifiesto el uso de la discapacidad para fines partidarios, 

coincide con el planteo del concepto sordiocionalismo que propone Mello (2019), 

cuando analiza cómo Michelle Bolsonaro utiliza la Lengua de Señas Brasilera (LI-

BRas) para conmover a los ciudadanos y transmitir un mensaje de caridad: ayudar 

a las personas con discapacidad podría vincularse a pasar una tarde juntos y armar 

un audiovisual para publicar cuán inclusivas son las acciones de su partido, como 

se muestra en el video. 

La noticia 3, es la única donde el lugar de enunciación corresponde a los jóvenes, 

quienes diseñan elementos que podrían ser parte de apoyos para desplazamiento 

motriz y lectura. Vincula la educación en una escuela secundaria, con acciones es-

pecíficas para estudiantes con discapacidad. 

En la noticia 4, se nota la intención de valorar positivamente el trabajo de una es-

cuela de Educación Especial y una escuela secundaria, pero -como en la noticia 3 

de los medios gráficos- aparecen cuestiones que resultan, por lo menos, confusas 

(si esa fuera la intención). Se habla de que los docentes tienen miedo al trabajo con 

estudiantes con discapacidad, alegando que está bien que así sea. A lo largo de este 

trabajo se desarrollarán otras afirmaciones vinculadas a prejuicios, pero se destaca, 

en este caso, que pareciera coincidir la perspectiva de las dos directoras, porque se 

justifica su presencia en la escuela regular, para solucionar ese problema. Por otro 

lado, cuando nos preguntamos por las condiciones de las escuelas comunes, como 
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espacios de inclusión, es necesario advertir que se encuentra signada desde su gé-

nesis, por los intereses del capitalismo (Vain, 2003) que explicita de manera muy 

directa y con seguridad la directora de la escuela secundaria: que sea un ciudadano 

útil. 

Con respecto a los documentos y el acceso a la información, también es evidente 

que en las páginas oficiales, se encuentran documentos ilegibles, que han sido mal 

escaneados24, lo que resulta preocupante porque, en primer lugar, se suman a la falta 

de información estadística y, por otro lado, se trata de documentos fundamentales 

como el que reglamenta los títulos, que son intervenidos porque las trayectorias 

fueron construidas con configuraciones de apoyo (más adelante se desarrollan ca-

racterísticas de estos procesos). 

Se considera relevante mencionar estas cuestiones, porque, en otras provincias ar-

gentinas se construyen procesos significativamente diferentes. En Misiones, las es-

cuelas de Educación Especial, siguen funcionando como espacios de atención a es-

tudiantes que, por motivos diferentes en cada caso, no pueden (o no logran, porque 

no se trata de imposibilidades de los estudiantes) asistir a escuelas comunes. 

De manera general, es necesario advertir también que  

 
(…) una serie de temáticas vinculadas a la labor docente se destacan en la provincia: 

el estatuto, el salario, la infraestructura escolar y la violencia. En cuanto a la res-

puesta gremial frente a esos temas, es clara la preminencia de los reclamos salariales 

por sobre otras reivindicaciones; la cuestión de las condiciones edilicias de los loca-

les escolares y el Estatuto docente. (Cubilla y Ferreyra, 2015, p. 846) 

 

Estas características particulares ofrecen un panorama que parece desalentador. Sin 

embargo, las instituciones construyen procesos de resistencia ante los avatares del 

contexto, logrando garantizar continuidades en las trayectorias escolares de los es-

tudiantes con discapacidad. 

                                                           
24 Ver, por ejemplo, el siguiente enlace conduce a un documento prácticamente ilegible, porque se 
encuentra al revés: http://www.cgepm.gov.ar:8888/prensa/wp-content/uploads/2018/05/Resolu-
cion-Ministerial-051-titulos.pdf  

http://www.cgepm.gov.ar:8888/prensa/wp-content/uploads/2018/05/Resolucion-Ministerial-051-titulos.pdf
http://www.cgepm.gov.ar:8888/prensa/wp-content/uploads/2018/05/Resolucion-Ministerial-051-titulos.pdf
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Instituciones y apertura a investigadores 
 

En este trabajo, se explicitan solo algunas cuestiones contextuales de tres escuelas 

secundarias de la provincia de Misiones: una pública estatal (a), una parroquial de 

gestión pública (b) y una de gestión privada (c)25. 

Uno de los asuntos más complejos y menos mencionados por los investigadores es 

el de los contactos y vínculos con las instituciones. Para este trabajo, tuve la inten-

ción de tramitar desde el organismo de gestión educativa provincial, las autoriza-

ciones para conocer cómo se organizan los procesos educativos de estudiantes con 

discapacidad en la secundaria, pero los largos procesos burocráticos y la falta de 

respuestas, me obligaron a desistir de esa idea y utilizar otros canales de identifica-

ción y contacto.  

En estos procesos, descubrí que cuando me presentaba como becaria del Consejo 

Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET), tenía que explicar 

a los funcionarios de qué estaba hablando: lamentablemente, las personas con quie-

nes tuve que hablar, desconocen el organismo y no identifican a la producción cien-

tífica como parte de su trabajo. En varias entrevistas, pude ver cómo el conoci-

miento científico se vincula a una serie de pasos estandarizados que se enuncian 

como: observación- medición- hipótesis y teorías- experimentación- previsiones 

posteriores- conclusiones (a veces varía el orden), a los laboratorios y a las ciencias 

naturales.  

Opté, entonces, por dos caminos de contacto diferentes. Para una de las institucio-

nes, realicé el proceso burocrático siguiendo las jerarquías correspondientes: nota 

al director- nota a la supervisora zonal- nota al funcionario responsable del nivel- 

nota al presidente del Consejo de Educación (todas con los tiempos para sus corres-

pondientes respuestas y sugerencias de modificación, la descripción de la tesis, un 

cronograma de entrevistas y el modelo de consentimiento informado a presentar a 

los tutores). Para las otras dos instituciones, me dirigí primero a los tutores de los 

                                                           
25 Cuyos nombres y otros datos se reservan o se cambian por motivos de confidencialidad 
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entrevistados, quienes me presentaron a las autoridades y docentes de las escuelas, 

con quienes tuve entrevistas informales, voluntarias. 

Los procesos jerárquicos burocráticos incluyeron explicaciones vinculadas a los pe-

ligros de las visitas a las instituciones, la falta de confidencialidad con respecto a 

los datos y lo que llamaron la costumbre extractivista de los investigadores que van 

a observarles, quienes les critican y nunca comparten los resultados de sus investi-

gaciones. 

En un artículo de Traver Martí (et al, 2010) se alude a una metáfora, para proble-

matizar la apertura de las instituciones hacia la participación de otros actores de la 

comunidad: la metáfora de la puerta.  

 
Todo el mundo sabe que en la escuela hay puertas que si las abres, por ellas entra la 

vida a tropel, sin avisar ni pedir permiso. Hay gente que piensa que estas puertas es 

mejor no abrirlas, son de alquitrán. Mejor evitar los conflictos y nuevos problemas 

que pueden acarrear. Frente a ellos sólo es posible cambiar. Mejor dejarlas estar. Por 

el contrario, también sabemos que existen puertas que ofrecen mucha tranquilidad. 

Son puertas de oro. Su misión es regular y evitar que penetren en el sistema elemen-

tos que puedan alterar su ansiada estabilidad. Que las cosas sigan funcionando como 

siempre. (Traver Martí, et al, 2010, p. 97) 

 

Los autores reconocen que las implicancias de las aperturas a proyectos de investi-

gación- acción con la universidad, son enriquecedoras para los centros escolares 

con los que trabajan, pero también demuestran la necesidad de construir acuerdos 

y vínculos que las permitan, a lo largo del tiempo. Estas posibilidades se vinculan 

también a las características de las instituciones.  

En este caso, se enuncian solamente algunos elementos de cada institución, a fines 

de situar, de manera general, el estudio y se incluye, en el anexo III, una contextua-

lización general del territorio. 

 

Escuela a 
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La escuela pública se encuentra al norte de la provincia de Misiones, a 300 km de 

la capital, en una comunidad rural de 975 habitantes, según el último censo de po-

blación y vivienda. Al momento de las entrevistas realizadas, la escuela contaba 

con 18 docentes y casi 200 estudiantes. Se organiza en dos turnos: mañana y tarde. 

Es una escuela construida con maderas, con aulas pequeñas y un gran patio que las 

nuclea. Durante mis observaciones, vi un permanente movimiento de estudiantes 

entrando y saliendo de todos los espacios, realizando múltiples actividades: mien-

tras un estudiante toca la guitarra en un espacio, otros juegan al fútbol en una cancha 

que está al frente y otros, con herramientas de trabajo agrícola, arreglan la entrada 

al colegio.  

Los docentes se mostraron interesados en charlar conmigo, preguntaban sobre mi 

trabajo, comentaban dudas y me hacían preguntas, celebrando mi presencia como 

investigadora en el lugar. 

Con respecto a la accesibilidad, están realizando sus primeras exploraciones al res-

pecto. Mencionan que hubo estudiantes con problemas, pero que nunca los llama-

ron discapacitados porque no les parecía necesario. No reconocen como necesida-

des el Sistema Braille o la Lengua de Señas Argentina, consideran que no son in-

dispensables las rampas de acceso porque no tienen escaleras o niveles elevados de 

piso: de todas maneras, el barro y las piedras de los caminos de la zona, no permi-

tirían el acceso de sillas de ruedas o la circulación de personas con movilidad redu-

cida. 

 

Escuela b 
 

La escuela parroquial se encuentra en el centro del casco urbano de una ciudad de 

la provincia. Cuenta con más de 90 docentes, entre nivel inicial, primario y secun-

dario y el número de estudiantes es de 750. Se organiza en dos turnos que se co-

rresponden con los niveles primario y secundario, durante la mañana y la tarde, 

respectivamente.  



67 
 

Durante los momentos que estuve en el lugar, se notaba bastante rigidez con res-

pecto al uso de los espacios, demarcándose los momentos de clase en que el patio 

estaba completamente vacío y sin circulación de estudiantes de momentos de re-

creo, cuando docentes y estudiantes compartían el lugar.  

Los docentes, en general, rechazaban ser entrevistados. Solamente fue posible con-

cretar una entrevista amena y relajada con un celador: en los demás casos, vi mira-

das de desconfianza y tuve conversaciones incómodas, sin demasiados datos y con 

sospechas sobre mi interés. Lo extraño fue que también había sospechas sobre el 

estudiante con discapacidad y su familia. 

 

Escuela c 
 

La escuela de gestión privada está ubicada en un barrio de una ciudad de la provin-

cia. Fue creada en el año 1965, cuenta con 950 estudiantes y 140 docentes en el 

nivel secundario, además, con educación de nivel inicial, primario y superior, orga-

nizados entre los turnos mañana tarde y noche. 

En este caso, no tuve la oportunidad de observar las dinámicas de uso de los espa-

cios, porque no está permitido que los visitantes estén en contacto con los espacios 

comunes. Por medidas de seguridad, cuando se ingresa a la institución, una persona 

guía al visitante hasta el lugar donde se encuentran las personas a quienes se busca, 

que trabajan en oficinas y salas privadas, como la sala de profesores. 

Los docentes y el director se mostraron muy interesados en colaborar con las entre-

vistas y mostrar cómo habían trabajado para construir una institución que denomi-

naban inclusiva. También fue muy interesante saber que el estudiante que participó 

en este trabajo fue quien les mostró que eran necesarias acciones específicas, para 

las que no tuvieron problemas de recursos y no escatimaron gastos. Hablan orgu-

llosos de los baños accesibles, las rampas, el equipo de apoyo, los espacios para 

pensar la temática y de las experiencias que se encuentran viviendo con los otros 

estudiantes con discapacidad que reciben. 
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Trayectorias y biografías 
 

Sobre trayectorias escolares desde el método biográfico narrativo, se reconoce 

como principal antecedente, el reciente trabajo de Tobón Rendón (2019) La inclu-

sión desde adentro y en primera persona: experiencias escolares de estudiantes 

con discapacidad en la educación secundaria en la ciudad de Buenos Aires. La 

autora analizó las biografías de seis estudiantes con discapacidad que cursan sus 

estudios en instituciones de educación común, descubriendo interesantes formas de 

transitar ese nivel educativo a partir de tejidos vinculares de cada estudiante. Ade-

más de descubrir que a lo largo de la investigación algunos docentes e investiga-

dores, se mostraron reacios ante el hecho de entrevistar a estudiantes con disca-

pacidad (2019, p. 217), se hizo evidente en el trabajo la valoración de los procesos 

mencionados como de inclusión en tanto posibilidad de estar juntos (2019, p. 214) 

en la escuela. El trabajo presenta aportes en relación a la relevancia de las expecta-

tivas y el apoyo familiar, los mecanismos de exclusión que atraviesan los relatos y 

las contradicciones que genera para estas investigaciones, el concepto de inclusión.  

A partir del trabajo también surgen interrogantes con respecto a lo que menciona 

como proceso de selección de participantes (2019, p. 46) porque los 6 estudiantes 

con quienes se trabajó, han sido todos varones. Esto coincide con lo planteado por 

Cobeñas (2016) sobre la baja tasa de mujeres con discapacidad en las escuelas co-

munes. 

En otro sentido, una invitación hacia nuevas continuidades del trabajo de Tobón, se 

abre a partir de que algunos de estos estudiantes aún habiendo llevado a término el 

5° año y con esto la finalización de su trayectoria escolar, no necesariamente ten-

drán como resultado la obtención del título secundario (2019, p. 216), entendiendo 

que se trataría de que estas experiencias son consideradas nuevas para nuestros sis-

temas educativos y que queda un largo camino -hacia el reconocimiento de las tra-

yectorias reales- por recorrer. 

Los estudios sobre trayectorias proponen líneas de tiempo, muestreo de las posibi-

lidades, bifurcaciones, entre otras. En este sentido, proponemos articular esta forma 

metodológica con el estudio de las biografías para poder volver evidente cómo la 
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educación escolar formal hace parte de otros procesos vitales y se interdeterminan. 

Por supuesto que esto sucede con todas las personas, pero, específicamente en el 

caso del colectivo que analizamos, los sentidos y la experiencia de la discapacidad 

contribuyen a la construcción de ciertas particularidades. 

También, a partir del trabajo de Tobón Rendón, surge un cuestionamiento sobre las 

características que, por sugerencia de algunos autores (Gudmundsdottir, 1996; Bo-

lívar, 2012), deberían tener los entrevistados. Una de ellas es la de ser hábiles na-

rradores, o tener una alta competencia narrativa, porque un buen narrador facilita 

la entrevista, y relata mejor la historia que queremos (Bolívar, 2012, p. 5). Las 

complejidades de estos procesos invitan a analizar que las intenciones de visibilizar 

las voces subalternizadas de algunos, conviven con este tipo de sugerencias, que 

podrían continuar reproduciendo desigualdades y violencias sobre aquellos que no 

cumplen con el perfil del buen entrevistado, en el mismo sentido que las corponor-

matividades hegemónicas son excluyentes con las personas con discapacidad. 

Como respuesta a esas violencias, otra perspectiva de trabajo es la de investigación 

inclusiva (Moriña Diez, 2010; Pallisera et al, 2017; Parrilla y Sierra, 2015) que 

postula que las historias de los estudiantes con discapacidad se diferencian de las 

de otros estudiantes de su edad, por los constantes cambios de escuelas, combina-

ciones con servicios de asistencias26, situaciones de doble escolaridad, entre otras. 

De estos estudios, se destacan tramas como la siguiente, expuesta en un estudio 

biográfico con nueve estudiantes con discapacidad: 

 

Siete de los nueve jóvenes han estudiado hasta la Educación Secundaria Obligatoria. 

De éstos, sólo dos han obtenido el título de Graduado Escolar. La excepción es una 

chica, quien en la actualidad está finalizando una carrera universitaria. La opción 

para muchos de estos jóvenes una vez finalizada o abandonada la Educación Secun-

daria ha sido la participación en Programas de Garantía Social (P.G.S.) con títulos 

de lo más diverso (peluquería, pintor empapelador, auxiliar de ayuda a domicilio, 

etc.) y cursos de formación ocupacional dirigidos a personas con discapacidad (au-

xiliar de oficina, frío industrial, etc.). Este es un hecho compartido por casi todos los 

                                                           
26 Cabe aclarar que refieren al contexto español. 
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chicos y chicas; comienzan en contextos educativos ordinarios pero prefieren conti-

nuar en contextos especiales, como mejor alternativa para terminar sus estudios (en 

sus historias de vida, esta circunstancia se extiende a otros contextos, como el laboral 

o social). (Moriña, 2010, p. 676) 

 

Lo interesante de este tipo de estudios es que permiten desentrañar esas preferen-

cias, por los múltiples, complejos e inter-determinados procesos que podrían estar 

viviendo los sujetos. Para atender a esas cuestiones, hemos construido dinámicas 

diferentes, con elementos en común para construir las biografías de los tres estu-

diantes con discapacidad que asisten a escuelas secundarias en la provincia de Mi-

siones: 

 

Cuadro 2. Dinámicas metodológicas 
 

Leandro Ernesto Ayelén 

 

Entrevistas biográficas 

 

Autobiografía escrita con fo-

tografías y videos. 

 

Entrevistas biográficas sobre 

la autobiografía, con pregun-

tas e intercambios escritos. 

 

 

Entrevistas biográfi-

cas con descripción 

de elementos relevan-

tes. 

 

Revisión del relato pro-

ducido hasta el momento 

antes de cada entrevista. 

 

 

Revisión del relato produ-

cido hasta el momento antes 

de cada entrevista. 

 

Revisión del relato 

con traducción al Sis-

tema Braille. 

 

Escritura final 

 

 

Escritura final  

 

Escritura final 

Fuente: elaboración propia 
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Siguiendo la propuesta de Bárbara Briscioli, se considera necesario explicitar que:  

 

En todos los casos se respeta el habla de los sujetos hispanohablantes (…) cuando se 

considera necesario, algunas de las expresiones de los jóvenes se escriben en itálicas 

y se incluyen sus definiciones al pie. Por otra parte, se omitió la mayor cantidad de 

datos personales posibles para evitar la identificación de los sujetos. (2013, p. 194) 

 

En este caso, se recurre a seudónimos para nombrarlos. También retomando las 

formas metodológicas planteadas por la autora, se hace una salvedad: a pesar de 

que parezcan extensos los relatos co- construidos con los estudiantes, se considera 

que lo que dicen es suficientemente expositivo de lo que quiere mostrarse. Se señala 

en el texto una distinción entre lo que se quiere aclarar, que aparece entre corchetes 

o en una nota al pie. 

En promedio, se realizaron seis entrevistas con cada estudiante. En los tres casos, 

la primera se realizó en presencia de las tutoras (madre y abuelas) y en uno de los 

casos, la segunda con el director de una de las escuelas (para observar las formas 

de comunicación entre ellos y acordar cómo serían para las entrevistas).  

De todas maneras, como se considera en este trabajo que toda biografía también 

responde al entrecruzamiento con otras, más o menos autónomas o dependientes 

(Helardot, 2006; Muñiz Terra, et al, 2014), el trayecto escolar es un claro ejemplo. 

Por eso, también se realizaron entrevistas complementarias a docentes y directivos 

de las tres instituciones, abuelos y madres de Ayelén, Ernesto y Leandro. Se intentó, 

en cada caso, que cada entrevista se configure, desde una reciprocidad dialógica 

que pacta con instancias de quiebre de ajenidad y de desnaturalización y proble-

matización de las miradas institucionalizadas (Ripamonti y Lizana, 2020, p. 297). 

Un compromiso ético de quienes investigan con este enfoque, es que el análisis no 

se aleje de lo que plantearon los entrevistados, para eso, se realizaron devoluciones 

(Rivas Flores y Leite Mendez, 2011), a fines de trabajar una validación, por parte 

de los participantes. Se trabajó con encuentros para la lectura y revisión de los re-

latos con cada estudiante entrevistado, para tomar decisiones sobre lo que se inclui-
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ría en el texto final. Entendemos que -para que el relato se construya como narra-

tiva- debe producirse la comprensión a través de una reelaboración de las viven-

cias y fragmentos de vida que ayudan a darle un valor único, pero extrapolable, a 

la comprensión de la realidad (Cortés González, 2013, p. 24).  
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Segunda parte 
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Capítulo 4 

En primera persona27 
 

Leandro 
 

Nací en el 2002, un 20 de mayo y ahí empezó mi historia, una historia rara. Al mes, 

o al segundo mes de vida, me operaron, fue una cirugía de la que los médicos no 

creían que iba a salir. Le dijeron a mi viejo y a mi vieja que si tenían fe, que recen: 

que recen al papa, a la paloma, por las pocas posibilidades de que saliera todo bien. 

No era una cirugía tan complicada, pero para un bebé tan chiquito, sí. 

Salí de esa cirugía, estuve no sé cuánto tiempo en incubadora, creo que fueron dos 

o tres meses, algo así, por lo que me contó mi mamá. Y bueno, ahí fui creciendo de 

a poco, fui yendo al hospital donde tengo la mayoría de mis cirugías. Todas fueron 

en Buenos Aires, que yo me acuerde, hay cosas que ya no me acuerdo mucho. 

Me contó mi vieja que cuando nací, me hicieron un estudio del corazón. Yo era 

muy chiquitito. Encontraron que tengo Dextrocardia, algo así: tengo el corazón a la 

derecha. Los médicos no están acostumbrados a ver algo tan raro, no todos los días 

llega un gurisito28 con el corazón a la derecha. No fue solamente eso: lo tengo a la 

derecha y al revés. 

Entonces se asombraron. Hubo médicos de otros países que grabaron el sonido del 

corazón y fueron llevando por el mundo ese audio. Algo así me contó mi mamá, 

dice que eso no lo podían creer. El año pasado, antepasado, me fui a hacer un estu-

dio y me dijeron que tengo el corazón mejor que el de una persona normal. Así que, 

en cosas del corazón puedo sufrir bastante, no me va costar nada.  

En el 2005 o el 2006, tuve mi cirugía del riñón que fue una de las más complicadas. 

Los médicos decían que, de todas, sería la cirugía más fácil. Había sido que no. Me 

hicieron la cirugía, pero me entró un virus hospitalario y me agarró justo ahí, estuve 

                                                           
27 Los nombres fueron cambiados por cuestiones de confidencialidad. 
28 Se usa en Misiones para nombrar a un niño o joven. Proviene del guaraní ngiri. 
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uno o dos meses en el hospital. Casi estiré la pata 29 por quinta vez consecutiva. Y 

bueno, salí otra vez. Ahí fueron cirugías de fístula, cirugías de… tantas cirugías 

tengo, ¿riñón? ¿De la panza?, no me acuerdo cómo se llama. Y ahí fui saliendo de 

etapas, de chico, de más grande, de más grande, de más grande, hasta ahora. 

En el 2012, me hicieron la cirugía de la pierna. Los doctores habían dicho que esta 

cirugía vendría a ser ahora. Este año o el año que viene. Lo que pasa es que yo tenía 

la pierna, tenía la rodilla, tenía cuatro, cinco centímetros y el pie. Bueno, y ese pie 

fue rotando. Entonces el médico vio que giraba muy de golpe y ahí me preguntó 

que si aún yo quería hacerme varias cirugías para que la pierna por lo menos crezca 

un poco, o me cortaba. Cortame, cortame nomás, le dije. Y él le miró a mi mamá. 

Eso fue el año anterior a esa cirugía, o sea 2011. Mi vieja me dijo ¿estás seguro?, 

Sí. Para qué voy a tener más cirugías si la pierna va quedar chica igual. Más vale 

cortá nomás y es más fácil. Ahí llegó el 2012 y me cortaron la pierna. Primero me 

chocó [impactó] un poco, un poco nomas. Pero después me acostumbré.  

Me dijeron que casi nadie, la primera semana de una cirugía así, se puede levantar, 

cambiar de cama. Yo iba saltando parece esos locos en la pieza. A los médicos les 

llamaba la atención, muchos chicos salían de la pieza a la silla de ruedas y a la cama. 

Yo era chiquito y salía de la cirugía corriendo. Salía corriendo. Primero fue un cho-

que fuertísimo. Pero después con psicólogo, mi vieja, mi viejo, todos; ya se me hizo 

más fácil. Así que me acostumbré al cambio. 

Venía de tener una prótesis con la que hacía todo, hasta fútbol. Corría de acá para 

allá. Hasta que un día, se cortó todo de golpe. Yo supongo que otros iban a decir 

que no. Mi vieja confió en mí, así que aceptó mi decisión. Bueno, yo medio que no 

sé, no me imaginaba mucho lo que estaba diciendo. Nunca me puse a pensar, pero 

no me arrepiento. 

De chiquito, mi mamá y mi abuelo me enseñaban, todo eso que enseñan los abue-

los y las mamás: a pintar, a escribir. Mi primer colegio fue un colegio adventista, 

estuve yendo a ese hasta que fui a cuarto grado: ahí empezó esta parte. El primer 

                                                           
29 Disfemismo vinculado a la muerte 
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día de clases lo recuerdo perfectamente: tenía un cochecito de bebé y ahí me lle-

vaban. Me acuerdo de que cuando se llega, se ve una iglesia y al costado hay tipo 

una puerta que desemboca en un subsuelo. Ahí se baja una escalera y está todo: la 

cocina, la sala de juegos, el lugar donde se estudia. Me acuerdo que llegamos y es-

taban todos los padres. La profesora nos presentó uno por uno y los padres se fue-

ron. Llevaron unas mesas para dibujar. Me acuerdo que hice una palmera con unas 

cosas raras. 

La salita de cinco30 fue en el mismo lugar. Un día me quedé encerrado en la cocina. 

Era terrible. La profe no sé qué estaba haciendo, yo entré a la cocina y cuando quise 

salir, no podía abrir la puerta, ¡ahí nomás empecé a golpearla! Yo estaba solo y era 

petisito [de baja estatura]. ¡No! Acá me muero, dije. En eso viene una compañera y 

abre la puerta. Pero le di un beso, un abrazo, ¡me salvó!  

Bueno, en primer grado ya era distinto, fue con otros chicos, eran más varones que 

chicas, entonces era muy divertido. Lo que me gustaba más que cualquier cosa era 

el recreo. Hasta ahora lo que más me gusta es el recreo. ¡Las horas de clases están 

para estudiar, pero el recreo es donde vos tenés que aprovechar! Son los 15 minutos 

más cortos de tu vida, tenés que aprovechar como si tuvieras 30. 

Lo que pasa es que a mí nunca me gustó estudiar. Desde chico, con todas las mate-

rias me pasaba. Ni quería hablar en las clases. Ahora de grande, hay algunas mate-

rias que no me gustan mucho. Con las que me gustan, me pongo las pilas, pero las 

que no, me cuesta. Las maestras eran buenas, me acuerdo. Como cualquier maestra 

de primaria. 

Una anécdota con una profesora, una que vive acá a la vuelta de la esquina, que 

siempre paso y la veo. Un día, ella es profesora de matemática, hizo un evaluación 

de tres hojas, carilla-carilla-carilla. Llama, me llama, paso yo, diez. ¿Profe usted 

me está dando bien la prueba? Mire bien el nombre que yo soy medio loco cuando 

escribo. Fíjese bien el nombre. No podía creer. 

Casi no me acuerdo de la primaria. O sea de primero a cuarto no me acuerdo mucho. 

Una vez, me pasó con una profesora de matemática que nos estaba devolviendo las 

                                                           
30 Refiere al Nivel Inicial. 
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correcciones de un examen. Era uno de esos exámenes largos y difíciles. En quinto 

creo que fue. Cuando tuve la cirugía de la pierna, estuve haciendo la escuela en 

Buenos Aires, con maestra particular, de esas que van a las casas. Yo tenía que 

hacer quinto y allá pasé a sexto grado. La profe dijo que haga de vuelta quinto 

porque mi edad era muy corta para el grado que iba a ir. Aprobé todo, en La Boca, 

ahí al lado de la cancha.  

Ya para sexto entré a una escuela estatal. Esa fue mi escuela, una de las mejores 

escuelas. Ese colegio no te perdonaba. Eran muchísimas cosas las que me daban 

para hacer y yo viajaba mucho. Ellos me daban una carpeta que decía bueno acá 

tenés todas las materias, no le importaba qué estaba pasándome. Era hacé, o hacé. 

No me apoyaron por ese lado, pero en este colegio encontré todo, mi mejor amigo, 

mi mejor amiga, donde firmé [una sanción por transgredir normas de conducta], 

donde hice macana [travesura]. Fue uno de los mejores. Ahí aprendí todo. 

Me acuerdo que el primer día que fui era un martes, llovió ese día, yo estaba en silla 

de ruedas. Me sentía bien, Yo siempre fui así, cuando más vergüenza tengo más me 

quiero mostrar, nada que ver. Todos me miraban raro, por supuesto. 

La escuela anterior era de chicos con plata y eso me sirvió para mirar desde otro 

lado todo. Allá los chicos tenían autitos, que esto, que aquello: acá no. En la escuela 

anterior, todo lo que yo veía, quería tener, en cambio acá no. Al revés, lo que yo 

tenía ellos no tenían. Ahí tenía 12 o 13 años ya. De ahí cambió todo, si yo no iba a 

ese colegio, hoy en día iba a ser un lanzadito31. Fue la edad justa para darme cuenta 

dónde estaba parado. 

Me acuerdo ese día que llegué, entré al curso todo calladito, por supuesto. Dos mi-

nutos me quedé callado, ahí nomás me di vuelta y empecé vos ¿cómo te llamas?, 

nos empezamos presentar y empezamos a hablar. Al otro día estábamos jugando al 

ahorcado. Acá, tengo como quinientas anécdotas muy buenas. Me fui al frente y 

empecé a preguntar a mis compañeros por las letras y en eso uno responde 

“abcdefg” y le digo ¡pará un poco que digan ellos! Me dijo algo, y yo me callé 

nomás la boca y seguí jugando. Y el vago [muchacho] se enojó conmigo, anda a 

                                                           
31 Lo usó como sinónimo de soberbio. 
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saber qué le pasó por la cabeza. Por suerte, yo ahí era medio tranquilito todavía. 

Terminamos eso, yo siempre llevaba galletitas, cosas para comer, el vago enojado 

conmigo, hablé con los otros, comimos las galletitas y le digo ¡tomá boludo32! Él 

no quiere y le digo de nuevo, dejá de hacerte el idiota y yo dejo la mano ahí. Y ahí 

él me pasó la mano y fue mi amigo. 

O sea, era el encontrar el punto justo. Yo cuando veo a algunas personas, estoy 

seguro que voy a caer bien, por más de que se haya enojado conmigo. No intento 

caer mal a nadie. Me integro con todos, soy el alma, el payaso. Medio colegio me 

conoce por eso. Yo sé que a donde voy, una sonrisa tengo que sacar y si no, me 

bajoneo33. Ahí hice sexto y séptimo, fueron los mejores dos años de mi vida. 

Bueno, terminé quinto y ahí empezando sexto tuve la muerte de mi abuelo. Eso me 

bajó mucho. Toda felicidad que venía del año pasado me mató, pero salí como un 

campeón. Mis mejores amigos van a otros colegios, sé por dónde andan. Ahí fue 

otro cambio, de nuevo. Otros compañeros, pero ya son compañeros que eligen la 

carrera hasta quinto. Entonces, el primer y segundo año no te olvidas más, porque 

en segundo se separan todos. 

Yo tengo una banda que son los más terribles que van a mi curso. Cada anécdota 

tengo para contar de primero a segundo año, hasta tercero que elegí [la orientación] 

Naturales34 con 5 compañeros y 4 compañeras y ahí sigue la banda hasta quinto si 

Dios quiere. 

Elegí Naturales porque me gusta Biología, siempre fui bueno en esa materia y por-

que aparte, si Dios quiere, cuando sea grande quiero ser médico. El tema de donde 

haya sangre me gusta. Donde tenga que salvar a una persona, no le tengo asco, ni 

nada, aún más cuando mis compañeros están conmigo.  

                                                           
32 Expresión popular que remite a ser tonto. 

33 Ponerse triste. 

34 El nivel secundario en Argentina consta de un Ciclo Básico común y un Ciclo Orientado. Las 
opciones correspondientes a las orientaciones son: Ciencias Sociales o Ciencias Sociales y Huma-
nidades, Ciencias Naturales, Economía y Administración, Lenguas, Agro y Medio Ambiente, Co-
municación, Informática, Educación Física, Turismo, Arte, Literatura, Educación, Física y Matemá-
tica (Ver Anexo V). 
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Plástica, para abajo, no me gusta. No me gusta dibujar, siempre dibujé mal. No me 

gusta perder tiempo dibujando. Que no quiera no significa que no pueda, pero no 

me gusta porque pienso que dibujo feo. Plástica nunca me gustó.  

Matemática, no es que no me gusta, no me cuesta aprender. No quiero primero, pero 

después estudio y me aprendo al toque. Tres hojas me estudio en menos de 20 mi-

nutos. El tema es sentarme a estudiar.  

Bueno, Lengua, no me gusta escribir. A veces pienso que me gustaría hacer un libro 

de mi vida, de todo, todo, todo, pero no quiero escribir. Cada vez que me cuesta, 

termina haciendo mi vieja. Ella me conoce día por día, hora por hora, minuto por 

minuto, pero una cosa ve ella y otra cosa siento yo. Ella puede decir lo que yo pasé 

y otra cosa es como yo me sentí en todo eso. A un niño normal vos le contás estas 

cosas y él no las entiende o no sabe. En mi caso, ya empecé así, no es que yo nací 

normal. Yo ya nací rarito, y voy a seguir rarito.  

Qué pienso cuando digo un chico normal: dos piernas, dos patas, un buen cerebro, 

un buen ojo. Porque es diferente. A mí me agarró de chico, desde que nací. Y mi 

mentalidad es muy diferente. Yo sé que voy a convivir con esto. Aparte, una per-

sona normal, un chico de mi edad, hoy en día, si tuvo un accidente, le sacan la 

pierna, le sacan esto y lo otro, se va morir de depresión. Es diferente. Está acostum-

brado a una cosa y pasa a un mundo diferente, ahora que lo pienso, no sé si anormal, 

aunque puede ser una persona normal físicamente pero mentalmente no. Una per-

sona con retraso ya no viene a ser normal.  

Hubo unos tiempos en los que yo me enojaba por esto, no te voy a negar. No todos 

los días eran arcoíris y campanitas por todos lados, hay días que me bajoneo mal 

porque no me sale algo, porque quiero hacer algo que no puedo. 

Pero en el 2015 o 2016 entré a básquet. Que también fue otro mundo, porque conocí 

gente que pasó por lo mismo que yo pasé, o peor que yo. Entonces ahí aprendí 

también a valorar mucho lo que soy. Venía de un colegio normal, venía de ver gente 

normal. Sí, normal. Hasta que un día fui a básquet y ahí te encontrás con otros que 

tienen diferentes problemas: a uno le falta una pata, a otro le falta una pierna, no sé, 

cosas de la vida, choque de autos, no sienten las piernas, todo raro. Entonces vos 
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decís, yo no soy el único. Y son normales, para hablar, son normales. Son como 

cualquier persona, pero el físico no dice lo mismo. Una persona de la calle nos ve 

a nosotros y dice ¿y estos como se hablan? Somos todos varones y una chica. 

Cuando estamos entre los vagos nos hablamos normal. O sea, yo soy el más chico 

ahí. Entonces ellos dicen ¿pero cómo? Si ellos son así, ¿van a hablar?, creen que 

nosotros por ser especiales no pensamos igual que ellos. Entonces eso es que le 

asombra a la gente. 

Hacía básquet en el [salón polideportivo] Gehrmann. Y ahora hacemos por [el ba-

rrio] Itaembé Miní. Los Tigres de Posadas se llama el equipo, son todos de 23 años 

por ahí, yo soy el más peque. También ahí aprendí, no mi talento, pero a jugar otro 

deporte. Yo venía de jugar al fútbol, me gustaba jugar al fútbol, me sigue gustando, 

pero el básquet nunca. Alguna vez jugué, pero no me gustaba tanto. Así que empecé 

a entrenar, mis compañeros se dieron cuenta de que yo juego diferente, cuando tu-

vimos, ahora en abril, un torneo. Con el técnico de la selección de Argentina de 

básquet, el año pasado hicimos un partido acá, invitando a los profesores. Hicimos 

una apertura nosotros, después ellos se sentaron en la silla de ruedas y probaron 

cómo jugar. A mí me invitaron para jugar con los mayores, por mi nivel: yo digo 

que no juego bien, pero mi profesor me dice vos brillás. Todos me dicen, eso, pero 

yo juego normal, entreno cuando entrenan mis compañeros, con mi silla de ruedas, 

como todos. Capaz me dicen eso porque no es muy común ver a un chico en silla 

de ruedas, jugar como yo juego. Donde voy me piden fotos, se siente raro, uno dice 

¿que se sentirá Messi?  

Ellos cuentan a otras personas que, tener una discapacidad, no es ser especiales, una 

persona puede hacer lo que le gusta. Muchos tienen un problema y les gusta el fút-

bol, pero vos nunca pensás qué pasa cuando te sacan las piernas y no vas a poder 

jugar al fútbol de nuevo. Yo, al salir del hospital andaba pateando tapitas. Era por 

jugar al fútbol como sea, no es decir yo no puedo, eso sería no querer, como dice 

mi mamá.  

Lo que no me gusta es que me pregunten: ¿qué te pasó? En Buenos Aires, cuando 

iba, jugábamos en la plaza de Congreso y era ¡vamos a jugar!, el juego era lo más 

importante y me preguntaban ¿vos podés jugar? y yo les decía ¡dame la pelota! y 
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hacía jueguitos, y ahí no me decían nada más. En otros lugares siempre me pregun-

tan. Una cosa es cuando te preguntan qué te pasó, así sin conocerte, que saquen de 

una el tema y otra cosa es cuando ya hablaste, ahí sí me gusta contar, cuando ya 

entré en confianza. 

Hasta ahora, no vi un chico que juegue al básquet o al fútbol como juego yo, en 

silla de ruedas. Al básquet juega si cualquiera. Al fútbol, por lo menos no vi que 

juegan como juego yo. Entonces, una vez que los vagos ven como yo pateo -porque 

yo en el fútbol no ando con amiguitos, juego a ganar o morir- ellos se asombran 

cuando yo meto un caño35, ¡noo! ¡Mirá! ¡Mirá lo que hace!, quedan locos.  

A mí no me gusta que me jodan por lo físico. Permito que me jodan por gordo, por 

pirata36, por cualquier cosa, me mato de risa con mis compañeros, ahora, hay cada 

boludo que yo ni le conozco y se burla, ahí se pudrió todo. Igual, los que te quieren 

no se burlan, te tratan con amor. Pero ese amor de amistad te digo, no el otro.  

El otro amor viene cuando el corazón siente que tiene que venir. No porque uno 

quiere tener novia va a tener novia. Yo, voy a tener novia cuando el corazón sienta, 

cuando quiera realmente a esa persona. Tuve novia, pero no llegué al punto de ena-

morarme. Las quería a las chicas con las que estuve, pero no, no me enamoré. No 

era te quiero porque me quiero casar con vos, vamos a tener un hijo. Enamorarse 

es cuidar a la otra persona, saber que vas a matar o morir por la otra persona, porque 

sí, uno quiere a una persona.  

Por ejemplo, una amistad es, a ver, es un compañero de vida, más cuando se trans-

forma en tu mejor amigo. Es con el que vos pasás cosas: con mis compañeros, em-

pezamos el tema de la adolescencia, que a tomar alcohol, a salir: eso con papá, no 

lo podés hacer. Cuando vos le mirás a tu amigo y se mata de risa, queda con la cara 

toda colorada, eso es hermoso. Yo a veces les digo a mis amigos avisáme y yo me 

hago el payaso. Hay momentos en que no querés saber nada de nadie, otros mo-

                                                           
35 Movimiento de fútbol. 
36 Alude a tramposo. 
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mentos no le aguantás ni a tu vieja, ni a vos. Eso me toca también porque soy gé-

minis, entonces al toque ¡pup!, por ahí estoy jajaja y me doy vuelta y te miro con 

una cara mala, cambio directamente, así. 

Aprendí a llorar mucho cuando se fue mi abuelo y hasta ahora me cuesta. Igual, 

cuando me hicieron cirugía, lloré. Por ahí el primer día no caí, pero el segundo ya 

era como que quería matarme más o menos, me puse muy triste. 

Me consuela un poco la música, lo que se escucha ahora, que es trap, reggaetón, 

cumbia, reggaetón viejo, cumbia vieja. O sea, ahora, la cumbia de ahora no me 

gusta, me gusta la cumbia de cuando era chiquitito. La Champions Liga37, todas 

esas bandas. Desde chiquito mi vieja me enseñó a cantar y canto ahora, por todos 

lados. Me paso todo el día cantando. Cuando jugamos con mis compañeros a la 

Play online, me la paso cantando todo el rato y mis compañeros dicen ¡cállate la 

boca!, ¡Cállate! y cuando no canto me dicen ¿qué te pasó? ¿Estás enfermo? 

En el colegio, el año pasado canté frente al curso y todos me aplaudieron. En la 

ducha, el concierto de Luis Miguel es un poroto38 al lado de mi show. Bueno, puse 

ese ejemplo porque estoy viendo la serie de Luis Miguel. Me llamó la atención 

porque es la vida de un chico que cambió rotundamente también, la vida. Para bien 

y para mal. Porque como le fue bien, le fue mal con el padre, con todo. Miré El 

Marginal, miré Un Gallo Para Esculapio, El Gitano, Stranger Things, son series 

que me llaman la atención. Yo tengo Netflix en la Play, en el celular, en las teles. 

No es que estoy todo el día, mirando películas o series. Cuando entro, entro para 

quedarme, cuando agarro una serie, la veo hasta el final, porque las películas no me 

gustan mucho, menos Los Increíbles, que ahora va salir, estoy esperando desde que 

soy peticito esa película. 

Algo que me gusta mucho, es cuando grabamos con mi mejor amigo, hacemos vi-

deos para subir a YouTube. Pero después, un tiempo paramos por el tema del cole-

gio. Moody Sparky se llamaba nuestro canal, lo que significa chispa, diversión. El 

último video fue en febrero. En realidad a mí no me importa mucho el canto en la 

vida, ni nada. A mí me importa hacer videos y que después cuando sea grande diga 

                                                           
37 Banda de cumbia. 
38 Es pequeño. 
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¡mirá qué pelotudos que éramos! O sea, algo que deje marcado nuestra historia de 

la edad del pavo39 ¿entendés? Porque ahora por ahí estoy saliendo de esa costum-

bre, pero el año pasado, imposible, era del curso a firmar40 casi todos los días y sólo 

por matarme de risa porque pasaba una mosca, o hacer de payaso. Primero, hacía-

mos retos41. Eso de comer huevos, así, después pasamos como al sketch, algo así, 

actuábamos como personas en fiesta: el borracho, el platudo, el que no tiene plata 

el que le saca fotos a todo, el payaso de la fiesta. También los tipos de alumnos. 

Hicimos dos o tres videos así, después ya paramos por el tema de las vacaciones y 

después empezaron las clases. Aparte, el que hace los videos conmigo está en la 

estudiantina42, no tiene tiempo para nada. La estudiantina me parece una pérdida 

de tiempo, aparte yo entreno, tengo que andar bien en el colegio ¡vaya cosa! 

Iba a hacer un video de mi vida, para mi canal. O sea, iba a crear un canal. Y después 

por fiaca43 que soy nomás, porque tenía que ir a escribir mi historia, tenía que hacer 

un quilombo [desorden, caos], tendría que pasar por medio país. Escuela por es-

cuela, parte de Buenos Aires, hospital por hospital.  

El año pasado, en septiembre, cuando comenzamos con el canal de YouTube, estu-

vimos un mes viendo quién maneja el canal, quién sube o edita. Nos organizamos 

bien y grabamos primero, los retos. Editaba mi primo, grababa mi amigo y la idea 

era mía. A mi primo, le mandábamos los videos por WhatsApp, por partes, en una 

semana, él nos mandaba como quedaban. Vimos que a todos les gustaba, hasta que 

ya nos repetíamos mucho, así que empezamos a hacer otras cosas: el estudiante, el 

mejor amigo y eso. No nos interesan los seguidores, sino vernos después cuando 

seamos grandes. Mi amigo venía a las 2:30 a casa y yo ya le esperaba para grabar. 

A veces, yo tenía una idea y si él tenía otra, veíamos cuál nos gustaba más, grabá-

bamos de 4 a 6, si andaba el celular y si nos daba la batería. Acá hay dos famosos 

que nos gustaban, se llaman Jorge y Nacho: ellos llegaron a puestos nacionales y 

                                                           
39 Forma despectiva de nombrar la adolescencia. 
40 Sanción disciplinaria. 
41 Desafíos que implican la realización de ciertos actos que son filmados y puestos en las redes so-
ciales. 
42 Fiesta estudiantil que consiste en desfiles de cuadros musicales y de baile, que implica meses de 
preparación. Se realizan competencias entre colegios secundarios de toda la provincia. 
43 Refiere a la falta de ganas. 
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todo, la vez pasada llegaron al segundo puesto en el ranking de Youtubers de acá 

de Argentina. Yo hace mucho que no los veo, viste que ahí, cuando dejas de subir 

un tiempo, ya te dejan de seguir. Hay unos españoles que son copados también, a 

veces sacamos ideas de ellos. 

¡En internet hay tantas cosas! Por ejemplo, esos tutoriales que te dicen que si enro-

llas abajo el paquete de papas fritas, te queda mejor la apertura y no te llenas la 

mano de sal ¡y otra cantidad de cosas!, por ejemplo, para la ropa, ¡YouTube está 

para todo! 

Ojalá usáramos más esas cosas para la escuela. Sólo vimos una película en Lengua, 

con la que tengo hacer un trabajo práctico. En Naturales, hay videos de los órganos 

y todo eso. Mandan para que miremos y de eso tenemos que escribir algo. Ahora 

estamos estudiando el sistema… no me acuerdo, pero hay que hacer apuntes y mirar 

el video atentos. 

Ahora miramos en Lengua y Biología. Una cosa es enseñar y otra mirar. La de 

Lengua, miré una parte, era medio bizarra, de chicos que fueron en bote a mar 

abierto y se hundió el bote, es del año de Ñaupa44, uno se salva y va a una isla de 

arena blanca, donde sólo hay mujeres y se casa con la reina y después se quiere 

escapar en un bote y la reina les manda las chicas que le traigan de vuelta. Ahí salió 

una ayudante de Zeus y qué sé yo. Ahí nos preguntan quién era el personaje princi-

pal, de qué va la historia, algunos ni miraron la película y contestaron todo leyendo 

la descripción. 

A mí me gusta hacer los trabajos en grupos porque terminamos y después hacemos 

lo que queremos en las casas, cuando nos juntamos. Para mí, es más fácil que esté 

escrito a mano porque si no, después hay que imprimir. Ahora tengo un trabajo que 

hacer pero le dije a mi compañero que vamos a hacer antes de las vacaciones porque 

así después nos quedamos libres. Después nos dieron un teatro, pero eso es para que 

haga el que quiera nomás: una obra, eligiendo el tema, a mí eso no me llama la 

atención, solo les gusta a las más inteligentitas. 

                                                           
44 Refiere a que es de hace muchos años atrás. 
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En Historia nos piden que hagamos en Wikipedia o alguna página para ver si dice 

lo mismo que en la fotocopia: cambia, es más correcto lo de la fotocopia siempre, 

en internet es más corto. Después tengo un compañero en Matemática que tenía una 

aplicación que resolvía los ejercicios con solo sacarles una foto. Al pedo45 haces eso 

si después te preguntan cómo hiciste y no sabés. 

¡Ni hablar de Plástica! nos hacen hacer llama ángeles o, atrapasueños. Esa profe-

sora no viene nunca y después nos hace hacer cosas que no sirven para nada. Des-

pués está Música, ahí damos la vida de los cantantes de chamamé, de folclore, 

tango, de dónde surgió, quién hizo surgir, eso. Ahora estamos haciendo un tema 

conocido, no me acuerdo cómo se llama, tenemos que aprender el tema para cantar. 

A mí me gusta cantar solo, porque las chicas me dicen qué lindo cantás y se quedan 

con las ganas de seguir escuchando. Por ahí me animo al show de talentos, es un 

concurso que se hace en noviembre en la escuela, van los que cantan y compiten. 

Mi vieja me dice, pero chamigo46, tu talento es como una vela debajo de la cama, 

sacale y mostrá para que alumbre. Hay música que tiene letra muy fuerte, te deja 

pensando y te das cuenta de que es cierto lo que te hace pensar sobre problemas, 

los sueños y eso. 

Mi sueño es vender chipa en el puente. No, no sé, por ahora no tengo nada en mente. 

Lo que sí, a los 18 me quiero ir a España, no sé si a vivir, pero a conocer sí. Quiero 

saber cómo son las costumbres, saber cómo es el catalán, por qué hablan ese idioma. 

Yo aprendí catalán, es raro porque se entiende si uno habla español, pero le cambian 

unas letras. Si me puedo quedar allá, no pienso dos veces. Desde chiquito me gustó, 

no sé si porque miraba el Barcelona47 o qué. 

Hay un vago que es un Youtuber cordobés y se fue a vivir a España con una chica 

que conoció. En un momento, muchos argentinos que tenían problemas de plata 

acá, se iban allá. Ahí es como la base, pero después te vas a Inglaterra, a Francia. 

La plata está para disfrutar, viajando, por ejemplo. Cuando yo cobro48, mi vieja me 

                                                           
45 Inútilmente. 
46 Contracción lingüística que fusiona che y amigo. 
47 Refiere a un equipo de fútbol. 
48 Refiere a la pensión por discapacidad. 
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dice que guarde la plata, pero no sé, para cuando sea grande. Ella va a sentir mu-

chísimo cuando me vaya. Los demás de la familia, creo que no. Mi abuela, si le 

decís algo mal, ella te dice cosas como si te dice algo bueno. Mi hermana va a sacar 

eso, yo saqué la calentura de mi mamá y mi hermana sacó todo de mi mamá. Yo de 

mi papá y de abuelo tengo mucho. 

Con mi papá me llevo bien, tranquilo, porque es futbolero como yo, él es de Mara-

dona y yo de Messi y discutimos porque yo le digo que Maradona es mala leche. 

Los dos somos calladitos pero si nos rompen las pelotas49, nos enojamos, eso tam-

bién saqué. Mi papá, de chico, sufrió que la mamá no le dejaba salir, por eso siempre 

me entiende y es más buena onda. Me dice que confía en mí y que me cuide cada 

vez que voy a salir. Yo le hago caso también, no es que salgo y tomo alcohol y 

vuelvo en cuatro patas. Me llevan, me dejan y les digo cuando me van a buscar, a 

cualquier hora. 

La vez pasada tuvimos un [cumpleaños de] 15 y eran las 6 y yo les llamaba y nada. 

Me trajo la mamá de un amigo, cuando llegué hice ruido y escucho un grito, era mi 

papá vistiéndose y me dijeron que les perdone porque se durmieron… yo me reía y 

ellos, re asustados. Voy a los 15 con mis amigas, con chicos no mucho porque se 

arma quilombo50 a veces. Me gusta porque le hacen videos y me emociona porque 

pienso en mi hermana, por la música que le ponen. Por ahí le ponen un tema movido 

y no emociona tanto, pero si es un tema muy tranquilo, me emociono sí. El carnaval 

carioca51 también está bueno. Todos los 15 son iguales, entra la chica, le dan las 

rosas, pasan el video, comen y se baila hasta las 7 de la mañana.  

Ahora, en tercero ya van cumpliendo 15 todas, si no hay fiesta de esas grandes, 

salimos y nos juntamos en las casas. A veces se toma más de lo que se baila o 

hacemos juegos, por suerte. Salgo como a las 9 de la noche y vuelvo a las 8 de la 

mañana. Yo aguanto muchísimo sin dormir y no me canso, no sé si es porque soy 

joven o qué, tengo que aprovechar ahora, hasta los 17 o 18. 

                                                           
49 Molestan. 
50 Discusiones, enfrentamientos. 
51 Momento de la fiesta en que se disfrazan. 
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También pienso, después de lo de España, que quiero estudiar medicina. Los médi-

cos te salvan la vida, porque el cuerpo es lo que tenemos todos, cualquiera, de for-

mas diferentes: flacos, gordos, anoréxicos, cambia muchísimo… no hay cuerpos 

iguales. Pueden juntar 100 personas y ninguna va a tener un cuerpo igual a la otra. 

También es un arma de defensa, con las manos te podés defender, si te quieren 

robar, con las piernas salís a correr, cada parte del cuerpo está hecha para algo: los 

dedos, brazos, rodillas, cada cosa está muy bien hecha.  

Siempre me gustó la Biología, la sangre, los órganos, el cerebro. El corazón es lo 

más increíble: hacen trasplantes de corazón, puede seguir latiendo adentro de una 

máquina, pueden ponerte un corazón y unir vena por vena hasta que funciona bien. 

Yo escuché que decían que en un estornudo se te para el corazón y por eso cerramos 

los ojos. Uno tose y bosteza con el ojo abierto, pero para estornudar, se para todo. 

Una vez fuimos a una misa de esas que dicen que Jesús te va a tocar el corazón, te 

juro que cuando el cura me tocó, sentí que me tocaron el corazón, parece que aden-

tro metieron la mano y me tocaron. No sé si yo me hice la cabeza, pero te juro que 

sentí. También sentí que no podía respirar, en un sueño. Me levanté a tomar agua y 

sentí que alguien se acercaba y mi cuerpo quedó quieto, de a poquito sentí que me 

moría, fue el año pasado. No sé si soñé o algo, después me dijeron que cuando viene 

un espíritu te pasa eso que no te podés mover. No sé cómo hice para volver a dormir. 

Para mí que así las personas se mueren de infartos.  

Viste un deja vú, que uno se imagina un momento y después pasa. Dicen, que 

cuando dormís, tu alma se va al futuro y te hace saber las cosas que van a pasar, ¡el 

otro día soñé con un gol que después me hizo mi compañero! Vos imaginás eso, no 

podés hacer que no pasa, no podés hacer nada. Siempre sueño que estoy en una casa 

grandísima frente a una playa, parecido a un club que tiene canchas de fútbol, con 

un muelle, sueño que salgo de ese lugar y entro a mi casa y es diferente, como un 

bosque negro, re loco mi sueño. Siempre sueño lo mismo, sigo soñando cada mes 

o semanas. 
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Ernesto, por él52 

 

Hola mi nombre y apellido es XXXXXXXXXXXX. Esta es      

del 01/04/2000 AL 26/10/2017 

Mi Historia 

 

cuando mi mamá estaba embarasada de mi de 4 meses se separó con mi papa. fua a 

la casa de sus padres es desir mis abuelos. Ellos la vieron muy mal y la llevaron al 

medico, el medico dijo que ella estaba anemica. y asi fue, empeso a controles asta 

mi nasimiento. Naci el 1 de septiembre, un viernes del año 2000. Esta foto es cuando 

yo tenia 3 meses. 

 

 y con 1 un año ella me iso un carreton para mi aprender a caminar. 

   

 Luego con un año y tres meses me saco la teta y se fue a trabajar, mientras todo ese 

tiempo que ella no estuvo con migo que estaba trabajando yo me fuy criando con 

mis abuelos y tias. Aveses me visitaba. Con 6 años empese a cursar primer grado 

                                                           
52 Toda la autobiografía se comparte como fue escrita y revisada por su autor. 
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en la escuela y en unas semanas mi abuelo me compro una bisi. y tardé unos 2 meses 

para aprender a andar, pero aprendi.  

 

cuando me iva en tersero en la escuela me dejaron empesar a ir en bisicleta a la 

escuela. esta bisi me duro 6 años. y mi abuela me compro una mas grande R24 un 

poquito antes de terminar sexto. y cuando termine sesto en disiembre, en las vaca-

siones en febrero mis abuelos ivan al brasil, y yo para no quedarme solo me iva 

junto asta aristobulo y me quedaba en la casa de mis padrinos. esa era la idea, pero 

cuando ivamos en la altura del kilometro 304 fracran venia un camion en contra 

mano.  

 la camioneta blanca era nuestra y lo de rojo 

el camion que nos choco 

 

esa foto cuando estavan los dos vehiculos en la polisia. 

yo no me acuerdo mas nada solo se que me desperte internado en el hospital, yo no 

sabia porque estaba internado pero me contaron todo por escrito porque me golpie 

muy furte la cabeza y me afecto los oidos. me quede intrnado aproximadamente 60 

dias. mas un mes que me quede en la casa de mis tios en posadas para que me lleven 
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a control. y cuando volvi a casa el director de la escuela no me quiso tomar. seguro 

pensando que me avia quedado torpe de la mente, pero de la mente estava perfec-

tamente bien y mejor todavia, solo los hoidos nada mas. y asi entonses lo unico era 

la escuela especial era lo que querian pensavan que yo estava totalmente discapasi-

tado. eso me enoja. pero cuendo fuí a la escuela especial se dieron cuenta que era 

muy poco para mi no encontraron que enseñarme todas las pruebas que me dieron 

durante 6 meses yo sabia por completo y mas. en eso mi abuela habló con una doc-

tora de fonologia y ablo con un director de un colegio de paraiso (BOP 104) QUE 

ME TOMO  para cursar el secundario. Hoy reconosco que es el mejor director de 

mi vida. En este amable colegio aprendi 10 veses el triple mas de lo que sabia. Este 

colegio yo digo que es como mi casa.. ya estoy en tercer año, tengo 17 años. Tendría 

que estar en cuarto, no repeti nunca por falta de capacidad y no se lo que es repetir. 

no lo digo que jamas repita porque nadie sabe lo que se viene en frente. Quisas 

repita pero ago el esfuerzo de aprobar. y mi gusto divertido es y fue toda mi vida 

científico. Con 4 años mecanico de juguetes. con 8, ingeniero en casa en acomodar 

piesas, pensar como haser las cosas con la mejor ubicación. con 15 años me di 

cuenta que lo que busco es ser un científico, y desde ya se haser e inventar una gran 

varidad de cosas que aca en mi lugar nadie hase y nadie sabe lo que se yo. tengo 

cada ves mas practica en las manos para un circuito y o cualquier otra cosa que pose 

su parte prinsipal delicada. Tambien arreglando un motor de una vaporisadora ahora 

con 17 años. por una falla en la chispa se produjo una explocion que casi me llevo 

la muerte. me prendi fuego. y me quede un tiempo internado.        

 

                        Bueno, pare un poco con los arreglos de las cosas ajenas digamos no 

reparo mas. solo para mi. pero eso voy a haser igual y cosas mas; peores seguro 

pero cuando tenga el titulo, y ser un jenial sientifico. tambien me gusta el color 

argentino y me entristese saber que las malvinas no son argentinas. voy a luchar en 

mi vida por unas malvinas tan del corazon y argentina. es un pedaso de nuestra 

querida tierra en donde nasi yo. una de mis mejores sensaciones es lograr algo que 
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otros disen que no lograria..... tambien por mal gobierno me llevo ya cuatro años 

sin escuchar al fin ahora si me voy a haser la sirugia y a colocar los aparatos dentro 

del oido. y a escuchar. a seguir este camino que no existe cosas imposibles con la 

ayuda de Dios. 

 

¡¡¡¡¡¡¡¡¡que viva la genialidad la tecnologia y la argentina!!!!!!!  
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Ernesto co-escrito 
 

No escucho nada, si alguien no me cree que escuchaba antes ¿cómo iba a aprender 

a leer y escribir? Hasta los 14 años fui sano por completo, tuve un accidente de 

tránsito. Íbamos con mis abuelos, a las 4 de la mañana. Cuando íbamos a la altura 

de Fracrán [una localidad del norte de Misiones], venía un camión a contramano, 

justo en la curva y ahí no me acuerdo más nada, ni del camión me acuerdo, eso me 

contaron. Cuando estaba internado y me desperté, yo no sabía por qué estaba inter-

nado. Ese año, pasé de sexto a séptimo grado, no pude hacer séptimo porque estuve 

internado. Nunca repetí de curso, no sé qué es repetir.  

En la escuela primaria yo no sabía lo que era estudiar. De primero a sexto, estaba 

solo el director enseñándonos. Entre primero y segundo teníamos una maestra y 

después solo el director, éramos pocos alumnos. El director vive en la escuela, 

queda acá a seis kilómetros más o menos. 

Viste que cuando comienza un curso, te preguntan siempre qué aprendiste. En pri-

mer año de secundaria yo no supe decir nada. Hay cosas de Matemática, Sociales y 

Naturales que vimos, pero no recuerdo nada. 

Me quedé internado casi la mitad de un año después de quedarme sordo. No podía 

hacer el séptimo ese año, tuve que esperar al año siguiente. Después, me tomaron 

unas pruebas y me llevaron a la escuela especial: hice séptimo ahí, pero yo estaba 

bien. Las maestras y profesoras me dijeron que la escuela especial era poco para 

mí. Cuando los demás recién empezaban ¡qué tiempo yo ya terminaba! Era la única 

escuela especial que hay acá, queda en la ciudad. Eso fue en el año 2014. 

Me dijeron que acá [en la secundaria actual], me iban a enseñar mejor: acá levanté 

un montón. Después que empezamos el segundo trimestre me llevé53 dos materias: 

Lengua e Historia. Porque eran muy difíciles y tenía un mazo grande de hojas para 

estudiar por trimestre. Yo leo bien, pero mucho no me queda en la cabeza, no me 

acuerdo de memoria. Viste que uno estudia, pero si no repetís con punto y coma, te 

bajan la nota. 

                                                           
53 Reprobó el examen. 
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Estudio leyendo. Y Matemática, si me enseñan algo hoy, me acuerdo perfectamente 

mirando y practicando, en un trimestre que me esforcé, me saqué nueve.  

Tecnología me gusta, porque me gusta inventar las cosas: soy el científico del co-

legio. Soy el mejor. Invento todo tipo de máquinas, sé cómo funcionan. Solo me 

falta lo robótico, pero estoy aprendiendo. Hay circuitos que me faltan también. Acá 

en el colegio hice una grúa de madera que funciona solita: se gira para los lados, se 

mueve, baja y sube. También armé un circuito para un tablero eléctrico digital, hice 

los botones de una tapa de una lata. 

Pensando lo hice, nadie me enseñó. Todo me viene. Todos me preguntan ¿quién te 

enseñó eso? ¡Nadie! Lo único, cuando yo era chico, desde los 4 años, ya arreglaba 

los autitos y los juguetes. Yo no jugaba: desarmaba y rompía para mirar cómo era 

adentro, ¡no jugaba! ¡Era romper o desarmar! Si no tenía tornillos o algo para des-

armar, ¡desarmaba con el martillo!  

Si yo miro un ejemplo de cómo hacer algo, con ese ejemplo, se me ocurren 5 o 6 

cosas más. En el tablero eléctrico que hice, cada cable lleva a un número que en-

ciende una luz. La tengo acá en el colegio, por ahí funciona todavía. No es nada 

automático, todo funciona con la fuerza humana.  

Con eso, me va bastante bien. En primero, en segundo, en este colegio, había que 

hacer maquetas, yo era el que mejor las hacía. Hasta hoy los de primero me piden 

ayuda a mí. Este año también fuimos a la Escuela de Robótica, a la capital. Biología, 

Física, son materias que me cuestan más. 

Cuando mi mamá estaba embarazada, se dejaron con mi papá y ella se fue a vivir 

con mis abuelos. Ellos le cuidaron hasta que nací y cuando tenía 8 meses ella se fue 

a trabajar. Trabajó un poco, fue con otro hombre, se dejó con ese y fue con otro y 

ahora sí está con mi padrastro. Mientras, me crié hasta los 10 años y ahí ella quería 

que me vaya a vivir con ella. Yo no quise porque me crié con mis abuelos en la 

chacra54 y ella vive acá en esta zona [a 10 km]. En la chacra yo jugaba de todo, iban 

mis compañeros, era divertido. 

                                                           
54 Zona rural. 
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Ahora, igual, estoy viviendo en un sitio acá cerca, pero allá iba a pescar, jugaba en 

el barro, en el monte, cazaba pajaritos con la honda, hacía aripucas [trampas para 

cazar animales salvajes pequeños], lazos, de todo. Mis abuelos tampoco querían 

que me vaya a vivir con ella, así que pelearon por mí y hasta ahora están mal porque 

ella quería que yo vaya con ella. 

Ahora está con mi padrastro y tengo 7 hermanos por parte de mi mamá. Y sigo 

viviendo con mis abuelos. Bueno, pero me fue siempre bien en la escuela, aunque 

me quedé sordo. 

A la escuela iba en bici. Una vez me compraron una bici y me duró seis años, hasta 

ahora mi primito la tiene. Con mi abuelo no me va tan bien, porque él es un poco 

nervioso. Está bien, pero cualquier cosa que le querés decir, no te escucha, te dice 

que no y tenés que quedarte quieto nomás. Mi abuelo tiene 74 y mi abuela 57, tra-

bajaban en la chacra plantando tabaco toda la vida y ahora están jubilados. Por eso 

vendió la chacra y se compró un auto. Yo sé manejar, pero él me mezquina porque 

él mismo chocó muchas veces. Sé manejar carro con bueyes, caballos, motos, autos. 

La veo a mi mamá, pero a mí papá lo tenemos como un desconocido. Tengo el 

apellido de mi mamá, porque cuando nací, estaba solo con ella. Mi mamá tiene 28 

años. 

Acá, a veces hay problemas de comunicación porque no hay señal en ninguna parte. 

Mis comunicaciones son solo cuando alguien me presta el wifi, por ejemplo. Ahí 

sí, si hay wifi, uso el WhatsApp, el face [Facebook], todo. De cualquier cosa. Ahora 

estoy por comprarme un router porque mi abuelo usaba la guadaña [máquina para 

cortar pasto] en la chacra y ahora no puede usar, no aguanta y quedaron para mí 

esas cosas -la guadaña que voy a vender- y la motosierra. Voy al colegio los lunes 

a la mañana y a la tarde, porque tengo Educación Física, martes solo a la tarde, 

jueves a la mañana y la tarde, y viernes también tengo a la mañana. Después, sábado 

y domingo, trabajo cortando leña y me hacen pedidos y ahí me salvo con la plata. 

En la escuela tengo varios amigos. Me doy bien con todos los amigos de mi curso. 

Tengo dos mejores amigas que son desde primero, siempre estuvimos juntos, desde 



95 
 

chicos. Procuramos tener siempre las mejores notas para que ninguno repita y po-

damos seguir juntos. Después de acá, ellas van a mi casa o yo a la casa de ellas. 

Estudiamos mucho los tres, pero ellas son las mejores, yo, un poco más abajo con 

las notas. Ellas son las dos con mejores notas y las mejores amigas del curso. 

Cuando sale el voto del mejor compañero, ellas ganan. Las dos siempre juntas. Yo 

a veces me junto con otros y también estoy solo. Si es posible, solito. A veces los 

profesores quieren que hagamos en grupo y bueno, ahí tengo que elegir un grupo.  

Para hablar, me escriben, nos entendemos bien. Con mi abuela, me entiendo sin 

escribir. Algunas veces por ejemplo, yo le asusto o algo y ¡le entiendo todo lo que 

me dice! A veces, hasta cuando me dice algo que no es para mí, le entiendo. 

Acá trabajo con maquetas, videos y todo el tiempo hablando. Hago pocas señas, 

casi ninguna. Por ejemplo, si es si o no, lo principal. El mes que viene ya me van a 

poner los audífonos. Es como algo que va adentro de la cabeza con algo que va 

alrededor de la oreja, algo así. Se opera para poner, me tienen que cortar la cabeza. 

No le tengo miedo al dolor. Nadie muere por ese dolor. 

Me gustaría operarme para conocer las voces de mis compañeros. De este colegio 

no conozco la voz de ningún compañero. Además, me dijeron que los de la escuela 

primaria, cambiaron la voz. Hasta me dicen que yo cambié la voz, ¡yo no conozco 

mi voz! 

Recuerdo algunas músicas brasileras que mi abuelo escuchaba, a veces escucho 

como ruido adentro de mi cabeza y a veces me aparece una canción, así. Pero no es 

de afuera, es adentro de la cabeza. Ponele que cuando me pongo a recordar, parece 

que está sonando. Es música gaúcha, como se dice. Mi abuelo es de nacionalidad 

brasilera, con él yo hablo en brasilero y con mi abuela, en español. Para escribir en 

portugués, me cuesta un poquito más, me sale muy bien, pero me cuesta. 

Cuando sea más grande quiero, si puedo vencer con mis estudios, ser un científico. 

No sé si da, como soy joven, vamos a ver. Por ejemplo, si la Argentina quiere re-

cuperar las Malvinas en una buena y el otro país no quiere aflojar, si no da así, no 

hay que hacer una guerra con soldados, sino con Robótica. Como un equipo de 

soldados, barcos, submarinos, pero robóticos. Cuando termine este colegio sería 
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eso, científico o especialista en Robótica. En Posadas [ciudad capital de la provin-

cia, a 300 km de su casa] tengo una tía y otro tío en Buenos Aires [a 1200 km de su 

casa], puedo ir con ellos. En Buenos Aires tengo más primos también, uno maneja 

un colectivo urbano y la otra es abogada. Otro tío intentó ser profesor de Lengua, 

pero no pudo, preguntas muy difíciles, dijo. 

Quiero hacer felices a los demás con la nueva sorpresa de la tecnología. Para los 

parientes, mis hijos: juguetes inesperados. La computadora ya existe y ya investi-

garon eso, ya está. Hay que inventar algo más. La Informática ayuda a investigar 

eso, pero no es sorpresa. Yo tenía una y yo mismo la arreglaba. Ahora, el disco salió 

de lugar por un golpe. Está mil y poco el disco, lo voy a comprar y la arreglo. Pri-

mero no prendía, saqué el disco y prendió distinto. Entonces era el disco: compré 

otro disco ¡y anduvo! Cuando cae al piso, si no se rompe la pantalla, se estraga el 

disco. Mi computadora del Conectar Igualdad ya no tiene más garantía, por todas 

las veces que arreglé yo. 

El otro día estuve en la casa de mi prima, conectado a internet y bajé videos de 

aviones que se convierten en robots. Eso no es una magia, solo se desarma. Tengo 

un autito de juguete que desarmás y armás un robot. Es todo hidráulico nomás. 

Tenés que hacer que cambien de lugar las piezas. Esto no es muy útil, es para lindo 

nomás. Viste que lo primero fue un asombro en la pista de despegue y aterrizaje 

con los primeros aviones, cuando los científicos largaron y después todos vieron lo 

que pasaba y no podían creer. Hay un avión que graba videos, también parecido a 

un drone, pero se maneja con el celular. Desde ahí se saca fotos cuando uno quiere, 

graba video cuando uno quiere: desde el celular. Si uno suelta el teléfono, se cae o 

no hace más nada. Por Bluetooth se maneja. 

Acá en la escuela, les gusta que les hable de esto, solo hay un profesor de Historia 

que no me cae bien, porque solamente habla. Es sólo exponer y por ejemplo, si sos 

sordo te embatatás [confundirse]. Cuando pasa algo mientras estás exponiendo si te 

tenés que reír o algo, ya te olvidas todo lo que estabas pensando. Uno se confunde 

así. Y otra cosa también es que explica para los demás, a mí no me escribe nada. 

Yo tengo que estudiar solo y exponer así, como dice en el oscuro [a tientas], porque 

él no me explica nada.  
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Los demás, sí. Me escriben todo, hablan conmigo. Ahí, si es oral, por ejemplo, yo 

estudio como los demás. En estudiar no tengo ninguna diferencia con los demás, 

hacemos todo juntos. Y si hago algo mal, obviamente, me tengo que esforzar. Solo 

por ser sordo no me van a perdonar. Y no necesitan, porque aprendo todo lo que me 

enseñan. 

En el aprendizaje no tengo problemas, gracias a eso, pasé de curso. Fui a la escuela 

especial después del accidente y me dejaron ahí porque las otras no me recibían a 

mitad de año. Todas las pruebas que me tomaron ahí, las hice bien, ya sabía todo 

eso. No encontraban qué preguntarme que yo no sepa: acá no. Allá le enseñaban a 

los chicos que no le alcanza la mente para ir a la escuela normal, allá encuentran la 

forma de enseñarles. Algo más aprenden algunos, porque tienen más paciencia y 

saben cómo hacer. Yo no tendría que haber ido ahí, podría haber ido a cualquier 

séptimo grado. Acá [en la secundaria] aprendí mucho, es todo nuevo para mí. 

De la primaria no recuerdo casi, lo único, mis amigos. Hubo un año que yo no fui 

a la escuela. Entonces mis amigos están en cuarto y yo estoy en tercero. Jugábamos 

mucho, eso sí. Inventábamos muchas cosas para jugar. Tengo un amigo que ahora 

viene acá, a cuarto: con él éramos los dos arteros [traviesos] de la escuela y de la 

casa. Con cohetes hacíamos una pistola y poníamos barro en la punta y cuando 

explotaba el cohete ¡puf! Salía todo el barro y salpicaba… ¡pero fuerte! ¡Daba en 

una planta y le hacía un hueco! Era casi un arma. O el cohete fosforito ese, prendía, 

tiraba barro y encima explotaba y hacía ruido.  

Solo una maestra de Tecnología y el director teníamos en la primaria. El director 

solo escribía en el pizarrón y nos decía que cuando terminaba de escribir recién se 

podía copiar, porque era muy poco. Porque él apenas terminaba de copiar y nosotros 

ya terminábamos también. Después se iba a la dirección y nosotros quedábamos de 

balde [sin hacer actividades]. La profesora de Tecnología era buena porque nos 

enseñaba más. Pero en la primaria no me gustaba la Tecnología. Yo no sabía sobre 

qué se trataba.  

Lo que sí, desde que tenía 7 años decía que iba a ser mecánico como mi padrino. 

Decía que iba a ser mecánico, por eso desarmaba mucho los juguetes. Ahora me 

doy cuenta de que un científico es como un mecánico, pero más fuerte todavía. 
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Acá en la escuela, me doy cuenta cuando tengo que ir a algún lado, porque mis 

compañeros se mueven o se levantan, cuando no veo eso, me dicen. Me hacen una 

seña así como de campana. El timbre tiene vibraciones, porque es una campana y 

un martillo que la golpea, yo vi como es, por eso me imagino. Imagino un sonido 

como cuando golpean un jarro con una cuchara. Es como un imán, cuando los acer-

cás, se chupa y cuando los alejás, se suelta; así, cuando apretás el botón, el martillo 

golpea. Para hacer otro tipo de ruido, debería ser un circuito y este no es un circuito, 

yo lo vi.  

Todavía no hice uno con luces porque el tema es que nunca están mirando hacia 

allá [el lugar donde estarían las luces]. Yo voy a hacer antes de salir de quinto, para 

este colegio, un tablero luminoso. Ahora le voy a contar por qué hice eso: le dije a 

mi abuela que antes de salir de quinto yo iba a hacer un tablero grande que diga el 

nombre del colegio con luces; o sea, si apagan las luces no se ve nada, pero si las 

prenden aparece el nombre. Vos podés decir, ¿cómo va a hacer eso? ¡No da! Pero 

eso es re fácil, porque el secreto está en las luces ¡y un foco está 120 pesos! Ahora 

no me alcanza todavía, pero cuando tenga plata quiero hacer. Voy a necesitar unos 

20 focos. Mi abuelo dice que no da, pero yo le dije que voy a hacer uno chiquito 

para mostrarle cómo da. Cuando oscurece, se prende y cuando clarea [amanece], se 

apaga. Y va a ser reforzado, para que nadie pueda romper, con un sensor de movi-

miento. 

En primer año, el profesor de Historia me hizo escribir mi historia, pero tiré la hoja, 

la carpeta entera, porque mi abuela me dijo que si guardas las carpetas, no se 

aprende lo demás: hay que poner fuego y destruir las hojas para poder aprender. Es 

cierto, porque cuando yo guardaba las cosas y no aprendía. Yo no creía lo de mi 

abuela, pero cuando hice eso, ella me decía ¡viste! Y ahí tiré todo y este año me va 

mejor.  

Yo tengo como un taller en mi casa, ahí yo arreglaba de todo, me traían cosas para 

arreglar. Pero hace unos dos meses estaba arreglando un motor de un generador y 

di un piolazo [golpe con una soga] y explotó. Me prendí fuego, salí prendido fuego, 

tengo cicatrices. Me quedé internado casi un mes, fue hace dos meses más o menos. 

Ahora me traen cosas y digo que no trabajo más. 
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Las cosas de mi taller están todas acomodadas de cualquier forma, medio tiradas. 

Por ejemplo, cuando guardo las cosas, no las encuentro, pero si están desparrama-

das, están a la vista, ahí sí, es más fácil. Pero en ese momento, no conseguía trabajo, 

no desarrollaba las cosas… y bueno, cuando ordené el taller, empecé a conseguir y 

desarrollé las cosas, así.  

Este aprendizaje [se refiere a nuestros encuentros] ayuda para alimentarse a sí 

mismo, hasta conseguir un trabajo para alimentarse de otras maneras. Claro que les 

puede ayudar a los que nacieron sordos, por ejemplo y no pueden operarse, para 

aprender. Algunos no pueden por enfermedades y eso. Qué lindo sería, por ejemplo, 

una máquina que uno hable y salga perfectamente escrito o una que responda direc-

tamente a tu cerebro. Viste que el celular te cambia las palabras, no sale bien, no 

funciona para eso. Vos decís una palabra y puede salir otra. Por eso digo, algo que 

pueda salir bien escrito esa palabra. Viene en el teléfono que podés decir el nombre 

de una persona y te sale el contacto, por ejemplo. Si hay wifi, podés buscar diciendo 

qué querés buscar. 

Escribir mi historia me pareció triste. Muy triste. Pasaron muchas feas que me 

acordé: que se separaron mis padres, el accidente, que mi mamá estaba enferma 

cuando estaba embarazada de 4 meses, que él [la pareja] no le llevaba a ella al 

doctor, después me quedé con mis abuelos y mis tías. Dos accidentes encima y el 

último fue peor.  

Tengo tres tías, un tío y mi mamá: esos somos. Después mis tías se fueron y me 

quedé solo con mis abuelos. La última tía se fue hace poco, las otras dos se fueron 

antes de que me dé cuenta, digamos, era muy chico. Cuando mi última tía se fue 

con mi tío yo me enojé mucho. Ella vivía en otra casa, en nuestra misma chacra. Y 

cuando él se iba al trabajo yo iba allá y golpeaba la puerta y le decía el pai dijo para 

vo volvé allá en casa ya y pateaba la puerta. Ella me decía que se iba a quedar ahí 

con mi tío y yo me enojaba más todavía. No quería que ella se vaya ¡me enojé! Yo 

voy a contar para el pai que vos no querés volver a la casa, le decía. Ella iba a 

preguntarle si era cierto y el pai le decía que vuelva a su casa nomás. El pai es mi 

abuelo, pero yo le digo así.  
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Ayelén 
 

Nací en Resistencia, Chaco, en el año 2000. Ahí viví un año y después me fui a 

Córdoba, donde viví 3 o 4 años. Tuve una vida bastante linda, estaba muy contenta 

cuando iba a empezar el Jardín de Infantes, porque era un colegio bastante impor-

tante, de renombre en ese lugar, Hellen Keller, se llamaba.  

Yo, a esa edad no sabía que tenía discapacidad visual, no fui informada por mi 

familia de la dificultad que yo podía llegar a tener. Fui criada como una persona 

normal, como que no tenía una patología de absolutamente nada, solamente me 

enteré que iba a ir a un colegio para personas con discapacidad visual, consulto 

porqué y se me dice que yo podía ser de mucha ayuda para los chicos que no ven. 

Hoy puedo decir que agradezco eso, porque solita descubrí que no veía, pero no 

hubo un trauma que me diga, no ves, no podés hacer tal cosa.  

El no podés no forma parte de mi vocabulario. Yo me di cuenta por una cosa muy 

loca y simpática, por así decirlo: por una serie de cuestiones al final no fui al colegio 

que estaba por ir y me vine acá [a Misiones], me inscribieron en un instituto taller 

para no videntes. Yo pensaba que ellos eran ciegos y yo no, que hasta ese momento 

no sabía. Me doy cuenta cuando mi mamá me pedía que para las 10 de la noche, 

duerma. Yo, a esa hora estaba súper activa, así que tenía que buscar la manera de 

fingir que estaba dormida. Decía en mi mente ¿de qué forma puedo hacerle creer a 

mi mamá que estoy durmiendo? Entonces, como no tenía el concepto de ojo cerrado 

y ojo abierto, para mí eran iguales, tenía la idea de que el ojo cerrado era arrugar la 

cara, fruncir el ceño, entonces mi mamá, por supuesto, se daba cuenta, así que es-

peré a que se duerma y le toqué los ojos, al compararlos con los míos, descubrí que 

tengo los ojos cerrados y no veo. Ahí, a los 5 fue, podía mentirle, quedándome 

quieta, no es algo que me enorgullezca, claro. 

No soy igual que mis compañeros, es muy distinta la crianza de todas las personas 

ciegas que yo conozco, porque a ellos se les dice que son ciegos, desde pequeños, 

generalmente, dependiendo de su personalidad y hay un bloqueo emocional o cosas 

así. Yo, por suerte, nunca me sentí limitada en mis posibilidades de terminar mis 

estudios, ser profesional.  
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Vivía con mi mamá y mi papá, solo con ellos. Por una cuestión familiar vine para 

acá, para tener el apoyo de mis abuelos también, eso fue muy importante para mí 

en mi desarrollo. A mis 11 años mi mamá se fue a trabajar a Córdoba y yo me quedé 

acá, porque ya tenía mi vida, mis amigos, mi familia. Decidí quedarme y ellos res-

petaron mi decisión. 

Me acuerdo de mi maestra de Jardín [nivel inicial], de su voz. Ella se llamaba Marta. 

El Jardín era muy distinto a lo que había visto en las películas: un lugar donde los 

niños se hacen amiguitos, juegan y son un montón. Mi Jardín constaba de dos com-

pañeros y yo, nada más. Yo pensé que iba a un lugar lleno de niños y cuando entré 

era un aula muy grande llena de juguetes pero ¡no había niños! Igual, era muy lindo.  

Recuerdo que teníamos un itinerario, jugábamos, ella se las ingenió para enseñarnos 

y divertirnos. Yo tenía muchas ansias de aprender y saber más. La tele no me brin-

daba esas cosas de aprender algo nuevo. Cuando hacíamos manualidades no me 

interesaba tanto, pero las letras y los números, sí. La maestra nos daba una carpetita 

que tenía lo que íbamos a dar el lunes, el martes y así. Era un cronograma. Lo cu-

rioso en mí, que era bastante complicado, era que yo tenía mi tarea del lunes, la 

hacía, me copaba [entusiasmaba], me parecía muy interesante hacer formas y dibu-

jos, quizás como para darnos un poco de noción de lo que era el Braille, hacer di-

bujos con puntos sobre planchuelas, digamos, de goma. Yo ya automáticamente 

quería hacer la tarea del martes, del miércoles, del jueves. Era como que tenía mu-

chas ansias de aprender, nunca me costó. Mi jardincito fue mi año de diversión, 

alegría, muy buena comunicación con la profesora, conocer a mis compañeros. Mu-

chos se fueron quedando en el camino55.  

Sigo en contacto hasta hoy, con una amiga que me hice en el Jardín. Por ejemplo, 

ella, tiene mi edad y sin embargo está terminando el séptimo grado, es como un 

poco distinto su desarrollo en el sentido de la educación. Compartimos preparatorio 

y primer grado. Ahí ella quedó y yo seguí, ella creo que quedó dos años más en 

primer grado o algo así, no me acuerdo muy bien de cómo fue. La cuestión es que 

yo seguí y me integré, ella seguía en el colegio. Los docentes y directivos lo llaman, 

                                                           
55 Refiere a la deserción y el abandono escolar. 
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a ese proceso de salir de la escuela de ciegos a irte a la escuela común como proceso 

de integración. 

A ella le costaba un poco más el aprendizaje. Le costaba aprender digamos, y que 

yo sepa nunca logró escribir con regleta, no pudo aprender a escribir con eso, solo 

con máquina. Entonces era como un tema de, quizás, su cabeza y también, un poco, 

la familia. Viste que la familia, quieras o no, juega un rol muy importante en el 

sentido de que o te apuntala y te dice, salí adelante o te aísla y te hunde, como 

decirte que te vas a quedar sola, o no vas a estar con nadie, o tu vida no tiene un 

sentido claro. Entonces esas palabras quizás duelen y a la vez te retrotraen un poco, 

en el sentido de decir ¿para qué voy a estudiar?  

Después, paralelamente yo iba a la mañana al Jardín y a la tarde empecé en el centro 

de rehabilitación. Ese era más que nada como un doble Jardín, para que uno pueda 

desenvolverse en la vida diaria, nos hacían tener actividades como caminar, jugar, 

correr. Ahí hubo un momento en el que se le pidió a mi familia que ya no me esti-

mule más porque ellos no podían realizar su trabajo correctamente. Estaba sobre 

estimulada. Por ejemplo, ellos se referían a que querían enseñarme a atarme los 

cordones y yo ya sabía. Ellos querían enseñarme, que el pantalón se pone con la 

etiqueta atrás y ya lo sabía, claro. 

Ahí tenía cinco todavía. Me acuerdo que una de las cosas que más me gustaba de 

ese lugar era estar con la maestra, porque jugábamos a la pelota con cascabeles 

adentro, había que adivinar dónde estaba y era un salón tan libre, corríamos, jugá-

bamos en colchonetas, poníamos música, jugábamos a la estatua.  

Era muy lindo, eran cosas muy divertidas que me encantaban. En este lugar, la di-

ferencia que había era que las clases, a mí por lo menos, no sé en otros casos, pero 

en mi caso, se me daban particulares. Después, me hacen una evaluación psicoló-

gica y me llevan con la psicopedagoga. Los oculistas que venían nos revisaban re-

gularmente, para ver si había un avance o algo que ellos no habían notado antes. 

A mí me gustaba más ir a la tarde al centro, porque tenía clases de cerámica y podía 

hacer manualidades, tenía carpintería. Ahí fue donde hice mi primera mesa, que fue 

una mesita ratona que para mí era como ¡wow! ¡La mesa de mi mate que yo hice! 
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Era como un logro bastante grande, eran talleres como para ver en qué podía desen-

volverme más adelante. En el instituto, en cambio, aprendíamos las letras, apren-

díamos los números. Por eso, ese preparatorio fue quizás en vano en mi caso, porque 

ahora esto me atrasa, digamos. Yo ya debería de haber terminado quinto año, si yo 

no hacía ese preparatorio y un año más que fue sin ningún sentido básicamente. 

Porque preparatorio es donde vos aprendés el principio de letras, y el principio de 

números y primer grado es donde finalizas -digamos- y eso yo creo que se debería 

hacer en un mismo año. 

De todas maneras, adoro a quien fue mi maestra de preparatorio, fue una gran pro-

fesora, me acuerdo que había hecho mi primer cuento sobre mí. Lo atesoro, porque 

-quizás en esto muchos ciegos no estén de acuerdo conmigo- y sé que no lo están, 

porque he conversado con muchos: a ellos les encanta lo tecnologico, el hecho que 

el teléfono te lea, que la computadora te lea, porque lee más fluido, porque no se 

equivoca. A mí me gusta leer en Braille. Me gusta pasar los dedos sobre la página 

y grabarme, que sea fluido y que parezca locutora. De hecho, en mis tiempos libres, 

en mis tiempos de vacaciones, me quedo en casa, enciendo el teléfono, me grabo 

leyendo un texto y me escucho después. Entonces, me corrijo o como que me hago 

una autoevaluación. Soy un poco autoexigente en el sentido de que me encanta leer 

y que sea fluido y pausado. 

Me gusta leer novelas, depende de mi estado, quizás si estoy así en un momento 

romántico de mi vida, me encanta leer novelas de amor o novelas que contengan 

suspenso o, si por ahí estoy en mis momentos creativos, me gusta leer cosas sobre 

Biología y cosas sobre el cuerpo humano, órganos, sangre. No sé por qué, pero me 

gusta mucho. 

No intercambio esas grabaciones porque a las personas que conozco, que son ciegas 

como yo, no les gusta mucho, porque no les gusta leer. Por lo menos a las personas 

ciegas que yo conozco, no generalizo. Me ha pasado que me han dicho avergüenza 

enviarte mi grabación si vos me mandas la tuya, yo me trabo, yo no entiendo lo que 

leo, me voy para atrás y vos me mandas una grabación como que no, entonces no 

quieren, o sea, el hecho de trabarse, les da vergüenza, digamos. No por ser soberbia 

ni nada por el estilo, pero eso con un poco de práctica se te va yendo. 
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Empezó a gustarme la lectura desde ese momento en que yo hice mi cuento y me 

puse a leerlo, porque, la idea principal era que lo hagan en tinta solamente para que 

lo lean mis papás, o sea, mis papás y mi familia, pero después, por petición mía, fue 

escrito a máquina por mi profesora, en base a lo que yo le dicté y en base a lo que 

nosotras estuvimos corrigiendo en clase: ella transcribió el cuento final con el texto 

en tinta. Mis tres compañeros, lo dejaron solo en tinta para sus papás, pero yo sentía 

como la necesidad de que si, cuando yo sea más grande lo quiero releer, quiero 

leerlo yo. Tenía ese deseo desde súper chica. 

Tengo posibilidades de ser operada y de -quizás- poder ver en algún momento, aun-

que sea un poquito, de todas maneras, yo voy a leer en Braille, yo quiero leer así.  

Después de eso, empecé a pedir libros en una biblioteca que tiene lindos libros, 

interesantes, de tomos muy grandes. Eso es toda una cuestión porque esa biblioteca 

es la única que te presta libros en Braille para llevar. Las otras, te prestan el libro 

para que te lo lleves a tu casa, pero entonces, quizás, vos te vas, te copas con la 

lectura y empezás a leer, pero llega la fecha y hay que devolver, o cuando vas a una 

biblioteca que no te presta, llega el momento de volver a tu casa y no terminas de 

leer, es como que te queda esa cosa inconclusa, y como queda tan lejos, si tienen 

que llevarme, es una cuestión que tiene que decidir mi familia, ellos deciden no 

dejarme sola en las calles.  

Eso fue porque más o menos a los nueve años, en el centro de rehabilitación, em-

pecé una materia que se llamaba Orientación y Movilidad, con tres profes, una ma-

teria bastante larga que tuve alrededor de tres años. Era tipo taller, básicamente, 

para empezar a moverme con el bastón, a desenvolverme con el bastón. Se aprendía 

lento, para que después no tengamos mayores inconvenientes. El primer año, di-

vino, súper, en el sentido de que me enseñaron a manejarme con el bastón y yo me 

manejaba dentro del lugar y ya empezaba a salir en compañía de los profesores. 

Incluso, me acuerdo que en el 2010, se hizo la competencia del Bastón Blanco y yo 

estaba durísima, me anoto y saco el primer lugar: la competencia la ganaba quien 

hacía el mejor recorrido y se desenvolvía con la gente. 

Nosotros no teníamos ni idea, después yo me enteré de que los profesores nos se-

guían. Pensábamos que ellos nos daban indicaciones y se iban: ustedes se van de 



105 
 

acá, hacen cierta tarea como hacer una compra o algo así, vuelven al centro y nos 

cuentan cómo fue. Yo había salido con quien era mi mejor amiga en ese momento, 

ella estaba súper miedosa y era como que estábamos solas y no sabíamos dónde 

teníamos que ir. Yo era como que, ¡hola! ¿Cómo está señora de la calle? ¡Venga 

usted para acá!, o sea, yo en ningún momento tuve miedo, tanto así que mi profesor 

de Orientación y Movilidad me felicitó. 

A los diez años, aprendí a usar el bastón. Un profesor me mandó a hacer una foto-

copia a una fotocopiadora que está a dos cuadras del centro de rehabilitación, la 

idea era que yo me maneje completamente sola. Yo iba tranquila por la vida y estaba 

con una cartera en ese momento, cuando me interceptó una persona, me agarró del 

cuello e intentó sacarme la cartera. En esa cartera yo no tenía nada, pero es el hecho 

del forcejeo, de que se cayó mi bastón, de que yo me quedo ahí perdida, me pre-

guntaba ¿dónde estoy? En un momento así de susto te desorientás, en ese momento 

mi profesor vino corriendo y me salvó, básicamente. Lo increpó al hombre diciendo 

que no me toque, que no se me acerque, el hombre salió corriendo y a mí me dejó 

un cierto temor, porque anteriormente yo decía, bueno, si me roban ¿yo cómo llamo 

a la policía? En ese momento descubrí que no sé para dónde ir y que no sé qué 

hacer, básicamente. La gente pasaba al lado mío y nadie me ayudaba, se desenten-

dían de la situación. En esa cartera tenía la plata de la fotocopia que me había pedido 

el profesor y tenía un telefonito con el que me comunicaba con mis familiares, no 

era gran cosa, pero, yo no le quería entregar la cartera el hombre. Eran pocas cosas, 

pero eran mías. Él era un hombre alto, de contextura física ancha, tenía una voz 

bastante imponente, de esas que te asustan, te trauman. 

Se le tuvo que notificar la situación a mi familia, para que ellos tengan una idea de 

lo que estaba pasando y ahí es cuando mi familia decide que yo no me maneje sola 

por la calle. Al principio, mi familia estaba temerosa, porque yo soy una mujer, y 

eso juega un papel preponderante, se supone que soy bastante más vulnerable a esas 

situaciones, o sea, a lo que me pueda llegar a pasar. Me decían que a un hombre 

también le puede pasar, pero no están tan expuestos, esa situación fue -y es- como 

la gota que rebalsó el vaso. 
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Se supone que este profesor me estaba acompañando, pero sucedió igual, me quedó 

esa angustia de ahora ¿yo qué hago? No volví a salir sola, no me dejaron tampoco, 

es como que me viene un poco de sobreprotección también. Siento que me ven 

como un ser humanito muy especial al que no le puede pasar nada: por un lado se 

lo agradezco muchísimo, porque, me quieren y quieren cuidarme, pero, por otro 

lado, me limita también. 

Hablo de sobreprotección porque hoy los tengo a ellos, pero yo pretendo salir, de 

esta etapa de transición. Estoy cursando la secundaria, estoy viviendo con mis abue-

los, pero en el momento que vaya a la facultad, o en el momento que quizás me 

ponga de novia o me quiera casar con alguien, sé que ellos no van a estar ahí, y 

tampoco quiero que estén. Entonces, por ahí me siento un poco limitada, creo que 

es algo que todavía estoy pensando cómo encarar. La que más me preocupa es mi 

abuela, yo no quiero lastimarla al decirle, que necesito ser un poco más libre. 

Igual, el tema de la libertad, yo lo fui consiguiendo quizás un poco más ahora, por-

que antes yo era la típica chica que llevaban al colegio y buscaban del colegio, 

llevaban a tal parte y me buscaban de tal parte. Ahora me llevan, pero me traen mis 

compañeras, entonces, es un poco más independiente, en el sentido de que voy y 

vengo conversando con mis amigas, me vengo riendo un poco más, no es el hecho 

de que me busquen como si fuera una niña de 5 años. 

No me gusta que la gente me tenga que cuidar, aparte es como más normal porque 

generalmente del colegio salen en grupos y entonces es como me siento como más 

incluida, por así decirlo. 

Por ejemplo, si yo tuviera que volver sola, me deberían mostrar el camino: los ba-

ches que hay o por dónde hay que seguir, las calles que hay que recorrer; porque 

las calles de esta ciudad, no me las sé. O sea, si me dicen Roque Pérez sé que es una 

avenida, pero me resultaría imposible llegar sola. Mi profesor de Orientación y Mo-

vilidad me había hecho una maqueta con las cuatro avenidas principales de la ciu-

dad, el casco céntrico, que era como el lugar donde yo me tenía que desenvolver, 

pero como pasó tanto tiempo, ahora no me acuerdo. Creo que si me pongo a inves-

tigar un poco o me pongo a leer un poco más, quizás sí lo recuerde y tenga más o 
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menos de memoria el nombre de las calles o su continuación, si es paralela a cual, 

perpendicular a cual, eso que yo me sabía antes, ahora ya no, no recuerdo. 

Una se adapta, es como que en el momento en que no me permiten irme, o volver, 

o andar sola, entonces dejo de lado esas maquetas, dejo de lado el nombre de esas 

calles, porque no voy a necesitarlos, porque tengo a alguien que me lleva, tengo a 

alguien que me trae, de alguna forma se acomodan las situaciones lo hagan, enton-

ces dejé de estudiar y estar atenta a esas cuestiones. 

El hecho de aprender a usar el bastón, marcó un antes y un después, cuando empecé 

a manejarme sola, dentro del centro, era un gran logro el irme del aula de carpintería 

al aula de cerámica sin que me lleven, era como que te sentís grande, porque, hasta 

ese momento, yo podía manejarme de esa forma solamente en casa.  

Mi casa, es una casa súper adaptada a mí, porque cualquier cambio que se haga por 

más mínimo que sea se me avisa, hoy se corrió este mueble, se acomodó esta mesa, 

se hizo tal cosa, tal otra, como para que yo pueda desenvolverme. En casa, de he-

cho, yo puedo correr, o sea, puedo caminar como una persona normal. No sé si 

normal, normal no es un término que me guste, a ver, ¿qué otra palabra podría uti-

lizar?, como una persona que ve. En casa, por ejemplo, me preparo mate sola, me 

preparo café sola, me baño, me elijo ropa, sé qué ropa ponerme para cada ocasión, 

es como que tengo esa independencia, esa libertad.  

Basándome en experiencias de mis amigas, o amigas de mis amigas, quienes en 

algún momento han sido mis compañeras de la escuela de ciegos, puedo decirte que 

hay otras personas ciegas que no lo hacen así, por eso me siento orgullosa de este 

pequeño logro, como el hecho de prepararme mate, o de cebármelo yo, que tampoco 

es tan pequeño, ¿no?  

Una sabe que eso te cuesta bastante, te quemaste, tumbaste la yerba, una a veces 

mira esas cosas y dice que son pequeñas por cotidianeidad, porque lo haces todos 

los días, pero en realidad así como logros, son grandes. A mí me gusta hacer las 

tareas sola, a mi ritmo, entonces por ahí no es muy agradable el hecho de que me 

tengan que cebar el mate, o que tengan que preparar el mate o esperar a que prepare 
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el mate. Me gusta la libertad de prepararme el mate o el café que yo quiero tomar, 

como yo lo quiero tomar.  

A partir de este año más o menos, se empezó a manejar todo oralmente en mi cole-

gio: ellos prefieren tomarme lecciones sobre un determinado tema y me dicen, es-

tudiate esto y te tomamos la lección. Antes, me pedían la carpeta y la traducción del 

Braille a la tinta de la carpeta: entonces yo terminaba el colegio a la una de la tarde, 

llegaba a mi casa y me tenía que poner a hacer tarea, a traducir lo que ya estaba 

hecho y hacer lo que me faltaba hacer, porque siempre te daban tarea para la casa. 

Básicamente, lo hacía dos veces y el hecho de que le tenía que leer a un familiar, a 

mi tío, generalmente: acá dice perro, acá dice gato y así, era como un trabajo bas-

tante intenso. Para solucionar eso, yo ocupaba la máquina del centro de rehabilita-

ción y la condición del director, era que yo vaya dos veces a la semana, tres horas. 

Si yo no asistía, ellos me iban a sacar la máquina. Al principio accedí y pensé hacer 

el sacrificio, porque es algo que me encanta, ese lugar siempre me gustó, siempre 

tuve muy buena relación con todos los profesores.  

Cuando accedí a la condición del director, empecé a atrasarme en mis trabajos, no 

llegaba a terminar o terminaba más o menos a las 4:30 de la mañana, a las 5. A esa 

hora ya me tenía que levantar para irme o ya me estaba yendo, me dormía en clases 

o no llegaba a terminar y los docentes de la escuela común por ahí no te entienden 

que vos tenés que irte a cursar si o si, entonces te ponen cosas así, entonces hay 

riesgo de llevarte las materias o fracasar. 

Nunca en la vida me llevé materias, eso era algo que no podía permitirme. Cuando 

pasó esta situación, le dije al director, pero él me pidió que le devuelva la máquina, 

no vas a venir, bien, no vengas, divino, pero devolveme la máquina y se la tuve que 

devolver. Ahí se me complicó más, porque tuve que empezar a hacer con regleta 

las cosas y ahí no pude salir de mi casa, prácticamente, de lunes a viernes estaba 

adentro haciendo las tareas y los trabajos prácticos: no había otra manera. Igual, 

tengo profesores en la escuela secundaria que fueron un gran apoyo, grandes per-

sonas en mi vida, muy buenos conmigo.  

Fue un gran dolor por así decirlo despedirme del centro de rehabilitación porque no 

fue una despedida grata, fue porque me pusieron esa condición que yo no podía 
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cumplir. Se lo planteé, no me lo aceptaron, entonces no tuve otra que dejar de ir. La 

verdad es que a mí me hubiese encantado seguir yendo. 

Me hicieron una evaluación un par de profesores y la psicóloga: me acuerdo que, la 

psicóloga del centro de rehabilitación, desconfiaba de mi ceguera porque ella me 

había dicho que yo tenía los ojos como una persona que veía, que no tengo la parte 

blanca que tienen las personas ciegas, me había dicho, una cosa así. Me dijo que 

los tengo como normales, los tengo más chiquitos, mi iris tiene un poco de color, 

así que, a los nueve, un día, me dijo; yo voy a prender la luz o voy a apagarla, vos 

me tenés que decir si la ves o no. Yo ya sabía que yo no veía, y todos los profesio-

nales me lo habían dicho, era algo que ya lo tenía claro, pero como ella me dijo eso, 

para seguirle la corriente, acepté. La cuestión es que yo sabía que la luz estaba pren-

dida por una cuestión lógica, porque si vos entrás a un lugar, no vas a entrar a un 

lugar que está completamente oscuro. Entonces ella toca el interruptor, la llave que 

hace un sonido, ¡tick!, entonces me dice, ahora ¿cómo está la luz? Me burlé cons-

cientemente de la pobre mujer que hizo eso de apagar y prender la luz como unas 

cuatro o cinco veces y yo siempre le acertaba. Era obvio que la llave hace un ruido, 

que me indica que la tocó, y en el momento que la prende el fluorescente hace como 

un bzz bzz bzzzzz, lo que indica que se está prendiendo la luz. Esa mujer me estaba 

evaluando, incluso, dijo que iba a hablar con el oculista porque era como que había 

hecho el hallazgo científico de que la niña ciega había sido que veía. Yo simple-

mente le dije que sí, que le agradecía por haberse preocupado por mí, porque me 

dijo que me desenvolvía como una persona que veía, que yo estaba caminando muy 

derecha, que andaba tranquila e iba cantando, demasiado relajada. 

En la materia Informática, una materia que tuve cuando era niña, me habían ense-

ñado a manejar la computadora con el sistema que nos habla, incluso a manejar no 

solo Word, sino algunas planillas de Excel y esa clase de cosas, así que yo tenía 

noción de lo que se da en esa materia. Cuando vengo a la secundaria, a primer año, 

materia Informática, llegó y el profesor simplemente me dice, bueno, acá hay una 

silla sentate. Imagináte que me ofreció una silla, así que yo preguntaba ¿y la 

compu? Me responde que yo no me preocupe, que me iba a poner un nueve. Sin 
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que yo haga cosas, ¡un nueve! Entonces le dije que -por lo menos- abra un docu-

mento de Word y que me deje que escriba un par de palabras, que me dicte un texto, 

aunque sea eso, lo básico.  

Fue la única vez que me pasó algo así, pero en la Escuela de Música, que fue otro 

colegio al que fui un buen tiempo, me pasó en el último año, que es el año que dejé, 

yo me había ingeniado para inventarme mi pentagrama, mi clave de sol, mi clave 

de fa: eran cosas que yo me había inventado. Sé que existe la Musicografía Univer-

sal en Braille, pero no sé cuáles serían las maneras ni tampoco tenía quién me las 

enseñe, entonces, yo no quería esperar a más, por el hecho de que yo quería apren-

der música, y quería, tenía una formación musical en el sentido que, yo tenía mu-

chas ganas en su momento cuando empecé primer año de ser profesora, yo quería 

enseñar música. Entonces, yo quería aprender desde lo más básico a lo más com-

plejo, entonces, como primero me rechazaron, en el año 2009, me acuerdo que yo 

quería ingresar y me dicen que no, que no había profesores preparados, que no había 

manera de que se me pueda enseñar, andá a tu casa, una onda así. En 2013, pruebo 

de nuevo, ya eran furor las organizaciones de defensa de los derechos humanos en 

ese momento, y fue muy útil para mí, porque fue así: al principio yo llego con todas 

esas ganas de aprender y mi cara feliz de yo quiero aprender música, por favor y 

me dicen que no, entonces dije bueno, pero se puede hablar con el INADI56 y ahí 

fue sí, sí, tenemos el aula número tanto.  

Cuando vi eso, no me quedó otra que inventar mi pentagrama. El primer año me 

fue genial, segundo y tercer año también me fueron perfectos y tuve -me acuerdo- 

el mejor promedio del curso, en cuarto año por ahí lo que falló fue la estrategia de 

la profesora, porque escribía las cosas en el pizarrón y me acusaba de que yo no 

aprendía por distraída. Fue el año que más me costó y en el que más me aburrí, 

porque no le encontré un sentido, entonces decidí, dejar, por lo menos por un 

tiempo, hasta que se me pase. No sé si llamarlo frustración, porque yo lo veo como 

una etapa de gran aprendizaje para mi vida, y también el hecho de que son 13 años 

de cursada, yo estaba en cuarto recién.  

                                                           
56 Instituto Nacional contra la Discriminación, la Xenofobia y el Racismo. 
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No sé si me veo enseñando a personas no videntes, solo sería una opción si son 

personas con las que yo comparto, me pasó con un par de materias que yo no rendía 

que tenía un grupo de amigos que me pedían clases particulares. Me pasó con His-

toria, que fue una gran materia para mí, y todo mi grupo de amigas la rendían en 

mesas extraordinarias, me pasó con Biología también, me pedían clases particula-

res, que yo les enseñe y que les muestre -desde mi percepción- qué era lo que les 

faltaba aprender o lo que les faltaba entender. 

Estoy pensando bastante últimamente, yo sé que termino quinto año y que tengo 

que empezar la facultad, no quiero perder el tiempo, porque yo siento que ya perdí 

dos años que no debería haber perdido. Yo estaba completamente capacitada como 

para hacer un curso de una persona que va a una escuela común y nada más, no 

tenía la necesidad de perder esos dos años. Para mí, los perdí, porque, en el caso del 

preparatorio, por ejemplo, fue el principio de primer grado, entonces -por ahí- yo 

siento que se podrían haber acelerado más las cosas, porque preparatorio fue un año 

muy monótono. Nosotros, en preparatorio aprendíamos palabras monosílabas o bi-

sílabas como ala, sol, mapa. Yo ya las escribía y me aburría, porque mis compañe-

ros estaban ahí tratando de escribir, y, en mi caso, es como si yo hubiera repetido 

de grado, porque se dieron exactamente las mismas cosas en la escuela de ciegos. 

Di57, por ejemplo, ejercicios combinados y mapas: en la escuela común, di exacta-

mente lo mismo, en la escuela de ciegos. Fue interesante, porque aprendía cosas 

nuevas, pero en la escuela común fue aburridísimo. 

Eso de diferenciar las escuelas para la gente normal es lo que hace que pase esto: 

yo creo que nadie es normal, no hay una perfección de decir esto es lo perfecto, 

pero la palabra normal, es lo que me permite identificar la diferencia entre un ciego 

y una persona que ve, o la escuela de ciegos y la escuela de las personas que ven, 

es como el hecho de identificar, esto es de normales, y esto es de ciegos. No es que 

yo considere que nosotros no somos normales o que somos extraterrestres, pero así 

es como se fueron expresando los profesores y los directivos, digamos, cuando yo 

empecé a integrarme. Viene de lo escolar, ellos decían la escuela normal, o los 

chicos normales, y entonces fue una cuestión que yo lo adapté, aunque no estuve 

                                                           
57 Refiere a haber cursado esos contenidos. 
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de acuerdo, a mi vocabulario, porque me permitía identificar, pero no me siento 

inferior, o que ellos sean superiores, o que yo sea superior y que ellos sean inferio-

res: yo siento que hay una cuestión de equidad entre nosotros. 

Siempre se marcó, siempre hubo una brecha muy importante entre el normal y yo, 

porque el normal es el que puede y yo soy como rarita: la que por ahí le va costar o 

es la que por ahí no va a poder. Incluso, me acuerdo que, en el momento en el que 

se planteó lo del preparatorio para la escuela común, mi familia había dicho que no, 

que no era necesario, que yo podía hacer un primer grado directamente y seguir 

como lo hacen las demás personas, y ellos dijeron que no, porque a mí me iba a 

costar, porque yo tenía que tener en cuenta que no era una persona normal, y desde 

ahí fue habitando en mí la palabra normal. 

La discapacidad, yo siento que es una condición que tenemos algunas personas. La 

sociedad cuando habla de discapacidad, habla de diferencia, habla de limitaciones: 

yo no me siento limitada ante nada, yo siento que tengo potencial y que tengo fuer-

zas para poder superarme y quiero transmitir también esa fuerza a todas las personas 

que me rodean y a las que pueda. Creo que la sociedad toma el hecho de la discri-

minación hacia lo distinto como un modo de vivir, sea una discapacidad o no, sea 

una patología física o no, quizás hasta que estés pelado sirve para que te hagan a 

un lado, creo que un poco la gente juega mucho con marcar esa brecha de este no 

es como yo, porque no tiene lo mismo que tengo yo. 

Me acuerdo, en segundo grado o nivel, una profesora me dice se está pensando en 

integrarte a vos. Eso era muy deseado para nosotros, porque nos hacían sentir que 

era un privilegio, lo máximo, el esplendor máximo al que un estudiante podría llegar 

en ese momento. Te digo los docentes y los directivos, todo era: cuando se integre 

fulanito como un momento de culminación. Para nosotros, chicos que estábamos 

construyendo sueños, era muy importante lograrlo, yo siempre pensé que iba a po-

der hacerlo. Cada 10 que me sacaba o cada felicitado, era un logro muy importante: 

un peldaño más a la cima de la integración. Me dicen, entonces, ese fin de año, en 

el acto final de despedida de año, que el año que viene iba a integrarme. Tenía que 

ir a clases de integración y todo eso, pero iba a integrarme. 
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Eso pasa en segundo, yo pasaba a tercer grado, que en realidad no era un tercer 

grado, sino un preparatorio de la escuela común. Ese año, me dijeron que si yo no 

entendía o pasaba algo que no pudiera comprender, me quedaba en el mismo insti-

tuto taller el año siguiente. Entonces, si yo me esforzaba, para comprender y enten-

der, al año siguiente me iba.  

Las vacaciones las pasé ansiosa porque ¡me iba a integrar! Pensaba que a mis nue-

vos compañeros les iba a contar mis experiencias, después que iba a contar en el 

instituto todo lo que era la escuela común. Pensé que todos nos integrábamos al 

mismo tiempo y en el mismo colegio, pero mis compañeros no habían pasado el 

examen, porque nos habían hecho un examen de preguntas para evaluar nuestros 

conocimientos generales. A mi parecer, no está bueno, porque desde segundo te 

dicen vas a integrarte y si no pasás ese examen te quedás. Eso es frustrante, pensás 

que te quedaste porque no servís o porque no podés. A mí me hicieron ese examen 

con los contenidos que di a los 6 años hasta los 9.  

Mi primer día de clases en la escuela común ¡fue un shock! ¡Nada que ver con lo 

que me imaginé! Era un mundo de niños corriendo de un lado a otro, las maestras 

que gritaban a un volumen muy alto, yo no estaba acostumbrada a eso, en mi vida 

había estado en un lugar así. En el instituto me acuerdo que nos decían baja la voz, 

vamos a desayunar, chicos, todo tan diferente. En el momento en que llegué a esa 

escuela me dije ¡¿este era mi sueño?! ¡Por Dios! ¡Qué sueño tan malo! [Ríe]. Mi 

maestra me dijo que iba a ser mi maestra, muy dulcemente, pero ahí mismo se dio 

vuelta a hablar con otra y le dijo ella es mi alumnita, la cieguita. 

Todo bien con la ignorancia, pero, ¡que se refieran así a vos en tu primer día de 

clases! No sé si esa mujer quiso que yo me entere o no, pero eso fue lo que proyec-

taba. Me dijo que íbamos a ir al acto de inicio de clases, que iba a pedir que mi 

abuelo firme los papeles y que me iba a llevar a conocer el colegio. Me preguntó 

¿dónde te gusta sentarte? ¿Adelante? ¿En el medio? ¿Atrás? Yo no entendía, 

¡¿adelante de qué?! [Levanta la voz] ¡¿Detrás de qué?! ¡¿Cómo?! 

Claro, porque yo me sentaba en una especie de escritorio con mi maestro y mis 

otros compañeros y no había una fila de bancos, de hecho, ¡no había otros bancos! 

¡Éramos 15 estudiantes en todo el instituto! Yo recuerdo que le respondía cosas 
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como donde a usted le parezca mejor para no quedar como tan desorientada, pero 

yo no tenía idea, en ese momento tenía 10 años, todo eso era una sorpresa para mí. 

Mi primer día fue abrumador, también porque mis compañeros me preguntaban qué 

me pasaba en los ojos, por qué era deforme, esas preguntas así. Estaría bueno que 

si va a llegar una alumna nueva a un curso, que los profes les digan a los chicos 

para que no vengan con preguntas tan hirientes. En mi familia, por ejemplo, siempre 

cuidaron eso. Nunca me habían dicho deforme, no supe cómo reaccionar, yo sentía 

que no me podía ofender, pero tampoco podía aceptarlo con una sonrisa. 

En ese entonces, yo empezaba a ocupar mi bastón, ellos decían que o era un mons-

truo por eso y porque no veía. Hasta la maestra, dijo el primer día, vamos a tener 

un año diferente, un año especial, porque vamos a tener una compañera cieguita, 

tienen que tener consideración, porque ella no es como ustedes. Les decía que ellos 

tenían que darse cuenta de ¡lo importante que era tener los 5 sentidos! Y los com-

paraba con la pobre cieguita que no los tenía. Eso fue todo en un día, ¡un día! 

Así que me pregunté si eso era lo que yo quería. Ahora, yo podría defenderme y 

responderle a la maestra con toda diplomacia, pero en ese momento, era imposible: 

yo era una niña que nunca había sentido distinción alguna por esa diferencia. En los 

recreos, todos corrían y jugaban y yo me quedaba sentada comiendo galletitas. La 

gente se me acercaba con miedo preguntando si me podían hablar, ¡si yo no les iba 

a hacer daño! 

Yo respondía a ver, yo salí de la panza de mi mamá igual que todo el mundo, era 

una niña, me gustaban las mismas cosas. Pero lo empezaron a entender recién en el 

momento en que una profesora que -nunca voy a olvidar- era la de Plástica, fue la 

única que me dijo que iba a enseñarme cosas que a mí me gustaran y que iba a 

buscar la manera de que yo aprenda. Fue la única que me preguntó qué me gustaba 

hacer y yo le respondí que me gustaba cantar. Me hizo pararme y cantarles una 

canción: en ese momento mis compañeros me empezaron a decir ahh, vos sos como 

nosotros, parece que se dieron cuenta de que la ciega hablaba, cantaba, respiraba, 

era normal. 
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El tema de las clases de apoyo fue complicado, porque yo, el año anterior, o sea el 

2009, daba los mismos verbos y sustantivos que daba en el 2010, entonces me abu-

rría a sobremanera, ya entendía y ya sabía hasta el siguiente tema, así que tenía que 

adaptarme a que mis compañeros escriban, piensen, lean, y mientras tanto resolvía 

todo en 10 minutos y me quedaba sentada esperando que el resto resuelva y termi-

nen mis amigos para que conversemos. Yo salía a las 11:20 y ahí me pedían que 

vaya al instituto para las clases de apoyo, dos veces por semana. Mis abuelos se 

negaron, porque yo recién empezaba en la escuela común, eran dos clases que iba 

a perder y me estaba costando adaptarme. El instituto aceptó y me dejaron que vaya 

a la tarde, primero dos veces por semana y después una. El tema es que yo iba a 

nada. Clases de apoyo ¿de qué? Si yo ya entendía: lo había dado el año anterior, lo 

estaba dando de nuevo y ¿lo iba a dar por tercera vez a la tarde? 

Eran tres veces lo mismo, no sé si mi capacidad intelectual no estaba siendo bien 

medida, pero yo les dije a mis abuelos que iba a hacer el sacrificio de comer un 

sándwich en el colectivo y ese iba a ser mi almuerzo. Tenía una hora de viaje desde 

el colegio hasta el instituto y apenas entre la salida de uno y el horario de entrada 

del otro, me alcanzaba el tiempo para llegar. Si yo iba a mi casa desde el colegio, 

ya eran 40 minutos, de ahí al instituto eran 40 minutos más. Entonces, no tenía 

tiempo para comer: salía a las 11:20 y entraba a las 13. Encima, en el instituto, 

cuando llegábamos, teníamos que saludar a la bandera, rezar y no sé qué otras cosas 

más. En realidad, hoy, creo que me sentía así por un poco de nostalgia de mi escue-

lita, de mi lugar, de esa especie de paraíso que estaba abandonando para ir a ese 

otro lugar, ese lugar que yo no valoraba porque ¡ay! ¡La integración! ¡La integra-

ción! Conociendo la integración descubrí que a mí me encantaba ese instituto para 

ciegos, porque ahí yo era igual al resto, el resto me trataba igual, nos reíamos, con-

versábamos, era lindo. Yo pensaba que cuando estaba integrada iba a ser mejor, 

porque eso te dicen ellos y cuando sos niña te lo creés. También era sorprendente 

cómo discutían en la escuela común y se gritaban entre ellos. Yo estaba acostum-

brada a las respuestas como si y no, si alguien me decía algo yo respondía tranquila, 

pero en esa escuela todo el mundo discutía a los gritos, contestando mal. 

Creo que -como fui desde los 4 años a ese lugar- observaba que había chicos que 

iban a integración y a los meses volvían, porque no se entendían con los profesores, 
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porque no se las arreglaban bien, porque sus compañeros eran muy crueles. Esa 

coyuntura les obligaba a volverse. Elegí esta escuela común porque iba a estar cerca 

de la peluquería de mi abuela y si me descomponía o algo iba a estar cerca, a unas 

cuadras. Los dos colegios hicieron un convenio para que yo me integre. 

Yo a veces no comía, pero decía que no me importaba porque quería llegar a estar 

con mis compañeros y mis profesores. Era todo más cordial y más cercano, había 

complicidad y ellos estaban pendientes de todo, notaban hasta si me cortaba el ca-

bello, estaban pendientes de mí. Pero cuando volví, me encontré con un panorama 

diferente: mis compañeros ya no estaban porque ¡ellos iban a la mañana! Cuando 

llego a las aulas me encuentro con mi profesor integrador, que es el que da las 

clases de apoyo en el instituto. Él me preguntaba qué estábamos dando y era lo que 

había dado con él, ¡el año anterior! Me preguntaba si entendía y como le decía que 

sí, él me decía que escuche música. Si quería escuchar música me quedaba en mi 

casa y escuchaba en mi cama después de un plato de comida calentita, así que le 

pedía que me ayude a traducir la carpeta, o sea, pasar del Braille a la tinta. 

Las traducciones eran para el docente pueda leer lo que escribía, no tenían otro fin. 

Se suponía que lo tenía que hacer un familiar mío, porque era escribir en tinta: sobre 

la línea Braille, sobre lo que yo escribía, renglón por renglón, mi familiar tenía que 

ir escribiéndolo en tinta. Si yo tenía un error ortográfico, tenía que escribir con el 

error, para que me corrijan. Por eso, había planeado que ese profesor que sabía 

Braille me ayude, así, cuando yo llegaba a mi casa, me acostaba a dormir. Ni ham-

bre tenía, me levantaba a las 4 de la mañana. A mí me gustaba levantarme para tener 

por lo menos un rato de silencio, porque todo el resto del día era bullicio: la maestra 

gritando, los autos, era un poco traumático. En mi casa no hay gritos, a lo sumo 

alguien sube la voz cuando avisa que hay que ir a comer. 

El profesor integrador me dijo que con eso, que era lo único que yo necesitaba, no 

podía ayudarme, porque eso lo tenía que hacer mi familia. Me dijo que en la biblio-

teca había libros y me mandaba a leer o a esperar que sea hora de irme a mi casa. 

Ahí fue cuando me decepcioné de las clases de apoyo, porque no estaba haciendo 

lo que podía estudiar y llegaba a mi casa casi a la noche para ponerme a traducir la 

carpeta hasta la madrugada. Si había que hacer algún trabajo, me quedaba toda la 
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noche despierta. Hice dos o tres veces eso y me cansé. Me dormía en clases porque 

no tenía las horas suficientes de descanso y era una niña que jugaba los fines de 

semana cuando no tenía tarea, no tenía que tener tantas obligaciones que salían de 

la nada. 

Hoy siento que ir a la escuela común fue una decisión un poco impuesta. Me hacían 

ver que si vos lograbas irte, era porque tu cabeza funcionaba. Si no, eras un medio-

cre, eras alguien que se quedó ahí porque no avanzó. Entonces yo decía que no soy 

así, que sé que puedo, que lo voy a lograr. Cuando yo estaba solo en el instituto, yo 

iba, hacía la tarea y podía jugar: después de la integración, ya no. Después de este 

momento tan abrumador y estresante, me acostumbré y puedo decir que tuve una 

primaria linda. Mis compañeros comprendieron, en octubre más o menos de ese 

año, que yo era una niña como ellos, que podían compartir conmigo. Tenía dos 

compañeros varones que querían estar conmigo, hacíamos juntos los trabajos, se 

sentaban conmigo, eso estaba buenísimo, sobre todo esa época en que en el colegio 

me miraban como un ser extraño, sobrenatural. Me han preguntado si yo era de la 

tierra o venía de otra parte [ríe]. Yo tenía que explicarles, porque los adultos no lo 

habían hecho: no voy a comerte; me gusta la carne, pero la de vaca, no la de niño, 

y esas cosas. 

Después de eso, en cuanto a los profesores, fue complejo. Cuarto grado fue el mejor 

año, porque una profesora tuvo la capacidad de entender que yo no necesitaba esas 

clases de apoyo, entonces me daba las clases y me daba más tiempo para traducir 

la carpeta o me tomaba lecciones orales. Ella proponía, en las reuniones que hacían 

con el instituto, que no hacía falta que vaya a esas clases. Los del instituto pensaban 

que yo iba a dejar el colegio, porque muchos de mis compañeros dejaban, o que me 

tenía que costar porque a los demás les costaba mucho. Yo no sé muy bien qué es 

lo que pensaban, solo sé que hacían pantalla58 cada vez que podían, de que yo era 

su alumna: cada vez que yo cantaba en la tele o en la radio, decían ella es nuestra 

alumna, salió de acá, aunque ya no iba a ese lugar. 

Esa profesora de cuarto grado, me evaluó de maneras muy sencillas, sin obligarme 

a ir a esas clases de apoyo. Los otros me exigían cosas que no tenían nada que ver. 

                                                           
58 Mostraban públicamente. 
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En quinto grado y hasta séptimo, volvía a ser todo como en tercero: me hacían tra-

ducir todo otra vez, con la diferencia que ahí eran como 20 hojas por día, más mu-

chos trabajos escritos, más las evaluaciones. Era todo muy extenso y desgastante, 

otra vez. Los fines de semana, ya había empezado a dedicarme solamente a dormir, 

eran menos los momentos en los que podía ser yo. 

Con las materias de ahora, me pasa, por ejemplo, en Biología, cuando yo me em-

piezo a interesar por el cuerpo humano, tenés que ver la investigación que hice y 

cómo quedó ese trabajo: tenía un montón de hojas y estaba re completo. Después 

solo pasaban las hojas y yo veía que ni segundos le dedicaban. Una vez hice un 

trabajo del sistema reproductor: empecé a las 2 de la tarde y terminé a las 6 de la 

mañana cuando me puse el uniforme y me fui al colegio. Me acuerdo que buscamos 

en internet, sacamos, conseguimos todo. Esa vez me dijo el profesor que yo ilustre. 

Yo le decía, ¿cómo ilustro? La respuesta era que no sabía, que haga algo en plasti-

lina o que alguien me dibuje. Y yo le decía, pero igual no veo, no es para mí. Lo 

que hice fue armarlo en Braille, mi tío lo pasó a tinta, dibujó y le puso plasticola 

[pegamento de uso escolar] para que tenga relieve y lo pueda explicar. Yo lo expli-

qué de memoria, porque no me servía ese relieve para comprender: igual me saqué 

un 9. 

A mí me decían en Sociales, como vos no vas a ver tal lámina, entonces haceme la 

biografía completa de San Martín. Eso usan para evaluarme: cosas que hago, en 

general, sola. 

En Lengua no tengo problemas porque me gusta leer y escribir, escribo muy bien, 

bueno, yo creo que escribo muy bien. Leo incluso cosas que no me dan en el cole-

gio, me gustan las novelas, los cuentos. Las evaluaciones escritas, me las dan oral, 

por ejemplo, a veces. 

Matemática y Geometría, aprendí en mi casa, con mi tío, porque cuando me expli-

caban ángulos, por ejemplo, como no me describían nada, él me enseñaba de ma-

nera adecuada. La profesora hacía, imaginate escuchando: vamos a dar (golpea la 

silla dos veces) esto y esto. Yo solo escuchaba la tiza contra el pizarrón: este vértice 

lo voy a pintar para que se resalte. Yo decía ¿cuál es este? ¿Cuál es el otro? ¿Vér-

tice? Y después decía que levante la mano el que no entendió y si yo decía que no 
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entendí, empezaba otra vez con este y el otro y el mismo ruidito de la tiza. Encima 

me decía: yo lo resalté en naranja y esta línea verde, incluso sabiendo que yo no 

veía. Ella también me dice: después te muestro. Ahora entiendo lo de los lados 

iguales y uno desigual, si es Equilátero y qué sé yo. A veces le decía que no entiendo 

y me hablaba más fuerte, como si yo no escuchara, pero explicaba sin describir. 

En mi familia me explicaban mirando YouTube, porque no sabían, o iban a la casa 

de alguien para que les explique. Mi tío es un genio: te puede hablar de Sócrates, 

de Marx y de los Isósceles, todo. Era mágico, porque él estudió, pero no terminó, 

por cuestiones económicas, ahora trabaja en una carpintería y esas cosas. Los trián-

gulos me los hizo en cartoncitos y cuando los tocaba recién entendía. Básicamente, 

tomó la posta y empezó a ser mi profesor. 
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Capítulo 5 

Experiencia(s), juventudes y discapacidad 
 

Ojo cerrado y ojo abierto. Autopercepciones  
 

Los sistemas educativos colaboran permanentemente con la contraposición bina-

rista: cuerpo sano - cuerpo enfermo. El régimen de normalización de nuestras so-

ciedades se sostiene a partir de esa división constitutiva: es un elemento central de 

los regímenes capacitistas, como afirma Campbell (2008) traducida por Pérez 

(2019), que además, genera diferentes modos (Schewe y Pérez, 2020) de concebir 

la discapacidad59. 

Autores como Danel (2018), Vain y Rosato (2005), consideran que la construcción 

del concepto discapacidad, se vincula a discusiones sobre sus contextos y formas 

de reproducción: si se considera que se trata de una cuestión social o cultural, el eje 

se pondrá en elementos y configuraciones de esos órdenes, lo que significa una 

diferencia sustancial con los modelos impuestos por los paradigmas vinculados a la 

medicina y al asistencialismo, que atraviesan la historia de la discapacidad. En este 

caso, como se manifiesta a lo largo del trabajo, consideramos que la discapacidad 

es una experiencia (Torres et al, 2007) y que no se puede (o resultaría absolutamente 

sesgado, insuficiente y reduccionista) definir solamente desde la perspectiva de or-

ganizaciones internacionales o disciplinas específicas, vinculadas a la salud, a la 

educación, o desde el campo del derecho60. 

 
El desarrollo de estudios sociales sobre discapacidad ha sido muy escaso en nuestro 

país, pero también en el resto de América Latina y en España (…). Tal vez, esta 

ausencia de cuenta de las dificultades que implica la construcción de la discapacidad 

como objeto de estudio sociológico. Las mismas se plantean, en primer lugar, a la 

                                                           
59 Sobre las construcciones históricas del concepto, Moscoso (2020) presenta algunas consideracio-
nes desde el origen del concepto hasta desarrollos actuales, publicados en el número monográfico 
Políticas tullidas: identidad, cuerpos abyectos y discapacidad de la revista  International Journal on 
Collective Identity Research. Disponible en: https://ojs.ehu.eus/index.php/papelesCEIC/arti-
cle/view/21839/19806  

60 Como ocurre en varios trabajos de investigación y otros espacios vinculados a la discapacidad. 

https://ojs.ehu.eus/index.php/papelesCEIC/article/view/21839/19806
https://ojs.ehu.eus/index.php/papelesCEIC/article/view/21839/19806


122 
 

hora de definir qué entendemos por discapacidad, al investigador “como combo ce-

rrado” dos modelos explicativos contrapuestos: por un lado el modelo rehabilitador, 

desde el cual la discapacidad es entendida como una enfermedad de un agente indi-

vidual y tributaria de asistencia médica. Desde una perspectiva contrapuesta, el mo-

delo social anglosajón comprende a la discapacidad como el resultado de la inade-

cuación de la estructura social a las necesidades de las personas con discapacidad, 

inadecuación que solo puede ser entendida al interior del sistema capitalista desde el 

cual los “discapacitados” constituyen mano de obra no productiva. (Ferrante, 2009, 

p. 18) 

  

Ferrante (2009) cuestiona los sentidos de pretender abordar sociológicamente el 

concepto de discapacidad partiendo desde una mirada médica, resaltando la impor-

tancia de recordar que tenemos un objeto de estudio que habla (Ídem). Entre estas 

consideraciones, la autora afirma que aún quienes se han propuesto superar los re-

duccionismos de estas dos posturas, reproducen el antagonismo sobre la naturaleza 

y la cultura. Para escapar a la postulación de instancias superadoras, refiere a Skliar 

(2000), Vallejos (et al, 2005), Sosa (2007) y Katz y Danel (2011), como autores 

que problematizan los modelos de abordaje desde campos disciplinares heterogé-

neos, para superar la aceptación acrítica de estrechez analítica, que legitima prác-

ticas normalizadoras (2009, p. 19). 

Resulta interesante señalar que los tres estudiantes presentan condiciones de vida 

absolutamente diferentes, por lo que, relatan la discapacidad de maneras singulares. 

El trabajo con biografías, permite analizar también los vínculos entre las autoper-

cepciones sobre la discapacidad y los procesos educativos: en este caso, de las tres 

biografías, si bien se diferencian con respecto a sus vivencias, Ayelén y Leandro 

usaron la palabra “rarito”61, para referirse a la discapacidad. La particularidad es 

que, lejos de reconocer ese adjetivo como asociado al capacitismo (Mello, 2016) o 

a la disfobia (Moreno Molina, 2019), lo reconocen simplemente como una forma 

más de verse, o de que les vean. 

                                                           
61 A partir de aquí, se incorporarán, entre comillas, algunas partes de los relatos de Ayelén, Leandro 
y Ernesto. En cursiva, se mantienen conceptos teóricos y citas. 
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Ayelén aclaró que no se siente inferior y que “percibe equidad”. Menciona que no 

se siente limitada en cuanto a sus posibilidades, explicando sus logros (principal-

mente los escolares) con sus ansias de aprender. Cuando menciona que no le infor-

maron sobre las “dificultades que podía llegar a tener”, aclara que “no hubo un 

trauma”, porque no reconoce otra forma de vivir o de ver. Siente que la discapaci-

dad es una condición aclarando la diferencia entre lo que percibe la sociedad, que, 

usa el concepto como sinónimo de diferencia y limitaciones. Ayelén habla con se-

guridad de su potencial y quiere transmitir esa fuerza a todas las personas que la 

rodean. El asunto de las diferencias aparece en su relato vinculado también a cues-

tiones estéticas, para señalar que la discriminación puede encontrar un posible ori-

gen hasta en modos distintos de vivir. Ella reconoce que la discapacidad no es cues-

tión de patologías o capacidades. 

Para Leandro, conocer otros jóvenes con discapacidad fue clave para valorar lo que 

él es. No ser el único, identificarse con pares, con quienes además comparte un 

espacio deportivo, significó la construcción de otros sentidos con respecto a la ex-

periencia de la discapacidad. En este sentido, las investigaciones de Venturiello, 

señalan que: 

 
Entre las diferentes experiencias de rehabilitación relatadas, las que mostraron for-

talecer en mayor medida la subjetividad y recomponer los lazos sociales de las per-

sonas con discapacidad son aquellas que cumplen con dos elementos: por un lado, 

proveen un aprendizaje para desempeñarse con sus nuevas disposiciones corporales 

en sus hábitats cotidianos como, por ejemplo, cuando se enseña a cocinar utilizando 

una mano; por el otro, fomentar el encuentro (re)creativo con otras personas con 

discapacidad. Este aspecto posibilita el intercambio de saberes y experiencias entre 

pares que potencian la posibilidad de transgredir el lugar de menosprecio y aisla-

miento social al que se los reduce. (Venturiello, 2014, p. 191) 

 

Ernesto, vincula la discapacidad con “la mente”, o con “andar mal de la cabeza”. 

Su forma de referirse, deja ver que, por momentos, siente que no es un joven con 

discapacidad, sino, por el contrario, “solamente” es sordo. En este sentido, 
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Cuando no se habla de ‘discapacitados’ se suele hablar de personas con ‘capacidades 

especiales’, ‘capacidades diferentes’, entre otras adjetivaciones. No obstante, el he-

cho de adjetivar con los términos ‘especial’ o ‘diferente’, sin explicitar ‘respecto de 

qué’ ciertas personas son supuestamente ‘especiales’ o ‘diferentes’, contribuye a fi-

jar identidades, y por tanto reducir la complejidad que todo sujeto tiene en su relación 

con la comunidad. (Pérez, 2014, p. 168) 

 

Entre esas complejidades, las patologías tienen también diferentes sentidos para 

cada uno: Leandro comienza anunciando que tiene Dextrocardia, pero que su cora-

zón ya está “mejor que el de una persona normal” y Ernesto espera que puedan 

curar pronto, la consecuencia de su accidente. Algunos autores (Planella y Pié Ba-

laguer, 2012; Mc Ruer, 2013 y Pérez, 2019) afirman que se produce una hipercor-

porización62 que influye en las autopercepciones de aquellos sujetos que fueron 

anormalizados (Pérez, 2019).  

En este caso, los tres se niegan a utilizar apoyos63 que resulten demasiado visibles 

o evidentes. Si en la escuela de Ernesto alguien comienza a usar la LSA64, va a 

despertar la curiosidad de docentes y estudiantes, que se acercarían a mirar y pre-

guntar (por lo que se pudo observar y consultar, siempre intenta pasar desaperci-

bido); para Leandro, implicaría también ser mirado y podría desencadenar esas pre-

guntas que no quiere que le hagan y, en el caso de Ayelén, la evidencia de que tiene 

una discapacidad visual, podría volver a presentarle situaciones de burla, como 

cuando fue víctima de las de sus compañeros. 

Quien mencionó sus sueños para un posible momento post discapacidad, Ernesto, 

al momento de construcción de las narrativas, tenía expectativas de curarse por la 

promesa de un implante coclear65 por parte de un organismo de asistencia social. El 

problema con esa promesa fue que, al hacerle la cirugía, se dieron cuenta de que 

                                                           
62 Es decir, la reducción a un aspecto de su existencia, específicamente de su cuerpo (Pérez, 2019, 
p. 33) 
63 En tanto estrategias específicas para resolver situaciones. 
64 Lengua de Señas Argentina. 
65 Transductor que transforma las señales acústicas en señales eléctricas que estimulan el nervio 
auditivo. Para más información, se puede consultar material de organizaciones como Federación 
AICE: http://implantecoclear.org/index.php?option=com_content&view=article&id=76&Ite-
mid=82 

http://implantecoclear.org/index.php?option=com_content&view=article&id=76&Itemid=82
http://implantecoclear.org/index.php?option=com_content&view=article&id=76&Itemid=82
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tenía un proceso de osificación de cartílagos, que no permitió la realización del 

implante. Comunicaciones posteriores con su abuela, me permitieron saber que ha-

bía vuelto a su casa, después de meses de cirugías y tratamiento en Buenos Aires, 

sin escuchar.  

Estas autopercepciones, coinciden con lo que afirmábamos en capítulos anteriores: 

la discapacidad es una experiencia (Ferrante y Venturiello, 2014; Mello, 2014) po-

lítica y cultural. Otro ejemplo interesante, en ese sentido, es la forma que elige 

Leandro para referirse al espacio deportivo que habita, coincidiendo con el planteo 

de Venturiello (2014) sobre la potencia de ese tipo de lugares, que combinan apren-

dizajes y vínculos afectivos, donde, además, no se perciben las sospechas que plan-

tea Ferrante: 

 
Las ideas sobre la nobleza del deporte adaptado son fuertemente cuestionadas, desde 

la década de 1970, por los Disability Studies. Dentro de esta tradición, aquellos es-

tudios enmarcados en el modelo social anglosajón señalan que el deporte adaptado 

promueve la opresión de las personas con discapacidad. Desde esta perspectiva, se 

cree que el deporte adaptado disciplina al cuerpo discapacitado, al inculcar el desa-

rrollo de las propiedades reunidas por el cuerpo capaz (anclado en el mito de perfec-

ción corporal e intelectual) [Oliver, 1984; Finkelstein, 1993]. Es por esto por lo que 

se cree que el deporte adaptado promueve la industria de la rehabilitación (Union of 

the Physically Impaired against Segregation, 1976) y obstaculiza la toma de concien-

cia de las personas con discapacidad. (Ferrante, 2013, p. 160) 

 

La autora critica también la representación mediática de estas actividades, porque 

generan un ideal de cuerpo, que ha sido llamado el super crip y lo traduce como el 

súper discapacitado, porque reproduce aquellos valores vinculados al cuerpo legí-

timo, pero completamente alejados de la mayoría de las personas con discapacidad. 

Por eso, se insiste aquí, con la necesidad de recurrir a las experiencias, para narrar 

y analizar los sentidos asociados a la educación: los espacios educativos, así como 

los del deporte adaptado, son como una escuela de moralidad (Wacquant en Fe-

rrante, 2013), en la cual, a través del cuerpo y el movimiento, se inculca un modo 

de ser, pensar y sentirse ‘discapacitado’, asociado a la categoría nativa rengo 

(Ibíd, p. 164). 
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En un trabajo que explora el vínculo entre los conceptos de discapacidad e inclusión 

desde las lógicas coloniales contemporáneas, Núñez Parra (2020) afirma que no se 

ha problematizado lo suficiente la forma en que se comprende epistémica y ontoló-

gicamente la discapacidad como resultado de prácticas coloniales impregnadas de 

estructuras eurocéntricas de poder (2020, p. 63). Para esas lógicas: este cuerpo 

mutilado, ingobernable, incivilizado, pero también expresión de resistencia, pasó 

a ser a la vez un cuerpo improductivo (Ibíd, p. 64) y el concepto de inclusión (con 

sus correspondientes prácticas y políticas) pasó a ser indicador de su impuesta y 

autoritaria refuncionalización. Se vuelve evidente más adelante, cómo aparecen las 

dinámicas, vinculadas, además a los relatos que aparecían en el capítulo de descrip-

ción del contexto, a partir de las publicaciones en los medios de comunicación: hay 

una clara intención de trabajar para que los estudiantes con discapacidad (como los 

demás estudiantes que van a la secundaria) puedan transformarse en ciudadanos 

útiles.  

En este caso, el aporte de los Estudios Críticos en Discapacidad consiste en consi-

derar la complejidad política, ontológica y teórica de la categoría de discapacidad 

mediante la vinculación a otras identificaciones, y su interrogación como fenómeno 

(re) presentado a nivel psíquico, cultural y social (López Radrigán, 2020, p. 98), 

reconociendo y marcando los límites de los monopolios de la norma, las leyes y el 

modelo binarista moderno. 

 
Género(s) y discapacidad(es). Notas sobre la autonomía 
 

Ernesto puede trabajar, se mueve con soltura por las calles del lugar donde vive, 

hace compras, tiene un taller; Leandro es youtuber, disfruta de las fiestas con ami-

gos, hace deportes. Ernesto y Leandro salen de sus casas, para otras actividades que 

no son las escolares, Ayelén no. Leandro dice que va a los cumpleaños con sus 

amigas mujeres, porque los varones son más conflictivos, cuando narra las dinámi-

cas de las fiestas a las que asiste. 

Ayelén indica que, por ser mujer, no se le permite salir. Supone que es “bastante 

más vulnerable” que un varón, que los varones están menos expuestos.  



127 
 

Algunas autoras afirman que las mujeres con discapacidad, históricamente, han sido 

víctimas de una doble discriminación (Moya, 2009), otros, por la sobreposición en-

tre violencias sexistas y violencias capacitistas (Mello en Schewe, 2020) afirman 

que se trata de múltiples formas que se intersectan (Schewe y Yarza de los Ríos, 

2019). En ambos casos, la escuela se encarga de sostener -a partir del disciplina-

miento de las sexualidades- la complicidad con mecanismos de opresión:  

 
Esa imposibilidad a una vida independiente tiene como efecto no solamente su in-

fantilización, opresión y autoconstrucción de las mujeres con discapacidad como in-

capaces, inferiores, subalternas, sino que, (…) termina convirtiéndose en una cues-

tión de vida o muerte: las mujeres con discapacidad son negadas como plenas sujetas 

de derecho hasta tal punto que son animalizadas, deshumanizadas. (Cobeñas, 2016, 

p. 189) 

 

Además de las preguntas vinculadas a por qué hay menos mujeres que varones con 

discapacidad en las escuelas (Tobón Rendón, 2019) también debemos preguntarnos 

acerca de la distribución diferenciada de precariedad que afecta a este grupo ha-

ciendo sus vidas menos aprehensibles, menos dignas de ser vividas (Cobeñas, 2016, 

p. 200). Lo interesante de las conversaciones sobre el tema es que en ningún mo-

mento se expuso que son los violentos los que tienen que dejar de serlo, sino que 

son las mujeres las que tienen que cuidarse o resguardarse para mantenerse a salvo.  

Ayelén deja entrever sus deseos de independizarse, irse a estudiar y formar una 

familia, auto- responsabilizándose de las implicancias que esto tendría para su fa-

milia, confirmando que, 

 
La regulación y el control de la sexualidad en mujeres con discapacidad, a quienes 

se les niega todo poder sobre su propio cuerpo está asociado a un discurso hetero-

normativo que también supone un modo de control, (…) consecuencias graves que 

reducen la vida de las mujeres con discapacidad a ir de la casa a la escuela y no poder 

decidir sobre su cuerpo, su tiempo y actividades. (Cobeñas, 2016, p. 201) 

 

Se mencionaba en trabajos anteriores (Schewe y Yarza de los Ríos, 2019) que -

como plantean Moscoso (2007) y Yappert y Espinetta (2014)- las teorías feministas 



128 
 

y las teorías críticas de la discapacidad todavía están trabajando para provocar un 

encuentro contundente de sus trayectorias, comunidades, conceptualidades, meto-

dologías: encuentro necesario para comenzar a tejer intervenciones en las políticas 

escolares de género. 

En este sentido, Balza (2011) recuerda que los estudios feministas que surgieron en 

los años ´90 comenzaron a abordar la discapacidad desde un paradigma teórico 

propio de los estudios de género, con una perspectiva crítica del sistema de género 

y opresión (2011, p. 57), desde las estructuras del orden social dominante. Una 

forma interesante de complementar esta perspectiva es la de Cruz Pérez (2011) 

quien retoma el trabajo de Jenny Morris, una activista con discapacidad, referente 

en estudios feministas, sobre los orígenes de esta corriente: nos ofende que se silen-

cien nuestras voces, de manera que no se reconozca la opresión que padecemos, y 

definimos como injusticia la exclusión de las personas discapacitadas del núcleo 

de la sociedad (Morris, 1996, p. 31). Por otro lado, Cruz Pérez enfatiza en la plura-

lidad de estudios sobre estas temáticas, recordando que, las luchas de las mujeres 

con discapacidad, actualizan las formas de conceptualizar y analizar las temáticas 

vinculadas. 

La situación que tuvo que atravesar, vinculada a la figura del bastón, que se enuncia 

en el relato de Ayelén, remite al planteo de Vite (2020), quien -inspirándose en la 

académica feminista Sara Ahmed- analiza los puntos encarnados no sólo de la fra-

gilidad, sino también del propio andar (…) en el cual el cuerpo, las emociones y la 

vida cotidiana son interpelados por las normas (2020, p. 18). La autora sostiene 

que los sentidos de la fragilidad también son sinónimos de resistencias: 

 

No se trata de esperar a encarnar una “condición frágil” porque la fragilidad en sí 

misma no quiere decir discapacidad, vejez, infancia, etcétera, sino practicar la fragi-

lidad para contrarrestar ideales capacitistas o de otra índole y crear otras posibilida-

des. Hablo específicamente de la discapacidad y de la enfermedad porque me atra-

viesan corposubjetivamente y porque se han convertido en una bandera contracapa-

citista para asumir, encarnar y practicar la fragilidad. (Vite, 2020, p. 17). 
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La autora problematiza la noción de fragilidad, indicando que la autosuficiencia 

puede convertirse en un mandato capacitista, como un ideal regulatorio y propone 

el concepto de agencia para aquellas prácticas transformadoras que los desafían. En 

este caso, señala que para Virginia Villaplana (2017), la potencia del agencia-

miento tiene que ver con desarrollar otras formas no hegemónicas de enunciación 

de la subjetividad desde lo colectivo e interrumpir las formas dominantes (Ibíd, p. 

19).  

 

Reírse de uno mismo: youtubers y seriéfilos  
 

A partir del 2004, se difundieron redes sociales que se volvieron famosas (Piulachs 

Castrillo, 2018) y son usadas masivamente hasta nuestros días. Podría decirse que 

un youtuber es quien utiliza la conocida plataforma para subir y compartir videos, 

pero se ha definido un perfil de los youtubers, que es necesario retomar aquí para 

señalar lo interesante de ciertas construcciones en las redes sociales, vinculadas a 

la discapacidad. Algunos autores (Vargas y Peñuela, 2020) señalaron cómo el tra-

bajo con los nuevos discursos de los contenidos compartidos en un canal Web, con-

tribuye a la formación, perfil político y construcción de ciudadanía, además de per-

mitir ingresos económicos, para quienes se vuelven referentes juveniles a partir de 

conseguir grandes cantidades de seguidores. 

En el canal de Leandro y sus amigos, se puede ver videos sobre la transición niñez- 

adolescencia, sobre las formas ideales de vivir y de ser en oposición a las que ellos 

consideran reales (videos de expectativa versus realidad) y sobre juegos, con lo que 

llaman prendas. Tienen pocos suscriptores, pero bastante dinamismo en la sección 

de comentarios, donde quienes siguen la actividad del canal, les alientan a seguir 

subiendo videos, les escriben sugerencias y les preguntan cuándo subirán el si-

guiente.  

Barbero (2012) afirma al respecto, que no consumimos pasivamente lo que los me-

dios ofrecen, sino que construimos vidas y ciudadanía, a partir de lo que implica 

para la subjetividad, la elección de acceder a cierta información o a algunas formas 

estéticas y comunicativas. Por ejemplo, las series que mira Leandro, se vinculan a 
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la marginalidad, a seres que vienen de otros planetas o a cantantes que cambiaron 

sus vidas gracias a la música: fueron admirados, famosos, pero tienen historias de 

infancias en situaciones de vulnerabilidad.  

En este sentido, se puede apreciar actualmente, el trabajo de cientos de youtubers 

con discapacidad, quienes, en algunos casos, difunden cuestiones vinculadas a la 

temática específica de la discapacidad (accesibilidad, explicaciones de conceptos, 

historias de vida), pero en otros, eligen temáticas como moda, música, política, via-

jes, deportes. Una de las novedades que vincula estas producciones con el trabajo 

de Leandro y sus amigos es que se alejan de las miradas estereotipadas, sesgadas, 

parciales y patologizantes de la discapacidad en los medios de comunicación 

(Aledo, 2007), para proponer nuevos sentidos compartidos. Revisando sus historias, 

se puede ver que la mayoría comenzó a subir videos con intenciones de catarsis y 

terminaron creando una herramienta comunicativa de desarrollo. 

Leandro recurre al humor también como parte de sus relatos para este trabajo, men-

cionando que es el payaso y que tiene una banda de terribles en su curso. Su límite 

con el humor está, justamente, en su discapacidad: permite que le jodan por gordo, 

pero no por lo que llama lo físico. También hay una molestia en las preguntas sobre 

sus procesos de salud, por lo que podría decirse que esta actitud de Leandro iría en 

contra de lo que algunos autores llamaron porno- inspiracional (Young, 2014; Mu-

ñóz, 2014) y coincide con una propuesta de contra- capacitismo transmediático, por 

la forma en que se muestra públicamente en la Web. 

 

Cyborgs y cuerpos otros 

 

Ayelén y Leandro quieren ser médicos y manifiestan especial interés en la Biología. 

Mencionan la importancia vital de la sangre, el corazón, los órganos. También re-

conocen la diversidad de cuerpos y la sorpresa que les causa conocer sobre estas 

temáticas. Ernesto y Leandro también mencionan la posibilidad de conexiones entre 

cuerpos y máquinas: corazones latiendo dentro de una, respuestas artificiales a ór-

denes cerebrales, implantes. El interés de Ernesto tiene una particularidad vinculada 
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a su proceso vital: la promesa de que un implante le devolvería la audición le con-

dujo a indagar sobre esos artefactos y su funcionamiento. Para él no hay secretos 

con las máquinas: lo básico ya fue inventado y queda recrear y sorprender. 

Los vínculos entre el cuerpo y las máquinas, históricamente fueron abordados por 

los científicos desde una perspectiva tecnicista. Desde el Manifiesto Cyborg de 

Donna Haraway (1989) es posible comenzar a comprender los sentidos políticos de 

representación, vinculados a las teorías sobre el cuerpo/máquina. Las preguntas que 

resuenan, en este sentido, son las de Ojeda Tejerina (2012, p. 8), ¿podemos aplicar 

el cyborgs de Haraway como un modelo de estudio de la discapacidad con el que 

reconstruirnos? ¿Podría la política del cyborgs romper la dicotomía entre cuerpo 

sano y cuerpo enfermo, capaz y discapaz o normal y patológico? 

No vamos a desarrollar en este trabajo las complejidades del planteo de la autora, 

pero podríamos construir las posibles respuestas, recordando su afirmación sobre 

una posible renegociación de las metáforas públicas del sujeto-cuerpo. Haraway 

reivindica en lo que propone como mito, la posibilidad de guerras de cyborgs y de 

las técnicas de control del planeta a partir de las tecnologías, pero también indica la 

potencia de un híbrido que transgrede todas las categorías construidas sobre el 

cuerpo. Otros sentidos fueron construidos sobre la relación cuerpo- máquina, a par-

tir de la consciencia de dominación (Sandoval, 2004), para explicitar que, sobre el 

cuerpo precarizado se pretende un funcionamiento automático, servil al capitalismo 

en formas extremas. 

Zereaga, Tutivén y Bujanda (2020) sostienen que fue la inserción controlada de los 

cuerpos en el aparato productivo lo que permitió la emergencia de la llamada nor-

malidad. El cuerpo devino cuerpo normado (2020, p. 152). Por eso, con las tecno-

logías de poder es posible repararlo, si no están completos o no responden al ideal 

biopolítico, generando una nueva ortopedia. Los autores afirman que el sueño de la 

razón capitalista produce Cyborgs, desde pequeños implantes, hasta las más com-

plejas intervenciones del transhumanismo. 

En sus estudios sobre las cuestiones del cuerpo y su particular relación con las im-

plicancias de la discapacidad, Venturiello, afirma que: 
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La convivencia con la propia dolencia les otorga un conocimiento sobre sí mismos 

que supone una combinación de las propias percepciones con los saberes médicos 

que provee el profesional de la salud. Parte de la reconstrucción de un nuevo orden 

corporal y cotidiano, según se desarrollaba anteriormente, supone una acumulación 

de conocimiento sobre las propias necesidades y cómo atenderlas. (Venturiello, 

2014, p. 190) 

 

En este caso, la discapacidad no implicó dolencias manifiestas, tampoco Leandro 

cuando menciona sus procesos de salud, los describe de esa forma. Sin embargo, 

resulta necesario reconocer, que la discapacidad, en tanto experiencia, en los tres 

casos, significó conocimientos particulares y formas de autopercepción que dife-

rencian a este estudio de aquellos que reconstruyen biografías de estudiantes con 

discapacidad considerando casi exclusivamente cuestiones vinculadas al déficit. En 

este caso también es necesario recordar que, el límite que la biopolítica del rendi-

miento y sus dispositivos tecnológicos intentan establecer entre capacitados y dis-

capacitados, entre exitosos y perdedores, es una frontera porosa y políticamente 

reversible (Zereaga, et al, 2020, p. 162). 

 

¿Puntos de inflexión o incidentes críticos? 
 

Mello (2014) recuerda que quienes gestaron el modelo social de la discapacidad, 

olvidaron la dimensión política de los cuidados y del dolor. En este trabajo, es ne-

cesario reivindicar que el dolor, es parte de procesos vitales determinantes de con-

tinuidades y rupturas. 

Leandro, Ernesto y Ayelén manifestaron que la discapacidad también implica si-

tuaciones de llanto, sensación de imposibilidad, formas de violencias. Los tres co-

menzaron varias de las entrevistas con relatos de situaciones felices de sus vidas, 

pero, en momentos inesperados, se encontraron -a veces con sorpresa- movilizados 

emocionalmente. También es necesario explicitar aquí que los tres solicitaron que 

se extraigan y no se publiquen como parte de este trabajo, algunas cuestiones al 

respecto, que fueron dichas sin querer.  
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Algunos autores afirman que se trata de puntos de inflexión (Muñiz Terra, 2018) 

cuando aparecen momentos de ruptura y otros, de incidentes críticos (Rivas Flores, 

2012). 

  
La corriente biográfica norteamericana, que ha construido una 

aproximación específica denominada "curso de vida", ha desarrollado el 

concepto de "turning points" o "puntos de inflexión" para analizar aquello 

inesperado que introduce cambios en las trayectorias vitales (Elder, 1989). 

Desde esta vertiente se sostiene que es posible analizar la transición de las 

personas a lo largo de su vida centrando la mirada tanto en los movimientos de los 

individuos y en las transiciones de un evento a otro que representan cambios gradua-

les, como en los acontecimientos que marcan un "punto de inflexión" y un cambio 

importante en la dirección de esa transición. Al respecto Hareven y Masoaka (1988, 

p. 271) señalan que el "punto de inflexión "refiere a procesos en que se produce una 

alteración del curso de vida, que implican la evaluación de ciertas opciones y estra-

tegias a seguir por parte de los actores. (Muñiz Terra, 2018, p. 5) 

 

Ernesto comienza su autobiografía exponiendo el vínculo con su madre y su per-

cepción sobre el abandono, continúa con el dolor del accidente y la expulsión de la 

escuela; Ayelén narra el asalto que sufrió en la calle; Leandro, vincula el llanto a la 

pérdida de su abuelo y las frecuentes cirugías, el bajón sobre lo que no puede resol-

ver (inicialmente, se trató de una aclaración cuando se dio cuenta de que estaba 

construyendo su relato desde la relativización de su dolor y de los discursos de su-

peración -o como se citaba anteriormente- pornoinspiracionales: no todos los días 

eran arcoíris y campanitas por todos lados). Los padres también fueron parte de 

los relatos sobre el dolor, sobre todo cuando hablaron de separaciones: posibles o 

acaecidas en el pasado. 

En el caso de Ernesto, se propone que el hecho de quedarse sordo se acerca más a 

la noción de incidente crítico, como la situación de asalto que narra Ayelén y la 

cirugía de la pierna que narra Leandro, porque, se considera que, dado su carácter 

emocionalmente desestabilizador (los Incidentes Críticos deben ser reconocidos 

como una situación conflictiva por quien los experimenta), estas situaciones ponen 

en crisis el “ser” (Valdés y Monereo, 2012, p. 196). 
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Es imposible abarcar en este estudio los alcances e implicancias de estas situacio-

nes, pero se puede avizorar que, en el primer caso, se iniciaron procesos de cambios 

con respecto a la salud y la escuela, que -como en el tercer caso- trajeron aprendi-

zajes de comienzos vinculados con la experiencia de la discapacidad. La situación 

vivida por Ayelén, en cambio, estuvo específicamente vinculada a la autonomía y 

a una cuestión de género, porque la experiencia de discapacidad estaba considerada 

como preexistente. 

 

Parece esos locos. Notas sobre la normalidad y la locura 

 

Los tres, en algún momento, refieren a la normalidad mediante ciertas contradic-

ciones: en algunas cuestiones se perciben como normales. Por ejemplo: “fui criada 

como una persona normal”, “el corazón mejor que el de una persona normal”, o 

“parte de la normalidad” y en otras, contraponiéndose a cuestiones como: “siempre 

hubo una brecha muy importante entre el normal y yo”. Lo anormal se vincula a la 

rareza, a la torpeza, lo extraterrestre, a lo especial y lo normal, a lo perfecto, lo sano. 

Otra de las separaciones, es la posibilidad que plantea Leandro, de ser “normal fí-

sicamente pero mentalmente no”, porque “una persona con retraso ya no viene a ser 

normal” o porque “hay quienes son como cualquier persona, pero el físico no dice 

lo mismo”. Por otro lado, Ernesto sospecha que el director de la escuela común no 

lo aceptó al volver después del accidente, porque se había “quedado torpe de la 

mente”. 

La contraposición binarista normal- anormal, no les pareció pertinente. Leandro se-

ñaló que no sabía si anormal era la palabra que quería decir: cuando se trató de 

opuestos, eligieron hablar de “una persona que ve”, los “que tienen dos piernas”, 

señalando a quienes no vivencian la discapacidad. 

En el relato de Ayelén, aparece la identificación de la escuela como el primer espa-

cio de selección de lo normal: “esto es de normales y esto es de ciegos”, a partir de 

las expresiones de los profesores y los directivos, cuando comenzaron a explorar 

cuestiones de los procesos que denominaron integración escolar. Señala también 

que ella lo tomó, pero que no está completamente de acuerdo con esa forma de 
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nombrar. Habló de la existencia de una brecha vinculada a la sospecha sobre sus 

capacidades, que habilitó las acciones específicas que la condujeron, a perder el 

tiempo, durante un año. Otro de los elementos que se suma a las discusiones con-

ceptuales, es el de identificarse con otros. A Leandro le parece tranquilizador no ser 

“el único”.  

Es interesante señalar al respecto, la manera en que la normalidad opera como un 

criterio de demarcación, selección, separación y reconocimiento de la discapaci-

dad (Rosato y Angelino; 2009, p. 26) a través de una forma particular de reproduc-

ción ideológica. Con respecto al concepto normalidad, Rosato y Angelino (2009) 

lo interpretan proponiendo una doble acepción: por un lado, refieren a un estado 

natural de las cosas y -por otro- a parámetros de reglas o normas. 

  
En ambos casos, define a su opuesto, la anormalidad, y es en esa definición que 

establece, al mismo tiempo, un criterio de funcionalidad, de utilidad y de capacidad 

de adaptación a los desafíos y resolución de problemas de la vida cotidiana. Lo nor-

mal se asemeja a lo eficiente, lo competente y lo útil, un cuerpo normal se puede 

adaptar eficientemente a la vida productiva. Lo normal también es entendido como 

una convención de la mayoría, a la vez que considera la totalidad -el “todos” como 

un todo homogéneo- cuya regularidad adquiere un valor prescriptivo: como son to-

dos, es como se debe ser. (Rosato y Angelino; 2019, p. 28) 

  

Siguiendo a las autoras, las dudas o contrariedades que aparecen en los relatos que 

se analizan, coinciden con las identificaciones con aquello que se percibe como 

propio y lo que no, en un intento de demarcarse y separarse de los prototipos, pero, 

como eso también podría implicar ser expulsado a territorios de exclusión (Butler; 

2002, p. 19), aparece de forma confusa o contradictoria.  

Rosato y Angelino (2009) mencionan que la norma se constituye en un universal, 

pero que define una particularidad: los condicionantes estructurales de la discapa-

cidad no se muestran como evidentes, pero desencadenan marcas en el cuerpo y 

prácticas excluyentes. En esta misma dinámica, se articula la normalidad como ca-

tegoría, a partir de la que se produce la discapacidad, por los mecanismos de poder, 
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legitimación, reconocimiento, clasificación y orden (Rosato y Angelino, 2009, p. 

233). 

Resulta interesante para este tipo de trabajos, por las posibilidades de conversación 

e intercambio, la pregunta de Ayelén: ¿qué otra palabra podría utilizar? 
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Capítulo 6 

Pérdidas de tiempo y decisiones ajenas. Las trayectorias reales y las formas 

de transitar la experiencia escolar de estudiantes con discapacidad 

 

El tiempo les preocupa a los tres de formas distintas, pero aparecen dos enunciacio-

nes en común: aprovecharlo antes de que pase la juventud y recuperar lo perdido 

con cuestiones que no fueron necesarias. Las decisiones que fueron tomadas per-

mitieron la construcción de continuidades, que serán analizadas en este apartado a 

partir de su configuración con la discapacidad y los circuitos específicos que se 

crean para la escolarización a partir de los diagnósticos. 

 

Tiempo, espacio y currículum 

 

Se han construido múltiples formas de analizar las temporalidades de las trayecto-

rias escolares. En este apartado, se aborda la percepción del tiempo y se explicita 

una posible línea que servirá de síntesis gráfica. Estas líneas de tiempo fueron ela-

boradas con las narrativas, según sus cálculos y relatos. 

Ayelén insiste con que no quiere “perder” más el tiempo, porque perdió dos años 

de su vida, con apoyos que no necesitaba. En el caso de Ernesto, también aparece 

una cuestión de pérdida con respecto a la escuela de Educación Especial. Leandro 

entiende que la juventud es un momento para disfrutar ciertas cuestiones que des-

pués, pareciera, desaparecerían o serían inaccesibles.  

Leandro nació en el año 2002 y al momento de la entrevista (2018) cursaba el tercer 

año de la secundaria:  

 

Gráfico 1. Tiempos en las trayectorias de Leandro 
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2002 
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Cirugía 

riñón. 

Ingreso 
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2006 

 

Colegio ad-

ventista: pri-

mer grado 
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2011 
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2012 

 

Cirugía 

pierna 

2016 

 

 

Ingresa a 

la secun-

daria 

2015 

 

 

In-

gresa 

a 

Bás-

quet 

Fuente: elaboración propia 

 

Ernesto nació en el 2000, al momento de las entrevistas (2017) tenía 17 años y 

estaba en tercer año de la secundaria. A los 14 se “quedó sordo”. 

 

Gráfico 2. Tiempos en las trayectorias de Ernesto 
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Fuente: elaboración propia 

 

Ayelén también nació en el 2000 y al momento de la entrevista (2019) casi termina 

cuarto año, cursó primer grado a los siete, segundo a los ocho y a los nueve el pre-

paratorio para el ingreso a la escuela común. En 2009, intentó entrar a la Escuela 

de Música y la rechazaron, finalmente, en 2013 ingresa. 

 

Gráfico 3. Tiempos en las trayectorias de Ayelén 
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Fuente: elaboración propia 

 

Lo que se considera aquí en relación al tiempo, se vincula estrechamente a las opor-

tunidades y la disponibilidad de recursos en cada contexto. Cabe destacar que, las 

opciones en el caso de Ernesto, fueron limitadas: la cirugía (que aún no había sido 

realizada al momento de las entrevistas) fue por una donación de un organismo 

estatal, la disponibilidad de acceso a las escuelas fue entre las tres instituciones (dos 

cercanas al domicilio y la otra es la única escuela de Educación Especial, en la zona 

urbana de la localidad). 

Entre las normativas que organizan el nivel secundario, la Resolución 93/09 expli-

cita que es necesaria una revisión de las propuestas y los recursos disponibles, para 

constituir una apuesta política, que tome como eje central, las trayectorias reales de 

los estudiantes y las decisiones con respecto a los aprendizajes:  

 

Rearticula, a partir de ello, los grandes componentes y variables que tradicional-

mente funcionaron como organizadores del planeamiento: el currículum, la organi-

zación, la gestión y los recursos, así como las variables tiempo, espacio y agrupa-

mientos. La tarea será no replantear cada uno de estos componentes por separado, 

sino incorporarlos como dimensiones presentes en la construcción de una propuesta 

escolar integrada. (Consejo Federal de Educación, 2009, p. 5) 

 

En este cruzamiento: tiempo- recursos- decisiones- autoridad, son infinitas las po-

sibilidades de continuidades y discontinuidades. Entre Meirieu (1998) y Greco 

(2007), podemos afirmar que las decisiones que se toman en los procesos vincula-

dos a la educación, se vinculan a la diferencia entre fabricar y darle nacimiento a 
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ese estudiante otro. Como se infiere a partir de los relatos, los docentes tuvieron un 

lugar central en las decisiones, son percibidos como guías de los procesos. 

La percepción sobre el tiempo de los tres estudiantes está vinculada, a decisiones 

que ellos no pudieron tomar o sobre las cuales no pudieron intervenir. Retomamos 

aquí lo planteado por Greco (2007) en cuanto a que la sociedad ha transformado a 

niños y jóvenes en sus enemigos, inhabilitando sus capacidades, vulnerando su de-

recho a la educación y a elegir su proyecto de vida66.  

Una de las investigaciones que consideramos relevantes con respecto al curriculum, 

corresponde al trabajo de Calderón Almendros y Habegger Lardoeyt (2012) en el 

que se plantea la lucha de una familia de un estudiante con Síndrome de Down, 

contra la escuela, para demostrar que su hijo podía cursar toda su trayectoria escolar 

en la escuela común. Esto implicó romper con el orden natural que se ha construido 

hegemónicamente de quienes nacieron para pensar, actuar socialmente, saber y 

poder sobre los que nacieron para las manualidades y cuya palabra no tiene lugar, 

no cuenta (Greco, 2007, p. 96). 

El mexicano Quiróz, en 1992, analizó los sentidos del tiempo en la escuela secun-

daria. Si bien se trata de un estudio que corresponde a un contexto y un momento 

histórico bastante distinto al que se analiza en este trabajo, es interesante su pro-

puesta de pensar que el tiempo tiene sentidos diferentes: para las autoridades, los 

docentes y los estudiantes. Los atrasos que mencionan Ayelén y Ernesto, corres-

ponderían a los tiempos de las autoridades y a los tiempos normativos del sistema 

educativo: a tiempos de control, vigilancia y deber ser. El autor menciona que, para 

los estudiantes, el tiempo se vincula a decisiones de la vida personal, a intereses 

extraescolares: televisión (podría tratarse actualmente de internet, ver series, jugar 

en línea), amigos, deportes; lo que coincide con los sentidos que confiere Leandro 

(Quiróz, 1992). 

                                                           
66 Algunas de estas reflexiones fueron expuestas en el artículo: Schewe, C. (2018). Autoridad, reco-
nocimiento y emancipación. Horizontes Pedagógicos, 19 (2). Disponible en: https://revis-
tas.ibero.edu.co/index.php/rhpedagogicos/article/view/1157 

https://revistas.ibero.edu.co/index.php/rhpedagogicos/article/view/1157
https://revistas.ibero.edu.co/index.php/rhpedagogicos/article/view/1157
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Con respecto al currículum, hay algunas consideraciones que se retoman de la tesis 

de maestría Políticas de inclusión educativa de personas con discapacidad. Conti-

nuidades y discontinuidades en los procesos para su implementación, de mi auto-

ría67 en la que analicé los objetivos y metas de las escuelas de Educación Especial 

en la provincia de Misiones. Cuando los entrevistados describían las dinámicas vin-

culadas a los procesos entre estas instituciones y las escuelas secundarias, noté que, 

si bien los estamentos institucionales analizados, explicitaban intenciones de lograr 

lo que denominaba en ese momento la inclusión educativa de personas con disca-

pacidad al sistema educativo común, entre lo que narraban sobre sus prácticas, no 

mencionaban algunas cuestiones que resultarían fundamentales para lograr estos 

procesos: 

 

 La alfabetización de las personas con discapacidad. 

 Las implicancias para la enseñanza en procesos de inclusión. 

 La articulación de planes de estudios de las instituciones común y especial. 

 Los requerimientos de ingreso y agrupamiento de la educación común. 

 Las actividades que realizarían con las instituciones de educación común 

para lograr el trabajo en conjunto. (Schewe, 2008, p. 83) 

 

En este sentido, planteaba una necesidad: el posicionamiento de los docentes y los 

estudiantes, como participantes de los procesos de implementación de políticas pú-

blicas referidas a las personas con discapacidad, entendiendo a la alfabetización 

como la principal herramienta de empoderamiento para el ejercicio de los derechos 

y la igualdad de oportunidades. Además, en las conclusiones, dejaba la propuesta 

de trabajar para: 

 

La articulación clara y explícita de los planes de estudios y propuestas curriculares 

de las instituciones de educación común y especial, para facilitar la incorporación de 

los estudiantes que forman parte de las escuelas especiales a las escuelas de educa-

                                                           
67 Tesis presentada a la Carrera de Maestría en Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 
Nacional de Quilmes, en abril de 2018, como requisito parcial para la obtención del grado académico 
de Magíster en Ciencias Sociales y Humanidades con Orientación en Investigación Educativa. 
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ción común, siendo conscientes -ellos y sus familias- de los requerimientos curricu-

lares correspondientes. En los casos analizados y a falta de documentos que explici-

ten los procedimientos en la provincia de Misiones, son los equipos de apoyo quienes 

deciden quienes participarán de los procesos, cuando lo harían, si están en condicio-

nes o no, etc. (Schewe, 2018, p. 87) 

 

Sigo sosteniendo que una articulación explícita de planes y proyectos aclararía cuá-

les serían los conocimientos básicos que determinan a qué año de la escuela común 

se incorporan los estudiantes, teniendo en cuenta que los agrupamientos en las 

escuelas de Educación Especial se definen por edades e intereses (Ídem), en este 

caso, a partir de la experiencia de pasar por la escuela de Educación Especial para 

ingresar a la secundaria, de Ernesto.  

Por otro lado, es pertinente analizar cómo aparece el currículum y las implicancias 

de esos saberes en lo social. De manera general, los tres mencionan solo algunos 

contenidos en particular, vinculados a sus gustos e intereses. Ayelén cuenta cómo 

elabora los trabajos prácticos de los temas que le gustan, vinculados a la Biología, 

pero pareciera que refiere a ese campo de saberes y no a la asignatura específica-

mente. Algo muy similar es lo que señala Leandro, con respecto a la medicina y el 

cuerpo humano. En el caso de Ernesto, se mostró un interés por relacionar la Robó-

tica y su gusto por la Tecnología a algunas actividades de la escuela, pero no se 

vincularon explícitamente a lo curricular, sino a cuestiones actitudinales o de de-

mostración de su inteligencia. 

 

Sin bastón. La cuestión de los apoyos 

 

Moira Pérez (2019, p. 32) afirma que algunos conceptos se constituyen como ins-

trumento legitimado para el ejercicio de distintas formas de violencia sobre los 

cuerpos ´anormalizados´, en pos de su normalización. En el mismo sentido, se 

puede analizar el concepto de educación, vinculado a la escolarización, la inclusión 

y la evaluación: las formas en que se sostienen estos conceptos en las instituciones, 

fueron determinando formas que -tanto Ayelén como Ernesto- perciben como vio-

lentas y exclusoras.  
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Ernesto afirma que lo enviaron a la escuela de Educación Especial porque pensaron 

que estaba “totalmente discapacitado”, pero que no era así, porque estaba “sola-

mente sordo”. En este caso, es interesante el planteo de Mc Ruer (2013), sobre la 

preferencia a las identidades capacitadas, como aquello a lo que todas las personas 

aspiran, que opera como una especie de sistema de capacidad corporal obligatoria 

compulsiva: los discapacitados anormalizados, son otros. 

Las experiencias analizadas en este trabajo, difieren de varios estudios que plantean 

que los estudiantes con discapacidad prefieren refugiarse en contextos educativos 

específicos (Moriña, 2010; Pitt y Curtin, 2004) porque les resultan más acogedores: 

al contrario, en este caso, prefieren construir sus trayectorias en las escuelas comu-

nes. Es relevante hablar de las preferencias de los estudiantes, porque queda demos-

trado su consentimiento en la elección de las instituciones a las que quieren asistir; 

sin embargo, también forma parte de ese proceso, la manera en que se construyen 

esas elecciones, por lo que se mencionaba anteriormente desde el planteo de Mc 

Ruer (2013) ¿qué es lo deseable? y, específicamente, ¿qué es lo deseable para un 

joven adolescente? 

Se analizan aquí, por la particularidad de las narrativas y como constitutivos de las 

trayectorias escolares, tres ejes: 

 

1. Apoyos institucionales de la Educación Especial 

2. Voluntades y otros apoyos emergentes 

3. Sin apoyos específicos 

 

Los apoyos o las configuraciones de apoyo (Toledo, 2019; Fourcade y Horas, 2018; 

Casal, 2014), en este trabajo, son entendidos como acciones específicas (andamia-

jes, prácticas, sistemas) destinadas a garantizar la participación de estudiantes con 

discapacidad, en este caso, en el espacio escolar. En un trabajo de Casal, una maes-

tra las describía como: 

 
Pueden cobrar múltiples formas y dependen siempre de las particularidades de cada 

niño y del dispositivo escolar configurado. Por eso, es válido decir que resultan ser 

un ARTE. Un arte que se despliega con la intención humana de incluirse en el mundo 
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de alguien, que a su vez va a ser incluido en el mundo de otros, con todo su bagaje y 

con sus particularidades. La idea es abrir también nuestro mundo para que en él con-

vivan otros mundos. Estas configuraciones, pueden concretarse en la reducción de 

los tiempos de tarea, desmembramiento de las actividades, la organización de peque-

ños descansos entre tareas, la utilización de mayor cantidad de apoyos gráficos para 

llevar adelante las actividades, consignas resumiendo la información oral. (Casal, 

2014, p. 63) 

 

Es interesante esta forma de nombrar, porque resignifica los sentidos de las prácti-

cas situadas, que se realizan en condiciones singulares, con formas de vínculos es-

pecíficas y que, en su mayoría, dependen también de la creatividad de quienes par-

ticipen. 

 

Apoyos institucionales de la Educación Especial 
 

La Educación Especial, en tanto modalidad educativa destinada a garantizar el ac-

ceso de estudiantes con discapacidad al sistema educativo argentino, aún se encuen-

tra configurando posibilidades en la transición, entre circunscribirse solamente a la 

escuelas de Educación Especial y formar parte de todos los espacios educativos. Es 

difícil generalizar apreciaciones, porque, como se afirmaba anteriormente en este 

trabajo, en cada jurisdicción se trató de reorganizar los recursos disponibles, redis-

tribuirlos y construir posibilidades nuevas. 

 

A pesar de que la “inclusión” se constituye como la “nueva meta escolar” de la es-

cuela secundaria, existe una importante disparidad provincial en cuanto a las estruc-

turas que se han implementado para llevar adelante los lineamientos de la modalidad 

(Padín, 2013). El material de campo y la información obtenida de nuestras investi-

gaciones nos permiten plantear que son variadas y diversas las relaciones que se han 

configurado entre la educación común y la Educación Especial, particularmente en 

el nivel secundario. (Barrozo, et al, 2017, p. 1599) 
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A partir de esa reorganización, se pudieron visibilizar prácticas muy interesantes, 

pero también ausencias significativas que determinaron la imposibilidad de confi-

guraciones institucionales que permitan la participación de estudiantes con disca-

pacidad en las escuelas comunes, aunque también, en algunos casos, la idea de 

construcción de espacios específicos para los apoyos fue considerada excluyente. 

Se considera, en este trabajo, que esas discusiones disciplinares, no están conclui-

das: aún persisten preguntas como ¿es el fin de la Educación Especial? (Florian, 

2014), ¿cuáles son las posibilidades entre la educación inclusiva y la Educación 

Especial? (Rodríguez, 2016)68.  

También es necesario recordar que, el nudo entre los diagnósticos vinculados a dis-

capacidades y la derivación a las escuelas de Educación Especial, aún es una prác-

tica que persiste, a pesar de que puede ser considerado según varias normativas y 

leyes vigentes como discriminación por motivos de discapacidad.  

 
En tiempos en que la retórica de la educación inclusiva está presente en el discurso 

de las políticas y de las normativas, de los funcionarios y los docentes, siguen vigen-

tes modos de nombrar los problemas de los estudiantes desde una perspectiva reduc-

cionista y sustancialista, atribuyendo los mismos a los sujetos o a sus familias. Los 

discursos de época que patologizan las infancias sostienen esta posición, que actua-

liza el modelo médico hegemónico biologicista que abstrae a los sujetos de las situa-

ciones en las que aprenden. (Díaz, et al, 2018, p. 12)  

 

Una de las propuestas para superar estas dicotomías, fue la de conformar equipos 

que pudieran elaborar una propuesta desde la que se comprende al sujeto que 

aprende en situación, de modo que no reduce el hecho educativo a una de sus va-

riables ni la causa de los problemas en el aprender a un rasgo del sujeto (Ídem). 

Esto quiere decir que, en el caso de Ernesto, se podría haber contemplado la posi-

bilidad de continuar sus trayectorias en su escuela, la que, después de uno de los 

momentos más dolorosos de su vida, le negó un espacio.  

                                                           
68 Algunas reflexiones sobre estos conceptos fueron compartidas en el artículo: Schewe, C. L. 
(2017). Discapacidad, Educación Especial y educación inclusiva: reflexiones necesarias. Revista 
Internacional de Educación y Aprendizaje, 5 (1). Disponible en: https://journals.eagora.org/re-
vEDU/article/view/1465 

https://journals.eagora.org/revEDU/article/view/1465
https://journals.eagora.org/revEDU/article/view/1465
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En el caso de Ayelén, el proceso fue diferente, porque en el instituto al que asistía 

le habían hablado durante meses sobre lo que significaba ir a la escuela común, 

además de la propuesta de ciclo preparatorio, destinada a evitar un posible fracaso: 

era necesario anticipar hasta los contenidos que se trabajaría al año siguiente. Con 

emoción, narra el momento en que le dijeron “se está pensando en integrarte a vos”, 

con todo lo que eso implicó finalmente. 

Ella era la única de ese grupo que cumplía con requerimientos que no estaban ex-

plicitados con claridad, peroque los demás compañeros del curso no cumplían. Los 

profesores les hacían sentir que “era un privilegio, lo máximo, el esplendor máximo 

al que un estudiante podría llegar en ese momento”. Ayelén reconoce que podría 

resultar manipulable un niño que está “construyendo sueños”, y que los planes de 

integración parecían una meta posible para todos, en ese momento. 

Las relaciones entre las concepciones de los diferentes agentes escolares que parti-

cipan en -y toman decisiones sobre- los procesos de escolarización y las condicio-

nes materiales e institucionales de las escuelas en las que trabajan (Barrozo, et al, 

2017), resultan centrales para el análisis de las decisiones. Una de las formas que 

tomó el trabajo de los docentes de Educación Especial, también fue realizar las ges-

tiones vinculadas a las derivaciones a escuelas comunes.  

En algunos casos, esas derivaciones y cambios fueron denominados proceso de in-

tegración escolar69 (Dubrovsky, 2005). En el caso de Ernesto, a partir de ese 

vínculo entre instituciones, asumen la responsabilidad de identificar las posibles 

escuelas, contactarse con directivos, explicar procedimientos y, en algunos casos, 

comprometer apoyos. Schwamberger y Grinberg (2020) usaron la expresión es-

cuela colador para recordar que  

 

La escuela especial va recibiendo a los que caen y vuelven a caer del sistema. Si bien 

esto no deja de ser una fragilidad, también se vuelve potencia. De hecho, reconocerse 

como escuela colador es un modo de dejar de filtrar y, a la vez, proponer mecanismos 

para que sus estudiantes tengan lugar y transiten la escolaridad de manera segura y 

                                                           
69 Contacto que se establece entre la educación común y especial, con el propósito de ofrecer tran-
sitar la escolaridad en el ámbito de la educación común a aquellos niños y jóvenes que tradicional-
mente fueron exclusivamente sujetos de la educación especial (Dubrovsky, 2005, p. 19). 
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estable. Esta situación supone poner en marcha estrategias y proyectos que, si no 

consiguen revertir la estigmatización, a la que han sido y son expuestos, trabajan 

sobre ella. (Schwamberger y Grinberg, 2020, p. 7) 

 

Es pertinente observar cómo, quienes comienzan desde pequeños sus trayectorias 

escolares en las escuelas de Educación Especial, presentan estas idas y vueltas que 

mencionan las autoras, con las escuelas comunes. Esto significa que, por diferentes 

motivos, hay estudiantes que, aunque intentan construir procesos que permitan la 

continuidad en la educación común, no lo logran. Entonces, dos preguntas intere-

santes son las que propone Pérez (2014, p. 162) ¿por qué la Educación Especial se 

presenta como lo no deseado? ¿Qué pasaría si uno pudiera elegir ‘libremente’ la 

escuela que desea para sus hijos, sin la imposición primera de un certificado mé-

dico que acredite una discapacidad? La autora se pregunta también, si la definición 

a priori del tipo de institución a la que debieran asistir los estudiantes a partir de 

diagnósticos no contribuye a perpetuarlos, condicionar las perspectivas y limitar 

autonomías y posibilidades, consolidando las desigualdades. 

 
Estoy loca, no me da la cabeza, estoy enfermo, mi mamá dice que yo no aprendo, 

las maestras de la otra escuela no me querían porque me portaba mal, no puedo 

escribir, nací con problemitas, son algunas de las afirmaciones de los estudiantes 

que formaron parte de estos procesos ante la pregunta sobre por qué asistían a la 

escuela de educación especial. Es frecuente avistar los prejuicios existentes sobre las 

discapacidades en las percepciones de niños y adultos, así como es preocupante el 

vínculo con la imposibilidad y la frustración. (Schewe, 2020, p. 4) 

 

Por otro lado, se sostienen discusiones como las que iniciaba Mucarzel en 2011, 

sobre las preocupaciones de los docentes de Educación Especial por los aprendiza-

jes de quienes inician procesos de cambios de escuela en pos de una idea de inclu-

sión, pero no acceden, en ellas, a ciertos conocimientos básicos fundamentales. Se 

insiste con las particularidades que permite evidenciar la forma metodológica que 

construimos para este trabajo: Ernesto y Ayelén, cuando llegaron a las escuelas co-
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munes después de haber transitado por las escuelas de Educación Especial, ya sa-

bían leer, escribir, las operaciones matemáticas básicas y tenían conocimientos so-

bre las dinámicas escolares.  

Surge entonces, la pregunta sobre la posibilidad que hubiera tenido Ayelén de 

aprender Braille en una escuela común, teniendo en cuenta que, por ejemplo, para 

Ernesto, no está aún disponible el apoyo en Lengua de Señas Argentina en la es-

cuela secundaria. Probablemente, por lo expresado hasta aquí, si la escuela a la que 

concurren dispone de recursos para contratar a profesionales que aborden esas es-

pecificidades (o para formar a quienes ya trabajen en ellas), se vuelvan posibles.  

Podemos tomar como ejemplo al Sistema Braille, para mostrar cómo ciertos apoyos 

se constituyen como herramientas que se vuelven vitales y permiten una gran can-

tidad de experiencias, mencionando que Ayelén, teniendo posibilidades de acceder 

a una cirugía y poder ver en algún momento, piensa continuar leyendo de esa ma-

nera. 

Sobre lo que se enseña en la escuela de Educación Especial, Ayelén afirma que se 

trataba de “palabras monosílabas o bisílabas” y que en la escuela común se trabajó 

“exactamente lo mismo”. Estas cuestiones refieren a las formas en que se diseñan 

los acompañamientos, que, en ocasiones se enlazan a condiciones específicas soli-

citadas por docentes de los cursos a los que se integraría el estudiante, pero en otras, 

a dinámicas de clase, formas de escritura, hasta normas de higiene.  

En el mismo sentido que esas condiciones, Sipes (2003) alerta sobre una de las 

responsabilidades más comprometedoras de la Educación Especial: determinar 

quién pasa y quién queda. Refiere a esa selección de estudiantes para ciertas conti-

nuidades, basadas en evaluaciones que, responden a criterios dudosos como predic-

ciones sobre las posibilidades familiares. Nos referimos a los procesos de deriva-

ción, como otra de las formas de reproducir violencias capacitistas70.  

                                                           
70 Se encuentra en prensa el texto Derivaciones y cambios de escuela como formas de violencias 
sobre las infancias que se discapacitan como capítulo del libro Infancias, cuerpos y discapacidad 
III: diálogos e intersecciones (Ramirez, I., Pérez, S. y Benedict, P. [Comps]. Editorial Gaviota del 
Sur), donde desarrollo estas ideas. 
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Ernesto y su familia no recuerdan cómo fue el proceso de derivación71 a la escuela 

de Educación Especial: sus relatos afirman que no lo quisieron recibir porque se 

había quedado sordo. Cuenta su abuela, que cuando la enviaron a hablar con las 

autoridades de la escuela de Educación Especial, ella aprovechó para preguntar si 

él se va a quedar bobo de la cabeza (ECAE1, p. 14). Como se anticipaba en otro 

trabajo: 

 

En una escuela especial donde trabajé, cuando acudían los padres con las derivacio-

nes provenientes de las escuelas comunes, eran frecuentes las sensaciones de angus-

tia y fracaso. En algunos casos, rompían en llanto y nos hacían preguntas sobre po-

sibles contagios de discapacidades, encargándonos el cuidado de sus hijos por la 

sospecha de que los demás estudiantes con discapacidad podrían ser agresivos. 

(Schewe, 2020, p. 23) 

 

También se anticipaba que se han naturalizado procesos en los que, se deriva a un 

estudiante con discapacidad a una escuela de Educación Especial desde una escuela 

común, asiste un par de años y se lo vuelve a derivar con un proyecto específico y 

un docente de apoyo, a otra (o la misma) escuela común. Romero y Pereyra (2018) 

sostienen que las Maestras de Apoyo a la Inclusión (MAI) a quienes entrevistaron 

como gestoras de estas idas y vueltas entre escuelas, realizaban prácticas diferen-

ciadas vinculadas a procesos de estigmatización y discriminación, desde un lugar 

de déficit y patología naturalizando las desigualdades sociales y económicas (2018, 

p. 168). 

Una expresión que aparece con frecuencia en los relatos de los docentes, es que el 

estudiante con discapacidad: no es para esa escuela. La expresión es un disfraz que 

deposita en el estudiante la falta, es él quien no correspondería a ese lugar. En cam-

bio, podría estar señalando cuestiones institucionales, como la falta de recursos para 

recibir a todos los estudiantes, la necesidad de homogeneización de las infancias 

para lograr un ideal de disciplina, una forma estética, insuficiencias en la formación 

                                                           
71 En Argentina, se denomina derivación al proceso de cambio de escuela de un estudiante que asiste 
a una escuela común hacia una escuela de Educación Especial. El proceso comienza, en general con 
un informe diagnóstico (que en el caso de Ernesto no fue necesario) y culmina con el momento en 
que se hace efectiva la asistencia como alumno regular a la escuela de Educación Especial. 
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docente y prejuicios. Además, existiría cierta discrecionalidad (Cerino, 2008, p. 

186) en las decisiones que se toman, a partir de la interpretación de situaciones 

particulares del estudiante, sin indagar en las complejidades de las manifestaciones. 

En esos casos, los adultos que toman las decisiones, suponen que responsabilizarse 

implica derivar, entrevistar, medicar y conjeturar, mientras crean incertidumbre y 

temores para estudiantes y sus familias: no les explican con claridad y no les per-

miten participar en las decisiones que se toman. 

Ernesto y Ayelén coinciden en que, si bien fueron necesarias algunas intervenciones 

(en el caso de Ernesto, las gestiones para pasar a la secundaria y en el caso de Aye-

lén, el Braille y en el caso de Leandro, la Educación Hospitalaria, que en ese mo-

mento estaba en transición a ser una modalidad específica, pero era parte de la Edu-

cación Especial), asistir a la escuela de Educación Especial no fue necesario para 

sus trayectorias. Sin embargo, actualmente no están disponibles en las escuelas co-

munes algunos recursos que dependen de voluntades de quienes forman parte de 

los procesos. 

 

Voluntades y otros apoyos emergentes 

 

Leandro asistió a una escuela hospitalaria durante uno de sus tratamientos. La Edu-

cación Hospitalaria y Domiciliaria, destinada a quienes -debido a una enfermedad 

no pueden asistir a la escuela- actualmente, es una modalidad específica del sistema 

educativo. Hasta el 2006 fue considerada parte de la Educación Especial, pero, se-

gún Álvarez, recién en 2009, se comenzó a diseñar acciones vinculadas a la decisión 

política de construir esta modalidad educativa que ocupaba (…) un lugar marginal 

dentro de la educación formal, (…) ubicarla como una de las ocho modalidades se 

construye sobre el reconocimiento de su especificidad (2014, p. 132). 

Así como la Educación Especial, también se perciben dinámicas complejas y parti-

culares con respecto a las prácticas porque, como en el caso de Leandro, en varias 

ocasiones tienen que crear espacios para el trabajo en pensiones u hoteles, porque 

los estudiantes se encuentran temporalmente lejos de sus hogares, en situaciones 

que les ocasionan angustias y miedos. En general, 
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Cada caso adquiere una dinámica particular según los sujetos que se encuentren in-

ternados allí. Cada día o cada semana habrá un grupo diferente en las mismas salas, 

dado que la rotación de camas es permanente (en raras excepciones el período de 

internación supera los siete o diez días). Y en medio de estas complejidades, el modo 

en que cada alumno vive su internación será diferente. Por otro lado, la Educación 

Hospitalaria abarca la atención educativa de los alumnos que se encuentren en reposo 

domiciliario por atravesar una situación de enfermedad que no les permite asistir a 

una escuela, ya sea para iniciar la escolaridad o para continuarla. Es por ello, que el 

hogar de cada alumno se convierte en un aula escolar domiciliaria y el lugar donde 

el docente asistirá para cumplir la escolarización. (San Martín, 2020, p. 11) 

 

La autora sostiene que se trata de cumplir con las exigencias legales, técnicas y 

pedagógicas de los diferentes niveles educativos para que los estudiantes tengan la 

posibilidad de continuar con la educación obligatoria, una vez que culmine su pro-

ceso de salud.  

En estos procesos también intervienen otros factores que llamamos a fines de este 

trabajo voluntades, porque no corresponden a obligaciones institucionales, sino a 

personas que fueron aportando a las continuidades: docentes a quienes no les co-

rrespondía, en tanto parte de sus responsabilidades laborales, ocuparse de ciertas 

cuestiones y lo hicieron, por el convencimiento de que estaban acompañando la 

trayectoria de un estudiante. Por ejemplo, el director de la escuela a la que concurre 

Ernesto, gestionó el implante coclear, el tío de Ayelén que se pasaba noches enteras 

pasando a tinta (ella lo nombra como traducir) lo que ella escribía en Braille durante 

el día, los vínculos de reconocimiento de Leandro en el espacio deportivo. 

Como se afirmaba en un trabajo anterior, 

 

Respecto a las condiciones materiales e institucionales que transitan las escuelas, 

tanto las comunes como las de modalidad Especial, la mayoría de ellas no suele con-

tar con los recursos necesarios. Una de las cuestiones más visibles, tiene que ver con 

la escasa cantidad de docentes y la gran cantidad de estudiantes, lo que dificulta la 

efectivización de los “apoyos” necesarios para las personas con discapacidad. Asi-
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mismo, es recurrente la demanda de los docentes sobre la capacitación, ya que argu-

mentan que no están preparados o no recibieron formación en sus trayectorias aca-

démicas para trabajar con estudiantes con discapacidad. (Barrozo, et al, 2018, p. 7) 

 

Ripamonti y Lizana (2020), en sus estudios sobre biografías de estudiantes que cur-

san la escuela secundaria, afirman que en el entramado de experiencias que se cons-

truyen en la escuela, sus entrevistados generan diversas estrategias de resistencia 

y subsistencia ante la posibilidad de fracaso escolar (2020, p. 306): se trata de 

aprovechar y conocer los recursos institucionales explícitos, pero también los im-

plícitos, que aporten al sostenimiento del recorrido escolar. Las autoras vinculan 

estas estrategias con lo que Perrenoud (2006) llamó el oficio del alumno, porque se 

tejen a lo prohibido y lo permitido, a las formas de desafiar el formato escolar, a los 

deseos y a las oportunidades de la vida cotidiana.  

Son interesantes estos desarrollos porque las autoras afirman además, que los suje-

tos se transforman en supervivientes, en una trama de relaciones de poder que en 

ocasiones, favorecen más a las interrupciones que a las continuidades escolares. En 

este caso, cuando se combinan las burocracias, la administración escolar, la frag-

mentación disciplinar, las prácticas evaluativas tecnicistas, el disciplinamiento y la 

corponormatividad hegemónica, los estudiantes con discapacidad recurren a formas 

singulares de resistir y continuar. 

De todas maneras, también es interesante la reflexión de Ripamonti y Lizana, sobre 

la superación de estos conflictos: 

 

En el contexto de la narración, las conflictividades vividas tienden a ser resueltas a 

través de prácticas escolares autónomas y adaptadas a la linealidad escolar esperada. 

Casi como si se tratara, desde una lectura de lo escolar, de un antagonismo dialéctico 

entre negaciones (desaprobación, repitencia, discriminación, abandono, trabajo, car-

gas familiares, deseo de cambiar de escuela) y afirmaciones (recomienzos, disposi-

ción para el estudio, adaptaciones a prácticas institucionales, aceptación de sí 

mismo), que busca la superación del conflicto volviendo al cauce y alcanzando la 

terminalidad. Por esto, encontramos en muchos momentos que los relatos se tornan 

orgánicos al sistema porque, según entendemos, es ese sistema es el que les posibilita 
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la realización personal y de este modo se vuelve imposible disociar la experiencia 

vital de la escolar. (2020, p. 313) 

 

Podrían, en este sentido, ser aclaradoras, dos escenas. La primera es sobre un espa-

cio que pude participar y la segunda es un relato de ficción que entreteje creativa-

mente la narración de Ayelén con entrevistas complementarias y compartires con 

su familia: 

 

1. Ernesto había sido convocado por la Escuela de Robótica de la provincia, a 

mostrar su trabajo: un brazo hidráulico hecho con maderas, mangueras reci-

cladas y jeringas. El director del colegio decidió llevarlo personalmente: los 

docentes colaboraron con lo que llamaron una vaquita para el combustible 

del coche y salieron por la madrugada, porque tenían un viaje de más de 300 

km. Al llegar a la Escuela de Robótica, todas las personas que interactuaban 

con Ernesto le hablaban, algunas levantaban la voz, otras exageraban algu-

nos gestos, pero no le habían preguntado de qué manera podían comunicarse 

con él, o si les estaba entendiendo. Como Ernesto asentía cuando le habla-

ban, consideraban innecesario hacerlo. En este caso, soy parte de la escena: 

como ya lo conocía, tomé un cuaderno y comencé a escribir lo que se decía 

para que pudiera leer y responder, hablando.  

 

2. Llegó cansada de la escuela. Fue a la cocina, preparó mate, se sentó en el 

comedor y sacó sus útiles escolares. Se había quemado de nuevo el dedo ín-

dice. A veces, cuando está cansada, le pasa que, al medir la cantidad de yerba 

o de agua que ceba, se quema como si fuera la primera vez que lo hace. En 

ocasiones, se siente frustrada, porque hace años, aprendió. Llegó su tío, Fe-

lipe. También está cansado, porque estuvo todo el día en la facultad, pero ya 

sabe que es necesaria la tarea que harán ahora: transcribir a tinta de birome, 

todo lo que Ayelén escribió en Braille durante la tarde. Comenzaron ense-

guida, apenas se saludaron antes: lunes 5 de agosto de 2019, leyó Ayelén, 

deslizando sus dedos. Felipe, escribió rápido, con su birome azul, lo más pro-

lijo que pudo. A las dos horas, llegaron de trabajar los abuelos. Prepararon la 

cena y llamaron a comer, sabiendo que Ayelén y Felipe no irían, porque, 
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como todos los días, siguen en la tarea escolar hasta la madrugada. El abuelo 

les llevó un platito. La abuela, antes de irse a descansar, les recordó lo mismo 

que todas las noches: vayan a descansar pronto, que mañana se levantan a 

las 5:30 a.m. para ir a estudiar.  

 

El continuar a pesar de, en el caso de las personas con discapacidad, suele tener aún 

la connotación de las miradas de sospecha con respecto a las capacidades, lo que 

resulta una riesgosa combinación. Por eso, se considera relevante enfatizar en las 

voluntades que acompañan los procesos y visibilizarlas: Ayelén, Leandro y Ernesto 

no están en la secundaria porque las instituciones son inclusivas y por su esfuerzo 

individual. Las continuidades que construyeron también son colectivas y a veces, 

como en el caso que mencionábamos en la segunda parte, de Rafael Calderón, son 

de lucha contra la escuela que resulta excluyente (Calderón Almendros y Habegger 

Lardoeyt, 2012). 
 

Sin apoyos específicos. (O cómo las instituciones sostienen que la escuela es 

para todos) 

 

Al momento de las entrevistas, ninguno de los tres recibía acompañamientos o apo-

yos específicos para las trayectorias escolares. Podría sostenerse que, se habría 

cumplido el objetivo de ir retirándolos paulatinamente hasta que el estudiante pueda 

lograr autonomía, como las dinámicas de Ayelén en torno al uso del Sistema Brai-

lle: necesitó apoyos específicos para aprenderlo, pero actualmente, puede desenvol-

verse autónomamente. De todas maneras, insistiendo con las complejidades y par-

ticularidades de estos procesos, es necesario aclarar que: 

 

a) En el caso de Ernesto, los apoyos son necesarios y no están disponibles. Es 

interesante mencionar que él considera que no necesita apoyos en Lengua 

de Señas Argentina (LSA), pero existen y son de acceso sencillo, otras he-

rramientas que podrían utilizarse para mejorar sus procesos de lectura y es-

critura, comunicarse con sus compañeros y docentes, aprender más sobre 

sus intereses. Los directivos y docentes de la institución a la que concurre, 
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afirman que los habrían solicitado a las autoridades educativas correspon-

dientes, pero que -como las necesidades de las escuelas rurales no están en 

la agenda del Estado- no fueron posibles. Algunos docentes intentaron 

aprender Lengua de Señas Argentina viendo videos disponibles en internet, 

pero se dieron cuenta de que necesitan más tiempo para hacerlo, de que sus 

recursos de acceso a internet son precarios y de que, como Ernesto y la co-

munidad desconocen completamente de qué se trata, el primer paso debería 

ser enseñarles, lo que implicaría otro tipo de intervenciones. También son 

conscientes de que la Lengua de Señas no se trata de hacer gestos y que 

tiene complejidades que aún no alcanzan a percibir o comprender. Los do-

centes y directivos parecen convencidos de que Ernesto entiende lo que le 

dicen a través de la lectura labial72, aunque él afirma que le resulta muy 

difícil deducir lo que se está diciendo si no se presenta por escrito. 

 

b) En el caso de Ayelén, resulta revelador cómo los docentes de la escuela a la 

que concurre perciben su forma de cursar las asignaturas: afirman que se 

duerme en clase porque su familia no le exige las horas de sueño correspon-

dientes para una adolescente, que no son firmes con los límites, y que ella, 

por irresponsabilidades propias, no termina los trabajos prácticos, no de-

muestra interés. No le permiten el uso de computadoras portátiles (lo que 

solucionaría el problema de las largas horas de transcripción a tinta) porque 

consideran que será otro elemento distractor para ella y sus compañeros de 

clase. Como se evidencia en su relato, ella diseña sus apoyos, a partir de las 

necesidades que vayan surgiendo. Ayelén está segura de que estaba “com-

pletamente capacitada” como para hacer un curso de una persona que va a 

una escuela común, pero sabemos que esa seguridad también pudo tener su 

origen en los apoyos que recibió cuando niña, provenientes de un instituto 

de Educación Especial. 

 

                                                           
72 Exageración en la modulación de las palabras para que el estudiante pueda intuir lo que se dice 
observando el movimiento de los labios. Según Velazco y Pérez (2009, p. 78) esta forma se corres-
pondería con una opción monolingüe. 
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c) El caso de Leandro es particular por varias cuestiones, una de ellas es que 

se trata de una escuela privada. El director afirma que todos los apoyos ne-

cesarios se gestionan inmediatamente, como la rampa de acceso a la escuela, 

que fue construida a partir de la solicitud de los padres de Leandro, luego 

de una cirugía en las piernas, que demandó el uso cotidiano de la silla de 

ruedas. Lo mismo ocurrió con el gabinete psicopedagógico: cuando comen-

zaron a explorar el concepto de inclusión, contrataron a todos sus integran-

tes, que se encuentran trabajando actualmente. Otra cuestión a destacar es 

que la madre de Leandro es docente de la institución.  

 

Ernesto considera que no tiene problemas en el aprendizaje, porque pasa de curso. 

Ahora bien, en las entrevistas complementarias que involucraron a los docentes, se 

ha puesto en evidencia que consideran fundamental que no repita, por las frustra-

ciones que podrían vincularse a un posible abandono de la escuela. Afirman que en 

las zonas rurales es frecuente que los estudiantes dejen sus estudios por razones de 

sostenimiento económico. 

 
Teníamos otro alumno que tampoco escuchaba y hacía garabatos nomás. Si uno se 

pone a pensar, es un gran paso que siendo así, pueda aprender. Le dije que yo le iba 

a dar una mano, pero en la secundaria, por lo menos tenés que saber leer y escribir. 

Algunos profes venían a los llantos porque querían que se vaya a la escuela especial, 

¿qué puedo hacer ahí? A mí me frustra, yo pienso que si pierdo una alumna, soy 

capaz de ir a enseñarle a la casa, por lo menos lo mínimo, porque si pierde esta opor-

tunidad no puede aprender en otro lado. No va a mejorar estando en la casa, acá le 

podés ayudar con un poco y eso solo pasa en la escuela. Va a empeorar si no viene, 

acá solo tenemos una escuela, otros rubros, no hay. Vos pensá si cuando tenga 20 

años por lo menos puede ir a manejar un remis73, que pueda leer un cartel y asimilar 

las señales. (ECDE4, p. 2) 

 

El día que estuvimos conversando en esa entrevista, el director me comentó que 

venía de buscar alimento para un estudiante, porque una profesora vino a decirle, 

                                                           
73 Refiere a un taxi. 
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después de verlo llorando: éste tiene hambre. En la misma dirección, que las con-

sideraciones sobre las continuidades de Ernesto, saben que si ellos no colaboran 

con las cuestiones socioeconómicas, no hay otra institución cercana que lo pueda 

hacer. 

 

Desigualdades en el acceso a la educación: ¿cuestión de capacidades y es-

fuerzo?  

 

Los tres son conscientes de las desigualdades y lo señalan en sus relatos. Las expe-

riencias escolares en espacios que consideraron de ricos o pobres, compañeros que 

no tuvieron acceso a las mismas oportunidades educativas, las dificultades ante la 

falta de recursos. Es frecuente la asociación esfuerzo- capacidad- éxito escolar, por 

lo que se considera necesario señalar algunas configuraciones al respecto. 

 

Con renovadas operaciones discursivas y prácticas discriminatorias, la ideología me-

ritocrática se ve reforzada a través de mecanismos cada vez más refinados, más su-

tilmente eufemizados. Al neutralizar la cuestión de fondo, la de la desigualdad en la 

distribución del poder, en ciertos discursos y perspectivas se hace pasar por diverso 

aquello que es desigual. Estoy pensando en cómo a la cualidad de “pobre” se la 

connota como atributo de “diversidad”, para dar un caso que es cada vez más evi-

dente; esto es, las notas características de la “cultura de la pobreza” se transmutan en 

cualidades intrínsecas de la persona o grupo. (Kaplan, 2007, p. 84) 

 

Como en el caso de la pobreza, los prejuicios que pesan sobre la discapacidad, tam-

bién determinan las prácticas escolares. Es frecuente ver cómo se apela al esfuerzo 

individual vinculado a cierta superación de la discapacidad, como la escuela no es 

ajena a esta lógica, propone mecanismos vinculados a la selección de estudiantes: 

irán a la escuela común, aquellos que más se esfuercen. En este sentido, opera una 

lógica del mercado que se impone sobre los bienes simbólicos y asume que los 

éxitos y fracasos sociales son exclusivamente productos de competencias y estrate-

gias individuales o familiares, justificando así los privilegios (Ibíd, p. 83).  

La percepción de los profesores era que Ayelén se quedaba hasta tarde en activida-

des de ocio, no sabían (o no creían) que le llevaba todo ese tiempo el intento de 
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comunicación que habían propuesto ellos. De maneras similares, señala la sospecha 

por parte de los docentes del instituto de Educación Especial sobre su continuidad 

en la escuela común, comparándola con sus compañeros que abandonaban sus es-

tudios. Por otro lado, también afirma que, para la escuela, es indicador de prestigio 

tener estudiantes integrados. Ella describe la situación de otros compañeros, com-

parándose: “me integré y esa clase de cosas, a un colegio común y ese resto de mis 

compañeros, no”. Menciona la situación de la amiga de su edad que está en séptimo 

grado, por una cuestión de problemas de aprendizaje, que se sumaron a la falta de 

apoyo familiar, reconociendo otros factores como los contextos y las perspectivas 

sobre el futuro. 

En el caso de Ernesto, los docentes afirman que él es muy inteligente a pesar de ser 

sordo, que entiende las tareas, pero que a veces, como todo adolescente, no tiene 

ganas de estudiar. Él también insistió en su autobiografía con que nunca repitió por 

“falta de capacidad”. 

Una anécdota reveladora, surgió en uno de los encuentros con los docentes como 

parte de este trabajo: el profesor de la asignatura Historia me contaba cómo estaba 

enseñando a Ernesto el concepto capitalismo. Le había propuesto que lea un texto 

sobre el tema en un manual y complementó el ejercicio con preguntas para ayudar 

a la comprensión del texto. Como notó que no fue suficiente, porque las respuestas 

no cumplían sus expectativas, le preparó un mapa conceptual, con una explicación 

oral, para que Ernesto entienda a partir de lectura labial. Lo interesante es que a los 

demás estudiantes del curso, les había explicado oralmente durante varias clases y 

en ningún momento intentaron escribir una explicación para Ernesto o transcribir 

la larga explicación que habían tenido los demás, a fines de que Ernesto pudiera 

acceder. Eso es lo que la anécdota revela: se espera que sea el estudiante con disca-

pacidad el que se esfuerce más que los demás para aprender, sin garantizar, por lo 

menos, el acceso a las mismas herramientas que sus compañeros. 

Ernesto afirma también que por ser sordo no le “van a perdonar”, refiriéndose a que 

no le restan exigencias, como en el caso del profesor de Informática con Ayelén. 
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Inmediatamente agrega que “no necesitan, porque aprendo todo lo que me ense-

ñan”, también que no existe alguna “diferencia con los demás”, que hacen “todo 

juntos” y que, obviamente, se tiene “que esforzar”.  

Leandro afirma que uno de los colegios le exigía mucho, pero inmediatamente 

aclaró que nunca le gustó estudiar. El gusto, lo agradable se vincula a algunos es-

pacios de asignaturas en los que se pone las pilas, pero en los que no le agradan no 

quiere participar, estudiar, escribir. También, como Ernesto, calcula el estudio en 

cantidad de hojas. 

Estas cuestiones se vinculan a que en las escuelas de Educación Especial, se elige 

a quienes estarían en condiciones de continuar sus trayectorias escolares en las es-

cuelas comunes, como fue el caso de Ayelén. Aunque se trata de procesos comple-

jos que dependen de múltiples factores, las arbitrariedades por parte de los profe-

sionales que intervienen, en casi todos los casos, están vinculadas a los recursos de 

las familias (principalmente económicos, pero también refieren a capacidades inte-

lectuales) lo que desencadena -como se sostiene a lo largo de este trabajo- una forma 

de violencia capacitista. Por eso, no solamente se afirma que la escuela reproduce 

prejuicios, también disfraza de intenciones inclusivas positivas, algunas prácticas 

profundamente exclusoras. 

 

Juventudes, cuidados e intervención institucional 

 

Varios de los argumentos que se analizan en este trabajo, proponen cuestiones a ser 

replanteadas y deconstruidas en vistas a crear alternativas para todos los adolescen-

tes y jóvenes, no solo para quienes tengan una discapacidad (Mucarzel, 2011, p. 

89). En este caso, por el momento de construcción de la subjetividad en que se 

encuentran, Ayelén, Ernesto y Leandro, cada uno con los sentidos propios que le 

otorga, no disfrutan de ser cuidados por adultos. 

Ayelén menciona que es “más normal” y que se siente “como más incluida” cuando 

puede, en un espacio mínimo de libertad, volver desde el colegio al lugar de trabajo 

de su abuela, con sus amigas. Además del dolor que le causan algunas intervencio-



160 
 

nes y exigencias escolares, no poder ejercer autonomía plena, le genera cierta sen-

sación de extrañeza. Referimos a cuestiones subjetivas como por ejemplo, los pre-

juicios. Ayelén, casi en tono de denuncia, narra cómo los estudiantes de la escuela 

común le decían “deforme” y que ella sentía que no se podía ofender, “pero tam-

poco podía aceptarlo con una sonrisa”. El énfasis está puesto en esa escuela porque 

en los espacios que había compartido antes, habían cuidado las formas de dirigirse 

a ella. El episodio del asalto que narra, podría ser otro motivo para sus impedimen-

tos: asume que su familia la sobreprotege desde ese momento, además de que había 

tenido que sufrir los apoyos y perder la infancia.  

La pregunta, entonces, es por los motivos de las instituciones para provocar que una 

estudiante diga: “los fines de semana, ya había empezado a dedicarme solamente a 

dormir, eran menos los momentos en los que podía ser yo”, ¿es necesario que la 

escuela implique esos niveles de exigencia? 

Contemplar las cuestiones afectivas y relacionales (Mucarzel, 2011) permite deve-

lar cómo la experiencia de la discapacidad también puede ser dolorosa y depender 

de los cuidados, que, en ocasiones se manifiestan en mecanismos de sobreprotec-

ción, pero en otras, pueden volver evidentes grandes ausencias: Ayelén y Ernesto 

construyen sus propios apoyos, desde la maqueta, un pentagrama táctil o audiotex-

tos, hasta el tablero de luces. Saben que no es “tan difícil” y que con un poco de 

ingenio y materiales reciclados, pueden lograr herramientas para aprender y parti-

cipar. Derivada de esa construcción, la ausencia de personas a su alrededor que se 

los faciliten, o la falta de interés en crear los apoyos puede derivar en situaciones 

de abandono escolar de estudiantes con discapacidad.  

De todas maneras, Pié Balaguer (2019), advierte sobre los cuidados y la dimensión 

política del dolor: 

 
Existe un error filosófico e histórico fundamental en la percepción que el ser humano 

ha construido sobre sí mismo y que la mal llamada discapacidad pone en evidencia; 

esto es, que la autosuficiencia no es propia de la vida humana. Revelar esta verdad 

es un escándalo que pone la vulnerabilidad y la fragilidad en el lugar de la insurrec-

ción y subvierte la misma discapacidad. La peligrosidad de la discapacidad resulta 
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de esta capacidad de iluminar esta evidencia, y nos indica algunos caminos que re-

correr. Entre ellos, la centralidad que los cuidados deben tomar en nuestras vidas, la 

necesaria politización del dolor (como apología de la vulnerabilidad), la generación 

de redes de interdependencia y la aceptación de nuestros cuerpos caducos como po-

sibilidad de relación y como resistencia (Pié Balaguer, 2014, p. 19). 

 

En este sentido, uno de los desarrollos teóricos más potentes, derivados de los avan-

ces de las teorías feministas consiste en observar cómo, en la cotidianeidad de las 

aulas, cuando se produce el encuentro entre docentes y estudiantes: las prácticas 

evidencian que seguimos sin contemplar el sentido político del cuidado y del dolor 

(siguiendo lo planteado por Faur, 2018, p. s/n). Las decisiones resultan dolorosas 

para algunos estudiantes, tienen implicancias subjetivas profundas y no se com-

prenden los procesos (familiares, personales) que generan.  

Con respecto al cruzamiento entre los cuidados y la discapacidad, Beatriz Revuelta 

(2019) afirma que aún existe un régimen familista de los cuidados, donde se sigue 

considerando a la discapacidad como una desgracia personal, un asunto privado y 

de responsabilidad individual (2019, p. 207). Además refiere a que el concepto de 

cuidado es multidimensional, en la medida en que puede comprenderse como un 

estado de actividad que integra labores, tareas, necesidades materiales o como un 

estado afectivo asociado con emociones (Ídem). Por eso, los estudios feministas de 

la discapacidad hacen hincapié en cambiar las políticas públicas y las instituciones 

culturales en lugar de ver los problemas de las mujeres en situación de discapaci-

dad como si residieran en sus propios cuerpos supuestamente inferiores (Ibíd, p. 

210). La autora, además, coincide con Constanza López Radrigán (2020) en los 

planteos sobre la feminización de los cuidados, que se sostienen en prácticas, pre-

juicios y hasta en cuestiones legales vigentes. 

La necesidad de sostener prácticas atentas, que no impliquen incomodidades, sobre 

esfuerzos, dolor y sufrimiento, se entreteje con las luchas antipatriarcales que enca-

bezan los movimientos feministas (Federici, 2010). Situarlas y situar-nos en el 
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tiempo y las condiciones de los espacios, permite vislumbrar formas de encontrar-

nos y construir alternativas ante los constantes ataques neoliberales, sobre todo a la 

educación pública74.  

También es necesario, en este escenario, reflexionar sobre la mercantilización de la 

educación (Seoane, 2017), no es casualidad que las escuelas privadas sí cuenten con 

los recursos para los apoyos necesarios para sostener las trayectorias escolares de 

los estudiantes con discapacidad, como el caso de la escuela a la que asiste Leandro. 

En la entrevista a un docente de esa institución, aparece con una diferencia funda-

mental con lo planteado en las entrevistas complementarias con los docentes de las 

escuelas públicas: mientras los trabajadores de las escuelas públicas se preguntaban 

casi desesperadamente cómo hacer, me decía, acá no tenemos problemas con Lean-

dro, cuando ingresó conseguimos todo lo que necesitaba para estar participando 

en las clases y pedimos un equipo psicotécnico que está trabajando con nosotros 

hasta hoy (ED2, p. 32). Sabemos que los recursos no son una solución en sí misma, 

porque también se trata de actitudes, saberes, convicciones políticas y vitales; por 

lo que, consolidar nuevos derechos implica atender todas las instancias de los pro-

cesos de implementación de políticas. 

En este sentido, el vaciamiento progresivo de las capacidades institucionales labo-

riosamente construidas tanto a nivel nacional como jurisdiccional, el desfinancia-

miento de proyectos, desmantelamiento de equipos de trabajo, el debilitamiento de 

los mecanismos de consulta, deliberación y participación real de los diferentes ac-

tores (Feldfeber et al, 2018, p. 104) en la gestión educativa nacional anterior75, 

muestra aún continuidades y resulta imperioso vincularnos entre acciones para con-

trarrestar los efectos del neoliberalismo en las prácticas cotidianas. 

 

                                                           
74 Algunas de estas ideas fueron tomadas del trabajo final del seminario Docencia, infancias y ju-
ventudes en el mundo contemporáneo, dictado por la Dra. Viviana Seoane, en la Universidad Na-
cional de La Plata, durante el mes de abril de 2020. El trabajo se titula Las noches de Ayelén e 
incluye un relato sobre las formas de cuidado y acompañamiento familiar de estudiantes con disca-
pacidad que asisten a la escuela secundaria. 

75 Entre 2015 y 2019. 
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La intervención de los docentes en la escuela secundaria 
 

La escuela secundaria en tanto espacio institucional, es un entramado organizacio-

nal complejo (Marmissolle, 2016) en el que permanentemente se actualizan y re-

significan las formas de ser estudiante, docente y/o directivo, se plantean nuevas 

demandas, desafíos e incertidumbres respecto a las condiciones laborales de los 

actores educativos y a las finalidades de la escuela (Saucedo, et al, 2017, p. 53). 

Entre esas complejidades, en este caso, incorporamos otras categorías, vinculadas 

a la discapacidad, los apoyos, la formación de docentes y las nuevas dinámicas que 

generan cuando te entretejen. Por eso, consideramos que una pregunta de Pérez es 

pertinente para comenzar este apartado:  

 
¿Por qué los estudiantes del profesorado de Educación Especial deben estudiar en 

detalle la conformación de ciertas ‘problemáticas’, ‘discapacidades’ y ciertos ‘tras-

tornos’, mientras que un futuro docente de educación común no tiene estos temas 

dentro de su formación con el mismo detalle?. (Pérez, 2014, p. 165) 

 

La autora se pregunta también si ¿acaso así no estamos contribuyendo a separar, 

de antemano, ambos sistemas en los tradicionales subsistemas paralelos?, para 

abrir el debate sobre lo que denomina la versión actualizada del a mí no me prepa-

raron para esto: este es un caso para gabinete o para Educación Especial. En una 

entrevista complementaria, la forma de enunciarlo fue: es que nosotros estudiamos 

para trabajar con chicos “teóricamente normales”, ¿no? ¿Cómo hacer cuándo to-

dos escuchan y hay uno que no escucha? No estamos preparados. (ECPEE1, p. 2) 

El análisis se presenta teniendo en cuenta un supuesto nivel de preparación tan im-

posible como indeterminado: no hay forma de anticipar qué tipo de formación se 

necesita para establecer un vínculo pedagógico con un estudiante con discapacidad. 

Al naturalizar la correspondencia entre determinados diagnósticos médicos y deter-

minadas estrategias de aprendizaje, se naturalizan también pronósticos sobre el ma-

yor o menor grado de educabilidad de las personas, aunque tampoco es posible an-

ticipar qué procesos vaya a construir. 

Arroyo y Pérez Zorrilla (2020) se preguntan 
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¿Constituye el modo de organización de la designación docente vigente en la 

escuela secundaria en nuestro país un obstáculo para la implementación de los 

cambios que las nuevas exigencias sociales y culturales demandan a este nivel 

de enseñanza? ¿Cuál es la vinculación entre esta forma de organizar el trabajo 

docente y el anclaje institucional necesario para desarrollar mejores prácticas de 

trabajo y de enseñanza? ¿Cómo impacta la estructura de horas-cátedra definida 

por disciplinas y, por tanto, el modo de estar en las instituciones de parte de los 

docentes, en las trayectorias de los estudiantes? ¿Qué otras formas de organización 

han demostrado mejores resultados en términos de trabajo institucional, 

colaborativo y de vínculo con los logros de los estudiantes? (2020, p. 75). 

 

Las autoras afirman que es necesario analizar todo el conjunto de condiciones 

económicas, sociales y culturales que atraviesan las prácticas de enseñanza de los 

docentes, sin caer en mirar de manera parcial y fragmentada cuestiones como la 

organización de la jornada, las prácticas que implica ese trabajo y la forma de im-

plementación de políticas. De manera general, destacan la heterogeneidad de la for-

mación de docentes para la secundaria y, por otro lado, demuestran que aunque 

existen algunas diferencias en cada país, hay un alto número de colegios en que más 

de la mitad de los docentes trabajan en dos o más establecimientos, y se encuentran 

los profesores de edades muy avanzadas (Ibíd, p. 78). También mencionan estudios 

en los que se indica que tres cuartos de los docentes del nivel medio trabajan en más 

de un establecimiento y casi un 40% lo hace en tres. 

En este apartado, es necesario diferenciar tres perspectivas para analizar la inter-

vención de los docentes en la escuela secundaria: la de quienes participaron como 

estudiantes en esta tesis, la de los docentes con quienes pude conversar (que va 

tejida a la mía, por ser docente y porque la conversación siempre es dialógica) y la 

de aquellos autores que trabajan la temática, desde las dinámicas de los procesos de 

derivaciones y cambios de escuela de estudiantes con discapacidad. 

 

¡Me iba a poner un nueve! Las prácticas docentes desde la perspectiva de los 

estudiantes 
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Resulta interesante el relato de Ayelén sobre las formas de asumir la presencia de 

estudiantes con discapacidad en las aulas: el profesor de Informática pretendía que 

se quedara sentada en una silla, sin participar en la clase. Podríamos arriesgar inter-

pretaciones: lo hizo por entender su asignatura desde la predominancia de lo visual, 

por desconocimiento, por falta de recursos (formativos y de software), ahora, ¿por 

qué motivo, sin explorar posibilidades o hablar con la estudiante, en la primera 

clase, anticipa la calificación? 

De todas formas, Ayelén se mostró muy entusiasmada a la hora de conversar sobre 

sus procesos educativos. Recuerda con claridad fechas, situaciones, nombres de do-

centes, guarda cuadernos y registros; a diferencia de Leandro y Ernesto, que prefie-

ren hablar de sus otras actividades y gustos. Este señalamiento es relevante a la hora 

de destacar las potencialidades del trabajo con biografías: permiten descubrir esos 

sentidos, que, en el caso de proponer temáticas desde otras formas metodológicas, 

quedarían ocultos. 

Leandro lamenta que no se usen las cuestiones más cercanas a sus prácticas comu-

nicativas audiovisuales en la escuela, porque las películas que vieron no le parecen 

interesantes, nota que se puede resolver las consignas leyendo una sinopsis, que hay 

aplicaciones de celular que resuelven ejercicios de matemática y que se puede hacer 

la tarea con Wikipedia. Pareciera estar demandando desafíos, porque lo que se le 

presenta, solo les gusta a otras: “las más inteligentitas”. 

Ernesto entiende que si no estudia de memoria “con punto y coma, te bajan la nota”. 

Como parte de ese proceso, afirma que hay cosas que no le quedan en la cabeza, 

con el riesgo que eso implica: repetir el año. Describe la situación de un profesor 

que solamente le habla y a él no le escribe, como sí hacen los demás docentes, 

quienes si logran comunicarse con él y con quienes considera que aprende. Es in-

teresante prestar atención a sus consideraciones sobre la copia y estar “de balde” en 

contraposición a la profesora que sí les enseñaba: identifica que las acciones mecá-

nicas, memorísticas y la inactividad no se corresponden con situaciones de apren-

dizaje. 
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Por otro lado, el ejercicio de autobiografía, que surgió como forma de contemplar 

otra forma comunicativa, dejó entrever que Ernesto tenía serios problemas de orto-

grafía y gramática, estando en tercer año. La pregunta, después de las exploracio-

nes, es, si las formas mediante las que se enseña le permiten ciertos aprendizajes o 

si se reproduce la práctica de dejarlo pasar porque no se encuentran otros modos. 

Él, de todas maneras, está cómodo en el colegio, le parece un espacio de aprendizaje 

y descubrimiento, es como su casa y encontró al mejor director de su vida. 

Cuando Ayelén menciona la sensación que le causa pasarse horas armando un tra-

bajo para que los docentes apenas lo revisen, permite recordar que uno de los pro-

blemas que se han investigado en ese nivel de enseñanza es el tiempo que disponen 

los docentes para planificar, coordinar, evaluar, para continuar formándose o para 

comprometerse con los proyectos pedagógico-institucionales de los establecimien-

tos educativos (Arroyo y Pérez Zorrilla, 2020; Tenti, 2004; Terigi 2010; Unesco, 

2013). En general, la cuestión es que el tiempo remunerado es el de trabajo presen-

cial en el aula y no se contemplan los momentos de trabajo extra que conlleva la 

lectura de producciones de estudiantes, las capacitaciones, las planificaciones. 

 

¿Cómo le explicas el concepto de capitalismo? vs. ¿A qué otra escuela va a ir? 

Las experiencias de los docentes y los proyectos institucionales 

 

La Resolución N° 84/09 del Consejo Federal de Educación explicita que se deberán 

promover otras prácticas en las que la enseñanza favorezca la creatividad de los 

docentes en el marco de dinámicas profesionales renovadas, articuladas y coope-

rativas, en las instituciones de todas las modalidades del nivel (2009b: 13). Es in-

teresante analizar cómo se organizaron algunas experiencias y cómo, en otros casos, 

se sostuvieron prácticas que no contemplan estos lineamientos. 

Se puede comparar, por ejemplo, las formas en que se reorganizaron las escuelas 

de Educación Especial con la persistencia de ciertos modelos de la escuelas secun-

darias: en diversos trabajos (Schewe, 2011; Arango Mira y Yarza de los Ríos, 2013) 

se analizaba la experiencia de escuelas que se habían reinventado hasta crear, por 

ejemplo, áreas curriculares nuevas, a partir de sus contextos. 
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En el caso de la secundaria, hay algunas experiencias que permiten observar cam-

bios estructurales, como el bachillerato popular Mocha Celis76 (Martínez y Vidal, 

2018; Incerti, 2017), que se creó para atender a que: 

 

La construcción de las normas de funcionamiento del sistema escolar fue creando, 

en el mismo movimiento, a aquellas anormalidades que habría que identificar, seña-

lar, encapsular, normalizar o bien expulsar en el caso de que no fuera posible su 

asimilación a un proyecto que tendería a borrar las diferencias, no en pro de un plan 

de igualdad, sino más bien de un plan de igualación. El signo de la inclusión se trazó 

allí con el mismo gesto de la violencia que lo nombraba, ya que lo que no decía y 

omitía ese ideal normativo era a través de qué mecanismos se iba construyendo esa 

norma, y cuántos otros iban quedando fuera de ella. (Martínez y Vidal, 2018, p. 18) 

 

Es necesario aclarar que, el Mocha Celis no es una escuela exclusiva para estudian-

tes trans, pero resulta necesaria porque una de las problemáticas que enfrenta la 

escuela secundaria es el hecho de contar en sus aulas con una gran cantidad de 

docentes que propenden ideales heteronormativos y en su mayoría, generan situa-

ciones de violencias sexistas y homofóbicas.  

El formato tradicional de la escuela secundaria, muchas veces, es un obstáculo 

(Southwell, 2013). La experiencia con las escuelas de reingreso (Briscioli, 2013) 

deja entrever que la flexibilización de los tiempos y espacios escolares permite que 

una gran cantidad de jóvenes que no son contemplados dentro del ideal del joven 

estudiante (que se dedica solamente a estudiar, es un adolescente con tutores que lo 

sostienen económicamente, tiene recursos que le permiten cursar asignaturas dia-

riamente), pueda finalizar el nivel secundario.  

Por otro lado, Southwell (2020) menciona como forma escolar que desafía el canon 

hegemónico subvirtiendo sus pilares, a las Escuelas de Familia Agrícola, por su 

                                                           
76 Es una escuela secundaria gratuita, fundada en el 2011, con la misión de promover la inclusión 
de personas trans/travestis en la educación formal para subsanar la discriminación estructural que 
enfrentan. Nace del cruce del activismo travesti/trans y la tradición educativa de los bachilleratos 
populares. La Mocha forma líderes que potencian el movimiento trans y promueve la integración 
en la fuerza laboral. Fuente: http://www.bachilleratomochacelis.edu.ar/  

http://www.bachilleratomochacelis.edu.ar/
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régimen de alternancia, la manera de trabajar la pertenencia con respecto a las ru-

ralidades, su funcionamiento como centro de actividades culturales, sus ofertas de 

capacitación no formal. En este caso, tampoco se excluye a los jóvenes de estos 

sectores, pero son necesarias las formas específicas de trabajo porque no encuentran 

espacios en las escuelas secundarias que sostienen los regímenes de cursada diaria: 

 

La acción de la Escuela está dirigida a jóvenes y familias rurales aborígenes y cam-

pesinos criollos que se desempeñan como agricultores, ganaderos, jornaleros, peones 

que vivan en el medio rural y tengan actividades relacionadas con el mismo. Esto 

incluye a población originaria de distintas etnias (wichi y guaraní, entre otras) y a 

algunos pueblos o ciudades pequeños, resultado de viejas colonias que fueron pro-

ducto de procesos inmigratorios (como colonias agrarias de italianos en Santa Fe). 

(Southwell, 2020, p. 10) 

 

Si bien surgieron también en Argentina los bachilleratos populares, programas de 

terminalidad, escuelas dentro de organizaciones de trabajadores, son experiencias 

que han tenido poca presencia en provincias como Misiones, donde pareciera que 

la mayoría de las escuelas secundarias se mantienen firmes a los ideales de disci-

plinamiento social, intentando sostener esas garantías sociales de normalidad (que 

mencionábamos en capítulos anteriores) a partir del control. La organización del 

sistema escolar desde la cantidad de asignaturas, fragmentación y tiempos escola-

res, sigue siendo tan inflexible como persistente. 

En ese entramado, los docentes saben que sus prácticas pueden determinar expe-

riencias y oportunidades para la vida de los estudiantes, algunos de esos sentires 

fueron compartidos en las entrevistas complementarias: 

 

Cuando llegó Leandro, nos emocionamos mucho porque si él nos elige para for-

marse, conociendo la escuela hace tiempo, porque su mamá trabaja acá, quiere decir 

que confía en nosotros y eso es muy gratificante. Él sabía que las condiciones edili-

cias no eran las mejores, pero sí que íbamos a hacer lo necesario para que él esté 

bien. (ECDL1, p. 1) 
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Lo necesario, en ocasiones, se vincula a profundas desigualdades, que una docente 

narraba: los chicos que vienen acá de esa escuela tienen muchos problemas de 

aprendizaje, chicos con todas las capacidades, pero con muchos problemas con 

“la base” digamos. Y de ahí viene Ernesto. (ECPEE1, p. 3) 

En el caso de Leandro y de Ernesto, los docentes y directivos ya conocían sus ex-

periencias a partir de lo que sabían sobre sus familias y los procesos que habían 

vivido: 

 

Acá siempre consideramos la situación de la mamá de Leandro, porque no es fácil 

todo lo que le pasó, así que buscamos la manera de que el trabajo no sea obstáculo 

para lo que tenía que brindarle a su hijo. Ya desde ese momento empezamos a cono-

cerlo y a saber de él. (ECDL1, p. 1) 

 

La solidaridad y la consciencia de que es necesario acordar formas de tejer nuevas 

experiencias, aparece constantemente en los relatos de los docentes y directivos. Es 

evidente también que los estudiantes perciben esa actitud, porque manifiestan más 

admiración y gratitud que críticas y desagrado. Por supuesto que podría influir, que 

la persona con la que estaban dialogando en las entrevistas es una docente y se 

presenta como tal, pero se generaron situaciones que podrían contemplar esas apre-

ciaciones. 

Entre esas dinámicas en construcción, pareciera que no se ha podido establecer un 

diálogo enriquecedor entre las escuelas de Educación Especial y las escuelas de 

educación secundaria. Se presentó en el relato de Ayelén su experiencia de integra-

ción escolar, pero fue durante la escolaridad primaria, nivel en el que sí son más 

frecuentes (o están más difundidos y analizados) los intercambios y las experiencias 

interinstitucionales. 

Ante la pregunta sobre los momentos en que los estudiantes con discapacidad se 

incorporaron a las aulas de la escuela, una de las docentes, decía que: 

 
La verdad que yo no me acuerdo, no entiendo mucho. Al principio el director estaba 

medio reacio porque todavía no estaba firme lo de la “ley de inclusión”, así que ha-

blamos con los colegas y fuimos a la escuela especial. Ellos también vinieron acá, 
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algunas veces, al principio, decían que íbamos a trabajar de forma coordinada, pero 

vinieron solo dos veces. Así que, a partir de ahí, nosotros seguimos solos, desde el 

corazón, más que otra cosa. (ECPEE1, p. 3) 

 

Algunos estudios (Arroyo y Pérez Zorrilla, 2020; Ojeda et al, 2015) demuestran 

que los programas de implementación de políticas llegan a las escuelas de modo 

fragmentario, y no encuentran un sentido de coherencia con las propuestas por una 

situación de sobredemanda. Pareciera que llegan en forma de órdenes, sin desafiar 

las prácticas tradicionales y generando conflictos, como en el caso de una supuesta 

ley de inclusión que se menciona en la entrevista complementaria. Las autoras men-

cionan a Alterman (2006), en un análisis de la transformación educativa de los años 

´90 en escuelas secundarias técnicas, quien notó que los pretendidos cambios se 

intentaban sin modificar condiciones de trabajo, sin instancias de formación efecti-

vas para docentes y directivos (enviar libros a las escuelas no se correspondió con 

espacios de lectura para docentes), sumando responsabilidades a sus horas de tra-

bajo (con la misma sensación de ir aprendiendo en el camino que mencionaron 

estas entrevistas complementarias 30 años después), desvalorizando sus saberes 

previos. Las autoras afirman que todo esto genera sensación de malestar, sobrecarga 

laboral, que los proyectos queden inconclusos y que se diversifiquen las propuestas, 

porque –de nuevo- la implementación dependía de aquellos a quienes, a pesar de 

todo lo que se mencionó, sostenían la voluntad de llevarlos a cabo. 

Una de las propuestas de las normativas que organizan el nivel secundario, la Re-

solución 93/09 del Consejo Federal de Educación, es la organización de talleres, 

jornadas, seminarios temáticos o propuestas complementarias, como variaciones de 

las propuestas disciplinares, que les permitan acceder a otros saberes. Estas instan-

cias no fueron mencionadas en las entrevistas, aunque podría considerarse, por 

ejemplo, como parte de ese tipo de propuestas, el intercambio de una de las institu-

ciones con la Escuela de Robótica. 

Sobre las formas de trabajo en el aula, en el caso de Ernesto, comentaron que siem-

pre trabajamos, por ejemplo, le damos para que lea. Le escribimos en el cuaderno 

o en el pizarrón, eso es lo que tenemos que hacer con él (ECPEE1, p. 3). En el caso 

de Ayelén, describen su experiencia áulica como muy autónoma: se trabaja con 
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descripciones orales cuando es necesario. Para Leandro, mencionaron cuestiones 

edilicias y la consciencia de los docentes de que no le gusta estudiar. 

Algunos también valoran y recuerdan otros procesos, corriendo el eje de las proble-

matizaciones de lo curricular: 

 

En Historia está complicado. Las materias más teóricas como Historia y Ética no le 

gustan. Yo de entrada supe porque las rindió en primero y en segundo. Pero ¡él sabe! 

Ayer abrimos la caja esa de Robótica y él era el único que sabía cómo se arman las 

cosas. Dijo que eso tenía poca velocidad, que aquel era el motorcito, que esto, que 

aquello, él podría trabajar en una fábrica de autos, porque lo que le cuesta es la lec-

tura. (ECPHE2, p. 1) 

 

Con respecto a sus conocimientos sobre apoyos específicos como la Lengua de Se-

ñas y el Braille, los docentes hicieron alusión a la falta de tiempo, porque su trabajo 

se organiza por horas y tienen que moverse entre escuelas, lo que coincide con la 

necesidad que explicita la Resolución 84/09 del Consejo Federal de Educación: es 

necesario modificar las condiciones estructurales que producen la fragmentación 

actual del trabajo docente, propiciando otras condiciones para la trayectoria la-

boral, que trascienda el aula y el propio espacio disciplinar (Consejo Federal de 

Educación, 2009a: 29). Los docentes entrevistados aseguran que esas condiciones,  

dificultan las posibilidades de que se generen momentos destinados a explorar al-

ternativas necesarias para crear otros vínculos con los estudiantes: lo que pasa es 

que es mucho para aprender de nuevo, otra cosa más y no tenemos tiempo 

(ECPHE1, p. 5). 

En las exploraciones de Southwell (2013) también se clarifica que los estudiantes 

reconocen esa falta de tiempo: no les da lo mismo que haya docentes con más pre-

sencia que otros, notan esa falta. Pareciera que -en tanto una de las formas de suplir 

la falta de tiempo- vinculándose también a las formas de concebir los procesos sobre 

la discapacidad y los saberes de los docentes sobre la temática, son frecuentes, por 

ejemplo, las flexibilizaciones de actividades, exigencias, evaluaciones. El relato de 

Ayelén sobre el docente que pretendía que pasara el tiempo de sus clases sentada 
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escuchando, se conecta con otras afirmaciones sobre las maneras de contemplar las 

experiencias escolares de estudiantes que tienen otros problemas:  

 
Con los otros chicos con problemas que ya están en tercero, yo tengo en cuenta otras 

cosas: el compañerismo, la responsabilidad, si hace o no hace, el esfuerzo… eso 

también evalúo y ahí aprueban, aunque a veces no tengan conceptos básicos, pero 

las otras cosas también son importantes para la sociedad. (ECPHE1, p. 5) 

 

Esas otras dificultades y problemáticas se suman a las responsabilidades de los do-

centes. Se destacan en este trabajo las formas de las ruralidades, por las percepcio-

nes de quienes participaron en las entrevistas: acá vinieron algunos docentes de 

esas escuelas de lujo y no me creían que acá no tenemos ¡ni siquiera señal de ce-

lular! [Risas] estamos a distancia abismal, buscando estrategias para tener lo bá-

sico. (ECPEE1, p. 4).  

Por otro lado, también plantearon que: 

 

Las dificultades no solo son por las discapacidades, acá hay gente que viene con 

hambre, les pasan otras cosas. Una vez él escribió su historia y lamentaba mucho 

que no vive con su mamá. El abuelo es muy… bueno, él nos contó cosas que nos 

revuelven el estómago sobre todo lo que tiene que hacer en su casa y por qué no está 

con la mamá y todo eso. Así que por eso te digo que acá no tenemos muchas cosas 

pero tenemos el corazón y las ganas. En mi caso, por ejemplo, yo vivo acá, los co-

nozco a ellos porque son mis vecinos también, casi mi familia. Los que vienen de 

otro lado y no conocen no saben, pero cuando venís acá cómo bajás también: yo 

cuando vine, tenía un nivel y ahora bajé mucho. (ECPEE1, p. 4) 

 

Bajar el nivel remite a exigir menos y a no sostener altas expectativas. Cuando 

analizábamos esta cuestión (Pérez et al, 2018) afirmábamos que lo curricular y la 

cuestión de las capacidades se complementa con otras vías, como los medios de 

comunicación, el entorno familiar, el contexto vecinal, los grupos de pares y que 

los/as estudiantes -en un sinnúmero de casos- desarrollan su trayecto formativo a 
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pesar de ser despreciados y deslegitimados desde la institución escolar, que anti-

cipa las jerarquías que impone el mercado (Pérez et al, 2018, p. 44) a través de la 

diferenciación de roles, la disciplina, las calificaciones y la competitividad. 

Con respecto a la evaluación, se ha puesto en evidencia lo que plantearon Ravela 

(et al, 2014), en su trabajo sobre evaluación en la educación media en cuatro países 

latinoamericanos: 

 

En todos los países las tareas de evaluación requieren de los estudiantes, principal-

mente, que recuerden o enuncien contenidos. En Uruguay, de la mano de las pregun-

tas de respuesta abierta, aparecen tareas que requieren procesos cognitivos un poco 

más complejos. La falta de complejidad cognitiva de las propuestas de evaluación, 

así como la ausencia de información para analizar o situaciones reales para resolver, 

determina que exista poco espacio para la realización de devoluciones propiamente 

formativas, en el sentido de propiciar la reflexión de los alumnos sobre sus procesos 

de aprendizaje. La devolución en las aulas suele enfocarse en el análisis de los errores 

en las respuestas a las preguntas. (Ravela, et al, 2014, p. 41) 

 

Lo que se plantea, en este caso, también se vincula al análisis de las autopercepcio-

nes de los docentes de Arroyo y Pérez Zorrilla (2020), quienes demostraron que 

algunas de las situaciones que los docentes viven como problemáticas con respecto 

a sus condiciones de trabajo serían: la falta de tiempo, la ausencia de objetivos y 

direcciones claras, la falta de asesoramiento y supervisión, los conflictos por la 

evaluación con estudiantes y familias y las características socioeconómicas de los 

estudiantes (2020, p. 86). Entre los que más desgastan, mencionan que los estudian-

tes no demuestran interés en las propuestas y que tienen problemas para ejercer la 

autoridad. 

Entre los estudios sobre identidades docentes, las autoras mencionan a Brito (2008, 

2009) quien analizó que los docentes perciben precariedad, que su trabajo está de-

valuado, desgaste personal, soledad y un afuera hostil (2020, p. 89). Por otro lado, 

una de las cuestiones que más valoran positivamente es el apoyo de los directivos 

y afirman que las escuelas rurales implican más compromiso con la comunidad, 

las urbano-periféricas tienen desafíos en relación con la contención y la violencia, 
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y las urbanas siguen centradas en las funciones más tradicionales de la escuela 

media, como es la enseñanza. (Ojeda y Núñez en Arroyo y Pérez Zorrilla, 2020, p. 

90) 

 

Formas de encontrarse 

 

Ernesto afirma que en la secundaria “aprendí mucho, todo es nuevo para mí”. La 

relevancia de que los espacios de la escuela secundaria permitan descubrimientos, 

se vincula a la construcción de ciudadanía y a la forma de ser y estar en el mundo: 

sabemos que la escuela tiene mucho que ver en eso que Ernesto menciona como la 

defensa de las Islas Malvinas, lo que Leandro sostiene sobre los sueños y lo que 

Ayelén comparte con respecto a las oportunidades que brinda la educación. 

 
Esa compleja tarea de introducir al otro en la vida ayudándolo a construir su diferen-

cia, a ejercer su libertad, aun cuando éstas lo alejen de quien sostuvo esta posibilidad, 

su maestro. Es la diferencia entre fabricar una obra que nos pertenece y nos completa, 

a imagen y semejanza y hacer nacer a otro/a dando lugar a lo novedoso y diferente 

que trae, a las distancias que despliega y las disidencias que plantea. (Greco, 2007, 

p. 72) 

 

Los sueños de Ernesto, expresados como “iba a ser mecánico como mi padrino (…) 

por eso desarmaba mucho los juguetes. Ahora me doy cuenta de que un científico 

es como un mecánico, pero más fuerte todavía” encontraron un espacio en la escuela 

secundaria: el director gestionó una beca para poder colaborar con esa intención. 

Los docentes sostienen que él enseña a sus compañeros las cuestiones tecnológicas: 

cómo conectar la computadora, el servidor, todo eso, la tele con el DVD, él sabe 

todo. La computadora del fulano, el pen drive del otro de otro curso ¡él tiene un 

lugar preponderante en la escuela! (ECPEE1, p. 3). En el caso de Leandro también 

alegan que: 

 
Abrió camino para los otros compañeros que ahora vienen y tienen discapacidad: 

gracias a él estamos a la altura de aquellos que nos piden, desde lo edilicio, un po-

quito más. Ahora tenemos baños adaptados, rampas y también conformamos lo que 
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llamamos el departamento de apoyo escolar, que tiene injerencia desde primaria 

hasta el nivel superior. (ECDL1, p. 1) 

 

En este sentido, resuenan las palabras de Southwell (2013), cuando recuerda que en 

medio de lo que algunos llamaron la crisis de la escuela, la secundaria está ahí, 

mostrando referencias en torno a la protección y a la posibilidad de un futuro. Ella 

sostiene que el problema de los investigadores que miramos la secundaria, es que 

vamos con nuestras categorías y formas ideales, buscando referencias de nuestras 

experiencias que no vamos a encontrar, porque los estudiantes crearon nuevas for-

mas de resistencia, participación y de transformación. Entre docentes y estudiantes, 

el vínculo de reconocimiento abre posibilidades, a partir de lo que consideran los 

docentes que los estudiantes tienen y comparten y lo que los estudiantes están dis-

puestos a tejer en ese entramado.  

Una cuestión relevante para analizar la cuestión de la participación, es que ninguno 

de los tres estudiantes forma parte de espacios de políticas estudiantiles, no men-

cionaron procesos de militancia en las escuelas, aunque las tres tienen centros de 

estudiantes. 
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Capítulo 7 

Cierre y nuevas aperturas 
 

Investigar conversando 
 

En la presentación del libro Vite di Periferia de Franco Ferrarotti (1981), el profesor 

de psicología Gerard Lutte, afirmaba: 

 

Leyendo estas historias me he dado cuenta de que aportan información no sólo sobre 

el entrevistado, sino también sobre el entrevistador, sobre la manera de dirigirse a 

los demás, sobre su capacidad para identificarse con una situación de marginalidad, 

sobre el conocimiento que tiene de la situación en la que indaga, sobre la pertinencia 

de las preguntas formuladas. El método de las historias de vida es extremadamente 

sincero -y peligroso- porque nos obliga a descubrirnos, porque no permite escon-

derse tras el pretendido cientifismo y neutralidad de instrumentos considerados ob-

jetivos. (Lutte en Iniesta y Feixa, 2006, p. 2) 

 

La experiencia de investigación con Leandro, Ernesto y Ayelén ha significado un 

antes y un después en mis experiencias como narradora. Me llevo para futuras pro-

puestas de trabajo, la certeza de que las personas con discapacidad tienen que for-

mar parte de los espacios de construcción de saberes sobre ellos, para no reproducir 

las sospechas y generar alternativas pertinentes para pluralizar las educaciones. En 

este sentido, aportando a esta transformación, me encuentro cerca, como activista, 

del Movimiento de Estudiantes en Unidad77: una agrupación que fue creada y es 

sostenida por estudiantes universitarios con discapacidad, la primera en la provincia 

de Misiones, en la búsqueda de garantizar que, quienes quieran acceder a carreras 

universitarias, encuentren formas amables de vincularse, desde el afecto y la soli-

daridad. Pienso en lo interesante que sería, que los tres estudiantes que participaron 

aquí, se encuentren con esas continuidades en un futuro muy cercano. 

                                                           
77 Algunas de sus integrantes, fueron las creadoras del material audiovisual en LSA que se incluye 
como parte de la descripción de la tesis. 
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En los tres casos, conversar nos permitió desentrañar sentidos, esos que aún no ha-

bían llegado a la escuela, esos inimaginables e inesperados. ¿Cómo podíamos saber 

que la tan mentada inclusión causaría dolor y sufrimiento en Ayelén? ¿Era posible 

imaginar que con tan nobles intenciones le robarían la infancia? ¿Era posible ima-

ginar las condiciones de accesibilidad de la escuela a la que concurre Leandro para 

todas las escuelas? La investigación biográfico narrativa fue efectivamente el ca-

mino para llegar a esos laberintos. 

Una de las obras que me resulta inspiradora para pensar estos asuntos es la de Gabo 

Ferro (2010) Degenerados, anormales y delincuentes: gestos entre ciencia, política 

y representaciones en el caso argentino. Al comienzo del primer capítulo, para 

desarrollar un interesante análisis sobre la supremacía de la medicina, cita a 

Eduardo Wilde (1981): en tiempo de la guerra del Paraguay, todos eran mariscales 

o generales, ahora son médicos; y a Ricardo Badier (1900) afirmando que los mé-

dicos son una bestia dominadora de la tierra, para mostrar cómo se construyen los 

discursos desde cada espacio social y las implicancias de la legitimación del saber. 

Para el caso de la construcción de la discapacidad, podríamos afirmar que también 

se trata de una historia de disputas por la legitimidad de ciertos saberes: el religioso, 

el asistencialista, el rehabilitador, el médico, el del derecho, el de los educadores. 

Estos saberes dan lugar a prácticas y al sostenimiento o creación de espacios que, 

por momentos, hasta se convierten en grandes negocios, como los que se crearon-

desde la patologización y la medicalización de las infancias con la industria farma-

cológica. La pregunta entonces, a partir de lo dicho en este trabajo sobre los lugares 

de enunciación y los Estudios Crip, es ¿estaremos -al fin- ante el surgimiento del 

reconocimiento de los propios discursos de las personas con discapacidad? 

La necesidad también queda manifestada en esta tesis: ¿por qué los docentes de la 

escuela a la que concurre Ernesto no se dieron cuenta de que leyendo los labios no 

comprende los conceptos? 

Es necesario mencionar que -si bien Ernesto y Ayelén manifiestan una especie de 

rechazo a la Educación Especial y consideran sus trayectorias en las escuelas espe-

cíficas como pérdida de tiempo- en ese espacio construyeron dos cuestiones que 

fueron fundamentales para sus continuidades: Ayelén aprendió el Braille (que le 
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permite la escritura que elige hasta la actualidad) y Ernesto pudo acceder a la se-

cundaria por las gestiones que hicieron las docentes de una escuela de Educación 

Especial. 

Por estas cuestiones, se sostiene una de las decisiones de este trabajo: que se ins-

criba en los Estudios Críticos en Discapacidad. Ante los requerimientos de algunos 

espacios académicos sobre la legitimidad de las producciones científicas, no reto-

mar a los reconocidos autores que trabajan el concepto de educación inclusiva, vin-

culada a los intereses de organizaciones internacionales, es una postura, además de 

académica, política. Las situaciones de colonialidad del saber que atraviesan el tra-

bajo de producción científica, solo podrán desentrañadas si se puede reconocer que: 

 

1- Existe una perspectiva mecanicista, que sostiene la aplicación de una serie 

de valores estandarizados, a fines de volver inclusivas a las escuelas. 

 

2- Prevalecen, entre las producciones académicas, la legitimidad de textos y 

perspectivas provenientes del norte global, que prescriben prácticas ideales 

que intentan ser aplicadas a nuestros países, acríticamente. 

 

3- Se acusa a la Educación Especial de ser segregacionista, mientras que las 

experiencias de estudiantes con discapacidad en las escuelas comunes, se 

sostienen gracias a prácticas y profesionales provenientes de ese campo de 

saberes, que pretenden invisibilizar.  

 

4- Últimamente, son frecuentes los enfrentamientos (muchas veces sesgados 

por posicionamientos que intentan inferiorizar y despreciar) entre quienes 

se identifican con planteos vinculados a la educación inclusiva y quienes se 

formaron y trabajan en Educación Especial, sin diálogos que avizoren cons-

trucciones comunes. 

 

Todo esto sigue sucediendo, mientras que, en las escuelas, los docentes de Educa-

ción Especial, continúan trabajando para garantizar el derecho a la educación de 
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estudiantes con discapacidad y aportando a la construcción de espacios más respe-

tuosos para todos los estudiantes. 

 
Géneros y números: mujeres con discapacidad, acceso a la educación y esta-
dísticas 
 

La investigación me permitió también comenzar a indagar sobre la perspectiva de 

género en educación. Pude explorar la temática y conocer a las autoras que, desde 

las teorías feministas, aportan a pensar cómo las mujeres con discapacidad son víc-

timas de múltiples formas de discriminación capacitista y cómo -aún- en los estu-

dios sobre interseccionalidad, no se considera la discapacidad. 

Una de las autoras a quien tuve el gusto de encontrar es Anahí Guedes de Mello78, 

antropóloga brasilera con discapacidad auditiva diagnosticada desde niña. Sus desa-

rrollos me permitieron confirmar la importancia política del lugar de enunciación 

de las mujeres con discapacidad; y explorar las implicancias de las violencias: en 

sus estudios descubrí que mientras las mujeres sin discapacidad no denuncian a sus 

abusadores por cuestiones económicas y morales, las mujeres con discapacidad no 

los denuncian porque no encuentran respuesta a la pregunta ¿quién va a cuidar de 

mí? (Mello, 2014). 

Las evidentes diferencias de género en la educación de Ayelén con respecto a los 

procesos que viven Leandro y Ernesto, se suman al escaso número de mujeres con 

discapacidad en las escuelas secundarias. Cuando estuve indagando sobre la canti-

dad de estudiantes en la provincia, en el momento previo a las entrevistas, pensé 

que era un dato menor, pero cuando conocí el trabajo de Tobón Rendón (2019), 

quien reconstruyó las biografías de seis estudiantes varones porque no se encontró 

con mujeres con discapacidad que pudiera entrevistar, en las escuelas secundarias 

del conurbano bonaerense, me puso en alerta: aún existen casos en que las familias 

                                                           
78 Escribí un artículo sobre la obra de la autora, que lleva como título: As deusas nos protejam dessas 
novas cruzadas. Anahí Guedes de Mello, anticapacitismo feminista desde el sur global que se en-
cuentra publicado en el número 52 de la revista Nómadas. Disponible en: http://nomadas.ucen-
tral.edu.co/index.php/component/content/article/2592-estudios-criticos-latinoamericanos-en-disca-
pacidad-nomadas-52/1051-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52  
 

http://nomadas.ucentral.edu.co/index.php/component/content/article/2592-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52/1051-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52
http://nomadas.ucentral.edu.co/index.php/component/content/article/2592-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52/1051-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52
http://nomadas.ucentral.edu.co/index.php/component/content/article/2592-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52/1051-estudios-criticos-latinoamericanos-en-discapacidad-nomadas-52
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niegan a las adolescentes mujeres el derecho a una educación formal por motivos 

de discapacidad. 

El recorrido de la tesis también me mostró otras violencias machistas: el abuelo de 

uno de los entrevistados me dijo que había conseguido a su esposa para que le sirva, 

porque la anterior no era capaz de hacerlo; las madres que estaban lejos de sus hijos 

eran tildadas de abandónicas, pero los padres no eran mencionados; docentes varo-

nes de las escuelas haciendo comentarios sobre mi cuerpo o mi aspecto; además de 

las que se mencionaron como parte de la tesis, también conocí referentes académi-

cos legitimados por sus producciones anti violencias que construyen prácticas que 

reproducen violencias. Evidentemente, todavía nos queda mucho por hacer en las 

instituciones y en las calles, contra el sexismo y contra el capacitismo. 

Con respecto a las juventudes (Bourdieu, 1990; Chaves, 2010), un esperanzador 

relato de Faur, nos recuerda cómo van haciéndose un lugar desde la sororidad, em-

pujando los umbrales de lo imposible para ampliar derechos (Faur, 2018, p. s/n), 

buscando, como Ayelén, esos intersticios para aprender y ser, desafiando subordi-

naciones, dominaciones y jerarquías que se vienen sosteniendo históricamente (Ler-

ner, 1990). 

 

La escuela tiene que cambiar 
 

Las miradas patologizantes y exclusoras que circunscribieron históricamente las 

prácticas escolares, causaron que las personas con discapacidad formen parte úni-

camente de espacios educativos asignados según patologías, síndromes, faltas y di-

ferencias con respecto a otros considerados aptos para asistir a escuelas de educa-

ción común. 

Podemos afirmar que dibujar una pedagogía transgresora, preocupada por las ex-

clusiones de la normalidad, permite la construcción de zonas alternativas de iden-

tificación y crítica necesarias para reconocer las estructuras dominantes y para la 

creación de nuevos deseos (Britzman, 2002, p. 200). A partir de esto, volviendo a 

recordar una de las intenciones iniciales de este trabajo, contribuir, mediante el es-

tudio de instituciones educativas a las que concurren personas con discapacidad, 
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a identificar qué aspectos deberían ser impulsados, sostenidos o reducidos, se 

afirma que es necesario: 

 

● Impulsar la creación de espacios para el estudio y la reflexión sobre la dis-

capacidad desde sus diferentes perspectivas, con énfasis en un enfoque cul-

tural emancipador. 

 

● Efectivizar configuraciones de apoyo pertinentes teniendo en cuenta todos 

los desarrollos existentes, vinculados al campo de la Educación Especial. 

 

● Que el Estado argentino destine los recursos específicos, para que las per-

sonas con discapacidad encuentren en las escuelas de educación secundaria, 

condiciones básicas de accesibilidad. 

 

● Revisar la información estadística sobre la educación formal de las personas 

con discapacidad en todos los niveles y modalidades del sistema educativo. 

 

Ya no me propongo, como al inicio del proyecto para la presente tesis, aportar a 

que las escuelas secundarias se transformen en escuelas inclusivas, porque pude 

entender que el discurso de la inclusión puede ser otra forma de distracción que 

permitimos, para evadir la responsabilidad que tiene la escuela de abrir puertas ha-

cia formas otras y juventudes libres: 

  
La pedagogía del cuerpo/sujeto posmoderno puede ayudar a los educadores a com-

prender mejor cómo el cuerpo/sujeto resistente intenta significar más allá de la nor-

mativa y de los sistemas de significación disponibles, retando y rompiendo los dis-

cursos que crean el espacio de subjetividad (...) Para defenderse del miedo a la in-

certidumbre, del horror de la ambigüedad, y de la amenaza de la diferencia, los cuer-

pos/sujeto necesitan construir un lenguaje que rechace sus propios límites, que sea 

capaz de localizar los fallos y las fisuras de la hegemonía cultural que prevalece. 

(Planella y Pié Balaguer, 2012, p. 101) 
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¿Puede la escuela secundaria ofrecer a los jóvenes un espacio para transgredir las 

formas hegemónicas de vivir sin ser castigados? ¿Presenta la escuela las caracte-

rísticas que la hagan factible de abarcar exitosamente a todas las clases sociales, 

a todas las culturas y trayectorias escolares? (Southwell, 2020, p. 3). También es 

parte de este cierre para nuevas aperturas, la responsabilidad que tienen las escuelas 

sobre la confianza plena de los estudiantes en su esfuerzo individual y sobre el he-

cho de que no hayan nombrado espacios colectivos de reivindicaciones y resisten-

cias, exceptuando alguna referencia a trabajos grupales, amistad y acciones solida-

rias, que también terminan siendo individuales. 

La responsabilidad de habilitar palabras que autorizan (Greco, 2007), es parte del 

trabajo en las instituciones educativas: es necesario que los adultos sostengan la 

confianza (Cornú, 1999) para poder ejercer la mediación que supone que los otros 

(en este caso, estudiantes) puedan no solamente terminar la secundaria, sino en-

contrar un espacio de emancipación. 

Las condiciones de los procesos a los que se hizo referencia, presentan diferencias 

entre las escuelas de gestión pública y las de gestión privada: una de las cuestiones 

fundamentales refiere a los recursos. Para implementar configuraciones de apoyo 

pertinentes, es necesario invertir en herramientas específicas y en formación do-

cente. 

También, como parte de esas condiciones, queda claro en este trabajo, que otra de 

las cuestiones fundamentales es el tiempo: los docentes están sobrecargados de ac-

tividades y es muy difícil que construyan espacios de participación si no se flexibi-

lizan los tiempos de aula, aún centrados en lo curricular y destinados a responder a 

requerimientos burocráticos. 

Muchas de las condiciones para las continuidades, fueron creadas gracias a las vo-

luntades individuales de docentes y estudiantes. Docentes que invierten horas que 

no están reconocidas económicamente para discutir sobre los procesos, que buscan 

en internet al azar información sobre discapacidades; estudiantes que diseñan sus 

propios apoyos, directivos que trasladan a estudiantes en sus autos particulares por 

cientos de kilómetros para generar participación en otros espacios. 
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Las instituciones de educación secundaria que no han sido reorganizadas a fines de 

revisar las prácticas de recibimiento y sostenimiento de las trayectorias de los estu-

diantes con discapacidad, cada vez que llega un estudiante perteneciente a este co-

lectivo, sostienen, de manera recurrente una serie de etapas: 

Etapa 1: cuando el estudiante llega a inscribirse, los directivos someten a consulta 

de los docentes si el estudiante puede ser aceptado o no. Recién en los últimos años, 

a partir de una supuesta ley de inclusión que no han podido identificar con claridad, 

se discute sobre las condiciones de aceptación y no sobre la aceptación misma. 

Etapa 2: cuando el estudiante comienza las cursadas, se identifican las necesidades 

de apoyo, que, generalmente no están disponibles. Se movilizan, buscan ayuda, es-

criben proyectos que presentan a concursos para obtener fondos que solamente en 

escasas ocasiones reciben. Finalmente, se hace lo que se puede con lo que se tiene.  

Etapa 3: llega el momento de la evaluación. Si se construyeron apoyos pertinentes, 

es posible lograr que el estudiante con discapacidad participe en las mismas diná-

micas de evaluación que sus compañeros. En muchos casos, como no se logra, se 

propone la aprobación a partir de una serie de contemplaciones sobre el compañe-

rismo, el esfuerzo, etc. Varias entrevistas indicaron también que se promueve a los 

estudiantes a los ciclos siguientes porque no puede repetir o porque tienen miedo 

de ser denunciados por discriminación. 

Se observaron en este proceso escasas configuraciones de apoyo. Podríamos afir-

mar que las adecuaciones del edificio escolar, en el caso de la escuela de Leandro 

y el uso del Braille, en el caso de Ayelén (aunque sus procesos no fueron construi-

dos en la secundaria) serían las cuestiones explicitadas. 

También son escasas las formas de flexibilizar la organización escolar. Aparecen 

intenciones interesantes como que Ernesto participe con sus trabajos en una Escuela 

de Robótica y las formas de contemplar otros aspectos en las evaluaciones, pero no 

son modificaciones de la estructura institucional.  

Una de las preguntas que guiaron este trabajo era: ¿se logra la participación de las 

personas con discapacidad en las actividades propuestas en las instituciones? La 

respuesta también es compleja, porque pareciera que los estudiantes, en general, no 
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participan en las propuestas. Pareciera que, por un lado, responden a las actividades 

que crean (o reproducen) los docentes o los directivos y por otro, crean alternativas 

que no están vinculadas a las dinámicas escolares: por ejemplo, en el caso de Lean-

dro, ser youtuber no atraviesa su proceso escolar, no se vincula a las asignaturas, 

no se percibe como relevante para el aprendizaje. Todavía se nota bastante la pre-

eminencia de la utilidad de lo que sea hace, una utilidad mecanicista y lineal. 

María Da Conceição Passeggi (2015, p. 71) decía: la cuestión es saber cómo llegar 

a la experiencia humana y cómo ella puede transformarse en conocimiento cientí-

fico y emancipador: las narrativas (…) parecen ser una vía de acceso privilegiado 

a lo humano y a otra forma de hacer ciencia. Hacia ahí se orientó esta búsqueda, 

por lo que, finalmente, considero que este trabajo es un aporte para continuar cons-

truyendo la perspectiva de los Estudios Críticos en Discapacidad en Latinoamérica, 

a partir de prácticas de investigación que se manifiesten en contra de todas las ac-

ciones desde las ciencias que resulten invasivas, violentas y patologizantes; siste-

matizar experiencias que resultan novedosas para el sistema educativo argentino y 

se construyen con el compromiso y el esfuerzo de quienes se encuentran trabajando 

en las instituciones y visibilizar experiencias creativas y potentes en contextos aso-

ciados a prejuicios. 

Los docentes y directivos afirman que trabajan desde el corazón, más que otra 

cosa79. Si bien, en este trabajo, se señala aspectos vinculados a la necesidad de re-

visar algunas cuestiones y perspectivas, se advierte que los trabajadores de la edu-

cación sostienen un compromiso muy importante con las instituciones. Este com-

promiso se mantiene cubriendo las ausencias familiares, estatales, de instituciones 

de salud o asistencia, y también, en el caso de los estudiantes con discapacidad, de 

apoyos. 

Este trabajo también es un reconocimiento a quienes comprendieron que la escuela 

es un lugar de aprendizaje para todos y que la mejor forma de estar juntos en las 

instituciones es abrir las puertas a experiencias emancipadoras. 

 

                                                           
79 Entrevista complementaria a docente de escuela rural (ECPEE1, p. 3). 
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Sobre aprovechar el tiempo 

 

Ernesto y Ayelén con sus urgencias de crear robots e ingresar a la universidad con-

ducen a una reflexión que podría guiar procesos para pensar la escuela secundaria: 

¿por qué consideran que están llegando tarde?  

En una de las noticias en medios audiovisuales, una directora de escuela secundaria 

hablaba de la utilidad de los estudiantes como ciudadanos de una manera tajante: 

queremos que sea un ciudadano útil, decía. Creo que los tiempos de las juventudes 

implican que revisemos cuáles son nuestras perspectivas como adultos y qué espa-

cios se crean para revisar esas urgencias. Los ideales de eficiencia, competitividad 

y productividad atraviesan el trabajo escolar construyendo valores meritocráticos, 

en espacios educativos que continúan premiando a los más inteligentes (eligiéndo-

los como abanderados), a los que responden a ciertos criterios estéticos (perpe-

tuando los rituales de elección de reinas y reyes80), organizando competencias vin-

culadas a capacidades, etc. ¿cuál es, entonces el lugar de aquellos que no responden 

a esos criterios estéticos, no son considerados inteligentes y no tienen esas capaci-

dades?  

Hay una interesante contradicción en los planteos de Ayelén: mientras que el insti-

tuto de Educación Especial aparece como una pérdida de tiempo, reconoce que la 

escuela común fue, inicialmente, un espacio que le resultó incómodo, donde cono-

ció violencias por partes de docentes y compañeros. Ella sostiene que ahora lo en-

tiende como desconocimiento, pero recuerda el sufrimiento que le produjeron esas 

situaciones. 

Entonces, su duda sobre la imposición o la manipulación con respecto a lo que de-

nominaban integración, se vincularía a las sospechas sobre las intervenciones de la 

Educación Especial, por las formas en que aparece el tiempo: ella podría estar fina-

lizando la secundaria al momento de la entrevista.  

 

El lugar de los estudiantes con discapacidad 

 

                                                           
80 Concurso de belleza que continúa realizándose en instituciones escolares. 
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El proceso de esta tesis se sostuvo en la convicción de que quienes investigamos 

como parte del sistema científico y tecnológico argentino, sobre todo si somos parte 

de las universidades públicas, tenemos el compromiso de crear aportes para trans-

formar. En este caso, eso significaría que no podemos continuar reproduciendo exi-

gencias de organizaciones internacionales o basar nuestros trabajos en la ideología 

que se impone: es necesario crear alternativas situadas.  

Esas alternativas no pueden concretarse sin la participación de aquellos que se su-

ponen destinatarios de las decisiones. Los estudiantes con discapacidad aún son 

víctimas de manipulaciones, justificadas en prejuicios: no les preguntan porque su-

ponen que no van a poder responder, no les permiten elegir porque consideran que 

no tienen la capacidad de hacerlo. Evidentemente, en las instituciones se considera 

más sencillo tomar las decisiones por los estudiantes, que enseñarles a (y comunicar 

información para) elegir y eso también es una forma de violencia. 

Al final de este recorrido, se considera no solo pertinente, sino también enriquece-

dora, la elección metodológica de la tesis. Una gran cantidad de investigaciones 

contemporáneas sobre la temática, se han ocupado de analizar cuestiones legales o 

de confirmar que los derechos de los estudiantes con discapacidad están siendo vul-

nerados, pero centrándose en la aplicación de normativas. Este trabajo permitió mi-

rar la forma en que, en los procesos vitales, el cumplimiento de esas normativas (y 

todas las decisiones que se vinculan) van generando sentidos y procesos que per-

miten continuidades que son muy complejas, porque se entretejen a cuestiones fa-

miliares y contextuales.  

 
La razón científica forma parte de los relatos con los que construimos nuestro mundo 

y la realidad, si bien desde un marco y jerarquía diferentes, es un relato que se im-

pone como producto de una lógica supuestamente independiente del sujeto y por 

tanto de la experiencia. Lo cual la reduce a una situación paradójica, frente a este 

relato que anula el sujeto por la razón, surge el relato que construye conocimiento 

desde el encuentro intersubjetivo, la realidad es una construcción colectiva a dife-

rentes niveles… lleva implícita la propia posibilidad del cambio, de la transforma-

ción. Dicho de otra forma, en la medida en que el relato construye la experiencia 
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(…) se da la posibilidad de transformarla desde una acción diferente y emergente. 

(Rivas Flores et al, 2014, p. 19) 

 

Como se mencionó a lo largo del trabajo, es momento de que los estudiantes con 

discapacidad puedan proyectarse en sus educaciones como investigadores, docen-

tes, científicos; y dejen de ser vistos solamente como usuarios o destinatarios de lo 

que sucede en los espacios. 
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Anexo I 

 

Cuadro 3. Sistematización de noticias en medios gráficos sobre estudiantes 
con discapacidad en la educación secundaria en la provincia de Misiones 

 

Medio Fecha y enlace Título Descripción 

1. Diario 

digital 

“Misio-

nes On 

Line” 

 

13 de marzo de 

2019  

 

https://misioneson-

line.net/2019/03/13

/secundaria-inclu-

siva-misiones-una-

experiencia-unica-

pais/ 

Secundaria In-

clusiva en Mi-

siones, una ex-

periencia única 

en el país 

 

Relato de una visita de autori-

dades del Consejo General de 

Educación de Misiones a una 

escuela secundaria. El mismo 

día, en otros tres diarios digi-

tales, se publicó con títulos si-

milares, mismo relato y foto-

grafías: 

 

https://www.noticias-

del6.com/senalan-que-la-se-

cundaria-inclusiva-es-una-ex-

periencia-unica-en-el-pais/ 

 

https://economis.com.ar/se-

cundaria-inclusiva-en-misio-

nes-una-experiencia-unica-

en-la-argentina/ 

 

http://enfoquemisio-

nes.com/cerca-de-20-jovenes-

https://misionesonline.net/2019/03/13/secundaria-inclusiva-misiones-una-experiencia-unica-pais/
https://misionesonline.net/2019/03/13/secundaria-inclusiva-misiones-una-experiencia-unica-pais/
https://misionesonline.net/2019/03/13/secundaria-inclusiva-misiones-una-experiencia-unica-pais/
https://misionesonline.net/2019/03/13/secundaria-inclusiva-misiones-una-experiencia-unica-pais/
https://misionesonline.net/2019/03/13/secundaria-inclusiva-misiones-una-experiencia-unica-pais/
https://misionesonline.net/2019/03/13/secundaria-inclusiva-misiones-una-experiencia-unica-pais/
https://www.noticiasdel6.com/senalan-que-la-secundaria-inclusiva-es-una-experiencia-unica-en-el-pais/
https://www.noticiasdel6.com/senalan-que-la-secundaria-inclusiva-es-una-experiencia-unica-en-el-pais/
https://www.noticiasdel6.com/senalan-que-la-secundaria-inclusiva-es-una-experiencia-unica-en-el-pais/
https://www.noticiasdel6.com/senalan-que-la-secundaria-inclusiva-es-una-experiencia-unica-en-el-pais/
https://economis.com.ar/secundaria-inclusiva-en-misiones-una-experiencia-unica-en-la-argentina/
https://economis.com.ar/secundaria-inclusiva-en-misiones-una-experiencia-unica-en-la-argentina/
https://economis.com.ar/secundaria-inclusiva-en-misiones-una-experiencia-unica-en-la-argentina/
https://economis.com.ar/secundaria-inclusiva-en-misiones-una-experiencia-unica-en-la-argentina/
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con-discapacidad-estan-reali-

zando-sus-trayectos-inclusi-

vos-en-el-bop-9/ 

2. Diario 

digital 

“El Te-

rritorio” 

6 de noviembre de 

2018 

https://www.elterri-

torio.com.ar/unos-

4100-chicos-disca-

pacitados-acceden-

al-sistema-educa-

tivo-8162-et 

Unos 4100 chi-

cos discapaci-

tados acceden 

al sistema edu-

cativo 

 

Diálogo de una autoridad edu-

cativa de la dirección provin-

cial de Educación Especial, 

donde afirma que “la mayoría 

se encuentra cursando la pri-

maria, pero también hay casos 

en inicial y secundaria”. 

3. Diario 

digital 

“El Te-

rritorio” 

12 de abril de 2018 

 

https://www.elterri-

torio.com.ar/chi-

cos-con-discapaci-

dad-reciben-clases-

en-una-secundaria-

comun-

494458694299202

1-et 

Chicos con 

discapacidad 

reciben clases 

en una secun-

daria común 

 

Noticia sobre la firma de un 

convenio entre una escuela de 

educación media y una es-

cuela de Educación Especial. 

En la noticia, la madre afirmó 

que su “niña” de 14 años no 

quiere asistir. 

4. Re-

vista 

“Códi-

gos” 

23 de abril de 2017 

 

https://www.revis-

tacodigos.com/sil-

via-rojas-sobre-la-

discapacidad-para-

lograr-la-inclusion-

Silvia Rojas 

sobre la disca-

pacidad: “Para 

lograr la inclu-

sión, el cambio 

primero debe 

ser cultural” 

Propaganda partidaria de una 

diputada que presentó un pro-

yecto para declarar el 2017 

como el “Año de las Personas 

con Discapacidad, por una So-

ciedad Inclusiva e Integrada”. 

Asegura que: los “chicos” con 

http://enfoquemisiones.com/cerca-de-20-jovenes-con-discapacidad-estan-realizando-sus-trayectos-inclusivos-en-el-bop-9/
http://enfoquemisiones.com/cerca-de-20-jovenes-con-discapacidad-estan-realizando-sus-trayectos-inclusivos-en-el-bop-9/
http://enfoquemisiones.com/cerca-de-20-jovenes-con-discapacidad-estan-realizando-sus-trayectos-inclusivos-en-el-bop-9/
https://www.elterritorio.com.ar/unos-4100-chicos-discapacitados-acceden-al-sistema-educativo-8162-et
https://www.elterritorio.com.ar/unos-4100-chicos-discapacitados-acceden-al-sistema-educativo-8162-et
https://www.elterritorio.com.ar/unos-4100-chicos-discapacitados-acceden-al-sistema-educativo-8162-et
https://www.elterritorio.com.ar/unos-4100-chicos-discapacitados-acceden-al-sistema-educativo-8162-et
https://www.elterritorio.com.ar/unos-4100-chicos-discapacitados-acceden-al-sistema-educativo-8162-et
https://www.elterritorio.com.ar/unos-4100-chicos-discapacitados-acceden-al-sistema-educativo-8162-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.elterritorio.com.ar/chicos-con-discapacidad-reciben-clases-en-una-secundaria-comun-4944586942992021-et
https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
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el-cambio-primero-

debe-ser-cultural/ 

discapacidad no tienen pro-

yección en secundaria” 

Fuente: elaboración propia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
https://www.revistacodigos.com/silvia-rojas-sobre-la-discapacidad-para-lograr-la-inclusion-el-cambio-primero-debe-ser-cultural/
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Anexo II 

 

Cuadro 4. Sistematización de noticias en medios audiovisuales sobre estu-
diantes con discapacidad en la educación secundaria en la provincia de Mi-

siones 
 

 

Medio Fecha y enlace Título Descripción 

1. 

YouTu

be. Ca-

nal del 

Con-

sejo de 

Educa-

ción de 

Misio-

nes 

5 de abril de 2016 

 

https://www.You

Tube.com/watch?

v=iNHfNkRZ1Yg 

Crean la 

primer es-

cuela espe-

cial para au-

tistas en Mi-

siones 

Celebración de la creación de una 

escuela específica porque niños y 

jóvenes con trastorno del espectro 

autista no acceden a otros espacios 

educativos. 

2. 

YouTu

be. Ca-

nal del 

partido 

Reno-

vación 

7 de agosto de 

2017 

https://www.You-

Tube.com/watch?

v=BGib4QqV-

dRQ  

Misiones 

inclusiva e 

integrada 

Jornada recreativa exclusiva para 

integrar a jóvenes y niños con dis-

capacidad organizada por el par-

tido que gobierna la provincia 

desde hace décadas. 

3. 

YouTu

be. Ca-

nal de 

tv ofi-

cial de 

12 de octubre de 

2018 

 

Escuelas de 

la provincia 

expusieron 

sus trabajos 

en la Feria 

En una feria de innovación, estu-

diantes de una escuela secundaria 

diseñas prótesis, imprimen en 

Braille y crean formas más econó-

micas de sillas de ruedas motoriza-

https://www.youtube.com/watch?v=iNHfNkRZ1Yg
https://www.youtube.com/watch?v=iNHfNkRZ1Yg
https://www.youtube.com/watch?v=iNHfNkRZ1Yg
https://www.youtube.com/watch?v=BGib4QqVdRQ
https://www.youtube.com/watch?v=BGib4QqVdRQ
https://www.youtube.com/watch?v=BGib4QqVdRQ
https://www.youtube.com/watch?v=BGib4QqVdRQ
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la pro-

vincia. 

Espacio 

de noti-

cias 

https://www.You

Tube.com/watch?

v=amaPNPfBjiY 

de Innova-

ción Educa-

tiva 

 

das. Única noticia en que los jóve-

nes están en el lugar de quien 

enuncia 

4. 

YouTu

be. Ca-

nal de 

tv ofi-

cial de 

la pro-

vincia. 

Espacio 

de noti-

cias 

26 de marzo de 

2019 

 

https://www.You

Tube.com/watch?

v=zC9HGM7C9J

Y 

Educación 

integral de 

adolescen-

tes y jóve-

nes a escue-

las comu-

nes  

 

Docentes de una escuela de jóve-

nes y adultos con discapacidad que 

construyen proyectos para incluir 

alumnos. 

Trabajan con algunos que han ex-

cedido la edad normal para que un 

adolescente vaya a la secundaria. 

La profesora de escuela común 

dice que los profesores no se for-

maron para trabajar con estudian-

tes con dificultad y que los docen-

tes tienen miedo de trabajar con es-

tudiantes con discapacidad. Quie-

ren que sea una persona útil o por 

lo menos que se sienta feliz. 

Fuente: elaboración propia 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=amaPNPfBjiY
https://www.youtube.com/watch?v=amaPNPfBjiY
https://www.youtube.com/watch?v=amaPNPfBjiY
https://www.youtube.com/watch?v=zC9HGM7C9JY
https://www.youtube.com/watch?v=zC9HGM7C9JY
https://www.youtube.com/watch?v=zC9HGM7C9JY
https://www.youtube.com/watch?v=zC9HGM7C9JY
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Anexo III 

Cuadro 5. Organización de la tesis 
 

Pr
im

er
a 

Pa
rt

e 

 

 

 

Introduc-

ción 

 

 

Palabras preliminares 

 

 

  

Ser maestra y ser investiga-

dora 

 

Educación de estudiantes con 

discapacidad y Educación Es-

pecial, hoy 

 

 

Organización de la tesis 

 

 

Cuadro 1 

 

 

¿Por qué re-

construir las 

trayectorias 

de los estu-

diantes con 

discapaci-

dad hasta el 

nivel secun-

dario?  

 

Dimensiones estructurales, institucionales y subjetivas 

en el estudio de las trayectorias escolares 

 

 

 

Trayectorias escolares y 

condiciones de escolari-

zación de estudiantes 

con discapacidad en la 

educación secundaria 

 

Ingreso 

 

Permanencia 

 

Egreso 



230 
 

 

Tejiendo formas de estar en la 

escuela: ruralidades y estu-

diantes con discapacidad 

 

Notas sobre la secundaria 

 

 

 

La investi-

gación bio-

gráfico na-

rrativa 

 

Es preciso contar una historia. Perspectivas epistemoló-

gicas 

 

 

Narrativas, Educación Especial y Estudios Críticos de la 

Discapacidad 

 

 

Trayectorias y biografías. Elecciones metodológicas y 

especificidades 

 

 

Notas sobre el contexto. Estudiantes con discapacidad 

en la educación media en Misiones 

 

 

Instituciones y apertura a los investigadores 
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Se
gu

nd
a 

Pa
rt

e 
 

 

 

En primera 

persona 

 

Leandro 

 

Ernesto 

 

 

Por él 

 

Co- escrito 

 

Ayelén 

 

T
er

ce
ra

 p
ar

te
  

  

 

 

 

Experien-

cia(s), ju-

ventudes y 

discapaci-

dad 

 

 

 

 

Ojo cerrado y ojo 

abierto (Autopercepcio-

nes sobre la discapaci-

dad) 

 

 

 

 

 

Género(s) y discapacidad (es) 

 

Reírse de uno mismo Youtu-

bers y seriéfilos. 

 

Cyborgs y cuerpos otros 

 

¿Puntos de inflexión o inci-

dentes críticos? 

 

Parece esos locos. Notas so-

bre la normalidad y la locura 
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Pérdidas de tiempo y 

decisiones ajenas. Las 

trayectorias reales y las 

formas de transitar la 

experiencia escolar de 

estudiantes con discapa-

cidad  

 

 

 

Tiempo, espacio y currículum 

 

Sin bastón: la cuestión de los 

apoyos 

 

1) Apoyos instituciona-

les de la Educación 

Especial 

 

2) Voluntades y otros 

apoyos emergentes 

 

 

3) Sin apoyos específi-

cos (o cómo algunas 

instituciones naturali-

zan que la escuela es 

para todos) 

 

 

Desigualdades en el acceso a 

la educación: ¿cuestión de ca-

pacidades y esfuerzo?  
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Juventudes, cuidados e inter-

vención institucional 

 

 

 

La intervención de los 

docentes en la escuela 

secundaria 

¡Me iba a poner un nueve! 

Las prácticas docentes desde 

la perspectiva de los estudian-

tes 

 

¿Cómo le explicas el con-

cepto de capitalismo? vs. ¿A 

qué otra escuela va a ir? Las 

experiencias de los docentes 

 

Formas de encontrarse 

 

C
ua

rt
a 

Pa
rt

e 
 

 

 

 

 

 

Investigar conversando 
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Cierre y 

nuevas 

aperturas 

 

Géneros y números 

Mujeres con discapacidad, 

acceso a la educación y esta-

dísticas 

 

 

 

La escuela tiene que 

cambiar 

 

Sobre aprovechar el tiempo  

 

Docentes y directivos  

 

El lugar de los estudiantes 

con discapacidad 

 

 

Referencias bibliográficas 

 

Fuente: elaboración propia 
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Anexo III 

 

Contextualización del territorio, situando las voces 

 

Los tres estudiantes entrevistados habitan actualmente una de las 23 provincias de  

Argentina: Misiones. Se mencionan en la tesis los datos estadísticos disponibles con 

respecto a la educación de estudiantes con discapacidad y a la cantidad de escuelas 

secundarias, por lo que es necesario aclarar que la población total de la provincia 

es de 1.101.593 habitantes, según el censo de 2010 realizado por el Instituto Nacio-

nal de Estadística y Censos de la República Argentina. 

 

Fuente: Subsecretaría de Comunicación y Vinculo Ciudadano del gobierno de la provincia de Mi-
siones. 

 

[Inicio descripción de imagen] Aparece a la izquierda un globo terráqueo centrado en América del 
Sur, en el que está resaltado Argentina. A la derecha se resalta misiones dentro del mapa de Argen-
tina [Fin de la descripción]. 

 

La provincia se ubica en el Nordeste argentino, limita al Norte y al Este con Brasil, 

y al Oeste con la República del Paraguay. Es relevante, en este caso, por el trabajo 
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con una de las biografías, señalar que, los límites con Brasil, permiten frecuentes 

intercambios fronterizos, que transforman ambos lados de los ríos, en un lugar sin 

demasiadas diferencias: se habla, como afirmaba Ernesto, portuñol; los medios de 

comunicación son de los dos países, la música es en ambas lenguas. 

En la tesis se mencionan las grandes distancias que tiene que recorrer un estudiante 

de una zona rural de la provincia, para llegar a la Escuela de Robótica, que se en-

cuentra en la capital. La referencia es a la distancia que se muestra en la siguiente 

imagen, con ubicación aproximada: 

 

Fuente: Google Maps 

[Inicio descripción de imagen] Se representa un punto de referencia geográfica o geolocalización 

para marcar la distancia entre un municipio alejado y la ciudad de posadas. Aparecen bordes muni-

cipales, ríos, límites administrativos y de frontera con Paraguay y Brasil [Fin de la descripción]. 

 

Con respecto a las otras dos instituciones, su ubicación es cercana a la capital, en la 

zona sur de la provincia, lo que permite, por ejemplo, más movilidad e intercambios 
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con otras provincias, como mencionan Leandro y Ayelén, son frecuentes sus viajes 

a Córdoba y Buenos Aires. 

Los tratamientos de Leandro ocurrieron en la capital de Argentina, Buenos Aires. 

Se mencionan en su relato, algunos elementos, pero es necesario aclarar que, por 

cuestiones de disponibilidad de recursos para las cirugías y mayor especialización 

médica, son varias las personas con discapacidad que recorren esas distancias para 

esos fines. 

 

 

Fuente: Google Maps 
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[Inicio descripción de imagen] Se representa un punto de referencia geográfica o geolocalización 

para marcar la distancia entre la provincia de Misiones y la ciudad de Buenos Aires. Aparecen bordes 

provinciales, ríos, océano, límites administrativos y de frontera con Paraguay, Chile, Bolivia y Brasil 

[Fin de la descripción]. 

 

La distancia que señala el recorrido azul es de 1.001 km. En una entrevista con la 

madre de Leandro, dejó entrever que, además de la disponibilidad de recursos en el 

sistema de salud pública, elegían concurrir a hospitales de Buenos Aires porque en 

algunos laboratorios de análisis clínicos de Misiones, no pudieron identificar infec-

ciones o contaminaban muestras. 

Ayelén indicó que su elección fue quedarse a vivir en Misiones con sus abuelos y 

su tío. Mientras sus padres viven en la provincia de Córdoba: decidieron mudarse 

por razones laborales. En la siguiente imagen, se representa una distancia de 1.137 

km. 

 

Fuente: Google Maps 

 

[Inicio descripción de imagen] En la imagen se representa un punto de referencia geográfica o geo-

localización para marcar la distancia entre Córdoba y la ciudad de Posadas. Aparecen bordes pro-

vinciales, límites administrativos y de frontera con Paraguay y Uruguay [Fin de la descripción]. 
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Anexo IV 

Tablas en procesador de texto para que puedan ser leídas por lectores de 

pantalla 

 

Tabla 1  

Relevamientos anuales 2007-2015 
 

  2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 

Total 8.381.15

0 

8.475.5

84 

8.632.9

61 

8.768.5

29 

8.830.6

41 

8.866.4

80 

8.887.4

35 

9.019.2

06 

9.126.0

11 

Común 7.350.63

8 

7.402.2

94 

7.485.1

42 

7.575.5

58 

7.637.2

20 

7.696.6

58 

7.727.4

46 

7.792.8

29 

7.873.8

14 

Inicial 965.643 994.617 1.013.5

90 

1.035.6

41 

1.043.4

48 

1.073.6

69 

1.099.4

07 

1.120.8

13 

1.152.5

32 

Primaria 3.579.52

8 

3.550.0

88 

3.509.2

59 

3.484.2

17 

3.459.8

09 

3.414.4

73 

3.365.3

79 

3.334.2

59 

3.314.1

98 

Secun-

daria 

2.493.21

4 

2.528.5

47 

2.599.3

36 

2.657.9

56 

2.693.5

98 

2.735.3

06 

2.766.4

56 

2.786.3

29 

2.807.0

86 

Superior 

no uni-

versita-

rio 

312.253 329.042 362.957 397.744 440.365 473.210 496.204 551.428 599.998 

Especial 99.358 100.100 99.716 100.925 100.214 103.469 101.282 100.455 95.655 

Inicial 23.000 24.032 24.065 24.171 22.939 22.182 21.528 20.769 19.742 

Primaria 54.823 50.182 49.152 50.397 40.814 49.245 46.678 45.337 43.284 

Secun-

daria 

1.328 7.179 7.823 7.783 8.217 9.698 10.448 10.675 32.629 

Talleres 

de Ed. 

Integral 

20.207 18.707 18.676 18.574 20.244 22.344 22.628 23.674 

Adultos 931.154 973.190 1.048.1

03 

1.092.0

46 

1.093.2

07 

1.066.3

53 

1.058.7

07 

1.125.9

22 

1.156.5

42 

Primaria 235.466 246.279 253.946 243.139 226.746 202.485 183.455 192.472 175.344 

Secun-

daria 

380.320 384.176 430.261 478.704 488.199 466.757 473.389 489.710 500.917 
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Forma-

ción Pro-

fesional 

315.368 342.735 363.896 370.203 378.262 397.111 401.863 443.740 480.281 
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Tabla 2  

Alumnos por nivel de enseñanza según Departamento (relevamiento anual). 
Modalidad Especial 

 

Departamento Total 

Nivel de enseñanza 
Inicial 

Primaria Secundaria 

Educación 
Integral para 
adolescentes 

y jóvenes 
Estimulación 

Temprana 

Jardín 
de In-
fantes 

Total de Provin-
cia 3.784 279 279 2.897   329 
25 DE MAYO 32 2   30     
APÓSTOLES 164 14 3 147     
CAINGUAS 108 10 6 92     
CANDELARIA 34 3 1 30     
CAPITAL 1.235 67 152 842   174 
CONCEPCIÓN 30   1 29     
EL DORADO 280   18 262     
GENERAL MA-
NUEL BEL-
GRANO 282 14 21 247     
GUARANÍ 65 25 3 37     
IGUAZÚ 323 26 11 286     
LEANDRO N. 
ALEM 103   1 80   22 
LIBERTADOR 
GRL SAN 
MARTIN 189 23 4 144   18 
MONTECARLO 170 21 11 138     
OBERÁ 395 37 18 274   66 
SAN IGNACIO 269 25 13 182   49 
SAN JAVIER 51 12 10 29     
SAN PEDRO 54   6 48     
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Tabla 3  

Relevamiento por discapacidad según departamento 

 

Departamento Total 

Alumnos según discapacidad 

M
ás

 d
e 

un
a 

di
sc

ap
ac

i-
da

d 
Si

n 
di

sc
ap

ac
id

ad
 

Visual Auditiva Mental Motora Otros 

C
eg

ue
ra

 

D
is

m
in

uc
ió

n 
vi

-
su

al
 

So
rd

er
a 

H
ip

oa
cu

si
a 

In
te

le
ct

ua
l 

M
ot

or
a 

Pu
ra

 

N
eu

ro
m

ot
or

a 

Tr
as

to
rn

o 
de

l 
Es

pe
ct

ro
 A

ut
is

ta
 

M
ás

 d
e 

un
a 

di
s-

ca
pa

ci
da

d 

Total de Provin-
cia 1.996 12 24 48 52 1003 24 90 71 157 430 85 

25 DE MAYO 20         16   4         

APÓSTOLES 117   3 1 2 89 3   2 9   8 

CAINGUAS 82         56   7 4 8   1 

CANDELARIA 43         30   1 4   1 7 

CAPITAL 818 10 9 3 19 306 15 47 41 46 297 25 

CONCEPCIÓN 5         3     1     1 

EL DORADO 28         21         7   
GENERAL MA-
NUEL BEL-
GRANO 36         33 1 1       1 

GUARANÍ 53 1       47   3 2       

IGUAZÚ 136 1 4 9 1 71   8 4 32   6 
LEANDRO N. 
ALEM 105   1   1 69   6 5 21   2 
LIBERTADOR 
GRL SAN 
MARTIN 113     2   31   3 6 17 40 14 

MONTECARLO 20   1     16   1 1 1     

OBERÁ 225   4 30 20 76 3 5   22 54 11 

SAN IGNACIO 81   2   2 38 2 1   1 31 4 

SAN JAVIER 114     3 1 101   3 1     5 

SAN PEDRO                         
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Anexo V 

 

Documentos que regulan las trayectorias escolares en la Educación Secunda-

ria en Argentina81 

 

1. Ley de Educación Nacional N° 26.206 

 

Regula el derecho de enseñar y aprender consagrado por el artículo 14 de la Cons-

titución Nacional y los tratados internacionales incorporados a ella, conforme con 

las atribuciones conferidas al Honorable Congreso de la Nación (Ministerio de 

Educación de la Nación, 2006, p. s/n).  

Su estructura responde a las siguientes partes:  

-Disposiciones Generales  

-Sistema Educativo Nacional 

-Educación de Gestión Privada 

-Docentes y su Formación 

-Políticas de Promoción de la Igualdad Educativa 

-Calidad de la Educación 

-Educación, Nuevas Tecnologías y Medios de Educación 

-Educación a Distancia y no Formal 

-Gobierno y Administración 

-Cumplimiento de los Objetivos de la Ley 

-Disposiciones Transitorias y Complementarias. 

                                                           
81 Se incluye una selección de documentos para dar cuenta de algunos elementos que se mencionan 
en la tesis, pero no se desarrollan, sobre el nivel secundario. 
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Establece que la obligatoriedad escolar se extiende desde los 5 años hasta la finali-

zación del nivel de la Educación Secundaria y comprende 4 niveles (Inicial, Prima-

rio, Secundario y Superior) y 8 modalidades (la Educación Técnico Profesional, la 

Educación Artística, la Educación Especial, la Educación Permanente de Jóvenes y 

Adultos, la Educación Rural, la Educación Intercultural Bilingüe, la Educación en 

Contextos de Privación de Libertad y la Educación Domiciliaria y Hospitalaria). 

Se plantea además que el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, en 

acuerdo con el Consejo Federal de Educación, creará las instancias institucionales 

y técnicas necesarias para la orientación de la trayectoria escolar más adecuada 

de los/as alumnos/as con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los 

niveles de la enseñanza obligatoria (Ídem), así como también las normas que regi-

rán los procesos de evaluación y certificación escolar.  

Establece también los mecanismos de articulación entre ministerios y otros orga-

nismos del Estado que atienden a personas con discapacidades, temporales o per-

manentes, para garantizar un servicio eficiente y de mayor calidad (Ídem). 

 

2. Lineamientos políticos y estratégicos de la educación secundaria 

obligatoria en Argentina. Resolución del Consejo Federal de Edu-

cación N° 84/09 

 

Establece las finalidades de la educación secundaria, su obligatoriedad, gobierno y 

organización. Explicita la propuesta de organizar de un sistema nacional con res-

pecto a la oferta, organización pedagógica, la propuesta educativa del nivel y su 

estructura. Incluye un apartado sobre el trabajo docente  y la construcción de la 

legitimidad social del cambio. 

Se afirma en el documento que:  

 

La educación secundaria argentina, en este tiempo, debe ofrecer una propuesta for-

mativa, en condiciones pedagógicas y materiales necesarias para lograr formas de 

escolarización que permitan vivenciar la etapa adolescente y juvenil en sus diversas 
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formas de expresión, incluyéndolos efectivamente y acompañándolos en la construc-

ción de su proyecto de futuro (Consejo Federal de Educación, 2009a: 3) 

 

Se menciona la concertación federal de criterios, que trasciende la concepción del 

currículum como  listado de asignaturas, para incluir formas de enseñanza y avanzar 

hacia nuevas ofertas de evaluación y agrupamientos, recuperando el principio del 

derecho a la educación y la visibilidad del estudiante como sujeto de ese derecho. 

También aparece como novedosa una propuesta de diálogo de saberes, que le per-

mita al estudiante posicionarse desde la diversidad de maneras de ser y estar en el 

mundo y en sociedades altamente diversas, desiguales y cambiantes (Ibíd, p. 12), 

teniendo en cuenta tradiciones locales, para convivencias pluralistas. 

Sobre los itinerarios pedagógicos, se plantea que sean variados y que no consistan 

solamente en modificaciones superficiales, sino, posibiliten recorridos disciplinares 

en otros ámbitos, como articulaciones con Centros de Actividades Juveniles, para 

experiencias vinculadas al arte, la educación física y deportiva, la recreación, la 

vida en la naturaleza, la actividad solidaria y la apropiación crítica de las distintas 

manifestaciones de la ciencia y la cultura, como se plantea en el artículo 32, inciso 

e, de la LEN. 

Con respecto a la evaluación, refiere a la construcción de procesos de reflexión 

crítica por parte de los estudiantes, superando el carácter selectivo que le imprime 

a la escuela actual (Ibíd, p. 14). Se propone delinear formas de dar cuenta de lo 

alcanzado, pero también de la calidad de lo que se enseña, con el foco en el cuidado 

de los jóvenes desde lo mejor que la escuela puede dar: bajar la exigencia podría 

significar, a la luz de la interpretación de adolescentes y jóvenes, no pensar en 

ellos, no esperar nada de ellos, desconocerlos en sus propias posibilidades (Ídem). 

Sobre la duración de la escolaridad secundaria orientada, se explicitan 5 años (si en 

la jurisdicción inicia en 8º año); de 6 años (si en la jurisdicción inicia en 7º año) y 

extenderse un año en las Modalidades Técnico Profesional y/o Artística. Las orien-

taciones que se mencionan son: Ciencias Sociales / Ciencias Sociales y Humanida-

des, Ciencias Naturales, Economía y Administración, Lenguas, Arte, Agrario /Agro 

y Ambiente, Turismo, Comunicación, Informática y Educación Física. Se explicita 
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como fundamento de esta forma de organización, que garantizará una formación 

tal que posibilite a sus egresados capacidades para la apropiación permanente de 

nuevos conocimientos, para la continuidad de estudios superiores, para la inser-

ción en el mundo del trabajo y para participar de la vida ciudadana (Ibíd, p. 16). 

 

3. Resolución CFE Nº 88/09b y Anexo: Institucionalidad y fortaleci-

miento de la educación secundaria obligatoria 

 

Establece lineamientos para la institucionalidad de la Educación Secundaria, su for-

talecimiento y articulación Jurisdiccional, con los propósitos, ejes centrales de la 

planificación y criterios para el diseño y evaluación de los Planes de Mejora Insti-

tucional (PMI), a partir de las metas educativas jurisdiccionales y por escuela. Tam-

bién enuncia la distribución de responsabilidades para su incorporación.  

La importancia de este documento radica en la invitación a las instituciones a par-

ticipar en el diseño e implementación de procesos de mejora, proponiendo como 

elementos: 

 
-La evaluación diagnóstica y la implementación gradual de procesos de autoevalua-

ción para identificar los puntos de partida, los indicadores actuales, sus avances y 

dificultades; -La planificación de las metas y líneas de acción para encaminar los 

esfuerzos de mejora y transformación de cada institución;  

-La asignación y aplicación del financiamiento disponible para asegurar las líneas de 

acción y los resultados previstos;  

-La gestión educativa que efectúe la coordinación de equipos docentes y combine 

los distintos recursos para alcanzar las metas educativas propuestas;  

-El seguimiento y monitoreo de los procesos y resultados programados (Consejo Fe-

deral de Educación, 2009b: 6). 

 

Por otro lado, un elemento interesante es la sistematización de las acciones con 

definiciones de metas a corto y mediano plazo, para la transformación progresiva 

del modelo pedagógico institucional, promuevan la inclusión de los adolescentes y 
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jóvenes en el nivel y aseguren las trayectorias escolares continuas completas (Ibíd, 

p. 7). 

Para las trayectorias escolares, específicamente, se propone la realización de: 

 

Tutorías y acompañamiento a los estudiantes para disminuir las tasas de repitencia, 

sobreedad y de alumnos salidos sin pase, espacios formativos extraclase fortale-

ciendo el sentido educativo e inclusivo de los mismos y previendo su progresiva 

incorporación como un recorrido formativo de la propuesta escolar, articulaciones 

entre el Nivel Primario y el Nivel Secundario, entre el Ciclo Básico y el Ciclo Orien-

tado, y entre el Nivel Secundario y Superior; como así también con las organizacio-

nes gubernamentales y privadas del mundo del trabajo. (Ibíd, p. 9) 

 

4. Orientaciones para la organización pedagógica e institucional de la 

educación secundaria obligatoria. Resolución del Consejo Federal 

de Educación Nº 93/09 

 

En su primera parte, contiene orientaciones sobre la propuesta educativa del nivel, 

en dos sentidos: el primero, con respecto a la propuesta pedagógica y el segundo 

sobre la organización institucional de la enseñanza. En el segundo, se propone con-

siderar las discusiones sobre qué y cómo aprender, vinculadas a:  

a) Propuestas de enseñanza disciplinares 

b) Propuestas de enseñanza multidisciplinares 

c) Propuestas de enseñanza sociocomunitarias 

d) Propuestas de enseñanza para la inclusión  institucional y la progresión de los 

aprendizajes 

e) Propuestas de enseñanza complementarias 

f) Propuestas de apoyo institucional a las trayectorias escolares 
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La segunda parte versa sobre el régimen académico, con respecto a los sentidos y 

orientaciones de las regulaciones sobre evaluación, acreditación y promoción de los 

estudiantes y  la convivencia escolar. 

Una tercera parte, incluye recomendaciones sobre la reformulación y elaboración 

de las regulaciones jurisdiccionales sobre evaluación, acreditación y promoción de 

los estudiantes, acompañamientos específicos, condiciones de ingreso, permanen-

cia, movilidad y egreso. 

Entre las intenciones explicitadas en el documento, se destaca la renovación de los 

compromisos y convertir a la escuela secundaria en un lugar propicio para apren-

dizajes vitales significativos, un espacio con apertura y tolerancia a las diferencias, 

con capacidad de diálogo entre sus propios actores y con otros (Consejo Federal 

de Educación, 2009c: 3). También invita a tomar una decisión colectiva de cambio 

para lograr una construcción política que asume una posición de avance frente a 

los límites que plantea la escuela tradicional a la hora de educar (Ibíd, p. 4). 

El documento menciona que es necesario ampliar las concepciones sobre lo escolar, 

como forma de contemplar las múltiples situaciones de vida, construir nuevas for-

mas, sosteniendo y orientando las trayectorias escolares de los estudiantes. Se ex-

plicita que esas trayectorias pueden tener apoyos, que es necesaria la participación 

de otros actores desde el espacio extraescolar, para brindar oportunidades de 

aprendizaje adicionales a los estudiantes que lo requieran (Ibíd, p. 12) y que es 

necesario acordar alternativas de escolarización que atiendan los requerimientos 

de los estudiantes con trayectorias discontinuas (Ibíd, p. 12). 

 

 

5. Resolución CFE Nº 103/10 y Anexo: Propuestas para la inclusión 

y/o regularización de las trayectorias escolares en la educación se-

cundaria 

 

Contiene como aspectos centrales, parte de las políticas vinculadas a la obligatorie-

dad, el  hecho de asumir la necesidad de promover diversas propuestas para el nivel, 

incluyendo múltiples formatos institucionales, modalidades de cursado y criterios 
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de evaluación, promoción y acreditación. Para eso, se promueven estrategias dife-

renciadas, como formas alternativas de regularización de las trayectorias, unidades 

articuladas de educación secundaria en cada contexto, estrategias específicas para 

espacios rurales aislados. El documento comienza con la explicitación de que: 

 
Garantizar el derecho a educarse no representa solamente un imperativo a cargo de 

las áreas de gobierno específicas, sino un desafío ético y político asumido por el 

conjunto de la sociedad, y expresado en el siguiente marco normativo: 1. Ley 26.206 

de Educación Nacional, 2. Ley 26.061 de Protección Integral de los Derechos de 

Niñas, Niños y Adolescentes, 3. Decreto 1602/09 de Asignación Universal por Hijo 

para Protección Social. (Consejo Federal de Educación, 2010, p. 1) 

 

Por otro lado, se ocupa de proponer flexibilizaciones de asistencia, del sosteni-

miento de altas expectativas con respecto a los jóvenes y de la conformación de 

espacios más receptivos para ellos. También menciona la cuestión de los albergues 

y transportes, vinculada al sostenimiento de la matrícula y a las respuestas situadas. 

Para la inclusión y/o regularización de trayectorias escolares, se enuncia que las 

instituciones deberán: 

 
1. Sostener altas expectativas respecto de los aprendizajes de todos los adolescentes 

y jóvenes. 2. Ofrecer formas de escolarización, adecuadas a contextos y necesidades 

específicas de los adolescentes y jóvenes que están en situaciones de exclusión social 

y educativa. 3. Estar inscriptas en políticas interinstitucionales y/o intersectoriales, 

para activar y poner en relación diversos recursos del Estado, de organizaciones ci-

viles y de las comunidades, con miras a llevar a cabo procesos de inclusión educativa 

de calidad. 4. Asentarse en las fortalezas de las diferentes estrategias ya desarrolladas 

tanto en el ámbito de la educación secundaria como las que se llevan en otros tales 

como, la Formación Profesional, la Educación Rural y la Educación de Jóvenes y 

Adultos. 5. Concebirse como propuestas a término, destinadas a garantizar el dere-

cho a la educación de los adolescentes y jóvenes actualmente no contenidos por el 

sistema educativo y a ser progresivamente incorporadas a dicho sistema, en tanto 

demuestren su eficacia y necesariedad. 6. Implementarse exclusivamente a partir de 

la demanda real relevada en una zona determinada. (Ídem: 2) 
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