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Prefacio

Patricia BROGNA 
Rodolfo CRUZ VADILLO 
Zardel JACOBO CUPICH

Esta obra que presentamos, articula alrededor de los ejes de cuerpos, subje-
tividades y gobierno las coordenadas fractales que abonan a identificar los 
procesos de identidad, reconocimiento, opresión, sumisión, resistencia en 
cuanto a su  devenir histórico y a su legitimación cultural y política. Desde 
los aspectos macrosociales como aquellas que convocan a las cosmovi- 
siones, hasta las que en sus dimensiones microsociales parecen centrarse 
en el espacio de aula, o la carnalidad individual y personal que podría en-
tenderse en cuestiones como el peso corporal o la percepción de los dolo- 
res, los textos en su conjunto abonan a fisurar el dique de la normalidad, a 
poner frente a las miradas hegemónicas de lo humano el reflejo de su inne-
gable heterogeneidad irreductible a “lo mismo”. 

En este sentido, los textos invitan no solo a cuestionar el estado actual que 
guardan las prácticas, discursos y relaciones que asumen una visión hege-
mónica que niega y soslaya otras formas de existencia, desde otro marco, 
permiten pensar otros momentos, tiempos, espacios desde los cuales sea 
posible imaginar otros mundos. Lugares heterotópicos que están siendo, 
que aparecen en el momento que se nombran como posibles, desaparecien-
do en la medida que la fuerza de una realidad impregna de limitaciones, 
exclusiones y discriminaciones legitimadas.
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Esta obra tiene como eje articulador esos no lugares que ocupan cuer-
pos e identidades que históricamente se han puesto en duda, siendo 
producidos por una serie de prácticas discursivas que los han colo-
cado como lo otro no deseable, incorrecto y anormal. Los capítu- 
los de este libro intentan aproximarse, desde una perspectiva crítica, 
a las problemáticas actuales que la alteridad y otredad muestran al 
no poseer un espacio y tiempo preciso que sea considerado adecuado 
para ser habitado en el mundo y sus vicisitudes.

El cuerpo, desde los diversos autores que componen esta obra, re-
presenta un espacio de inscripción desde el cual es posible hablar 
de discapacidad, de obesidad, de indígena y todas aquellas identidades 
cuya muestra de existencia pasa por lo visible de su aspecto. En esta 
línea también se retoman los discursos que hacen visible esos cuer-
pos, pero que al colocarlos en determinada matriz epistemológica, 
permiten constituirlos como esos otros, muchas veces escasamente 
deseados, problemáticos y en constante mejoramiento debido a su 
condición deficitaria.

Así, el discurso de la educación inclusiva y la educación especial en-
tran a examen a partir de una serie de reflexiones que posibilitan 
pensar no solo desde un plano disciplinar, sino también político las 
formas, prácticas y relaciones que vehiculan y permiten la coexisten-
cia de una serie de dispositivos que al mismo tiempo que despliegan 
saberes y conocimientos sobre esos cuerpos, producen subjetividades 
legítimas y válidas para una estructura social que las valora y desea.

En su trabajo sobre “Dispositivo de la Discapacidad Intelectual y 
Producción de Subjetividades: Consideraciones desde la Psicología 
Social Crítica” Marcela Duarte-Herrera y Nelson Molina Valen- 
cia buscan los aportes que han permitido definir el concepto de “dis-
positivo”, explorando, a través una revisión bibliográfica, el modo 
en que este concepto es utilizado en las producciones sobre disca-
pacidad tanto teórica como metodológicamente. En su desarrollo, 
el texto nos introduce en las aristas de y los pliegues de las interrela-
ciones sociopolíticas puestas en juego en los procesos de subjetivación. 
El dispositivo de discapacidad intelectual, según los autores, anuda 
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como elemento de análisis e investigación para explorar y entender 
esos procesos en términos de identidades, reconocimiento, poder, do-
minación, pujas y resistencias.

El trabajo de Octavio Angulo “Normocentrismo cromático. Expe-
riencias de un diseñador gráfico daltónico” muestra las vicisitudes 
que los posicionamientos hegemónicos normalizantes plantean a 
la diferencia, sobre todo cuando se intersectan con ciertos discur-
sos que permiten producir lo correcto de lo incorrecto, lo adecuado 
de lo inadecuado. En primera persona, Angulo señala la potencia 
capacitista que existe en los espacios educativos formales, donde lo 
igual y lo normal sobredeterminan los gustos y deseos, al grado de 
subjetivar y objetivar a las mismas personas que, consideradas en si-
tuación de discapacidad y falta, construyen discursos sobre el deber 
ser basados en la negación ontológica de lo que en realidad, por sus 
cualidades personales, ellos son. En este texto se presenta no solo la 
narración del cambio y ruptura epistemológica que el acceso a dis-
cusiones y espacios educativos críticos puede propiciar, también se 
presenta una propuesta para deconstruir las prácticas capacitistas 
que hacen pasar las exclusiones como legítimas y justas, esto en el 
terreno del diseño gráfico, cuestionando la hegemonía del color por 
sobre cualquier otra forma en que es posible producir, visualmente, 
algo que pueda ser considerado adecuado en este campo disciplinar. 
Para este autor, la práctica educativa realizada por los docentes es un 
dispositivo vital para poder cambiar esta perspectiva normocéntrica 
e imaginar otras formas posibles de existencia.

El capítulo “Oralidad y corporalidad en el sistema ritual maya con-
temporáneo” de Rosely Pat Medina, muestra esos otros discursos 
que, soterrados y colocados desde la sin razón y la no verdad, han 
coexistido a lo largo de los años, no sin haber sufrido una serie de 
interpretaciones y modificaciones, producto de su articulación 
con otras prácticas discursivas. El payalchi’ es un ritual, ejemplo 
de lo anterior, pues a partir de ciertos horizontes de enunciación, 
se ha entendido de diversas formas, algunas reduccionistas y otras 
más apegadas a una idea más amplia que lo coloca como una prác-
tica cuyo significado condensa la vinculación de elementos de la 
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comunicación verbal, técnicas corporales y elementos materiales, lo 
cual implica una forma singular de relación que es capaz de expre-
sar una visión que, en palabras de la autora, es necesario visibilizar, 
significar, esclarecer y recuperar.

El texto titulado “Revisitar la historia de los procesos de la inclu-
sión, analizando el devenir de los planes de estudio en Educación 
Especial. Entrevista a Mariela Rodríguez Arango” de Lelia Schwe, 
presenta un interesante análisis sobre el estado actual que guarda la 
Educación Especial en Colombia, señalando las relaciones de fuerza 
y de poder que la atraviesan y las posibles propuestas para avanzar en 
el conocimiento que produce. La entrevistada, de la mano de Schwe, 
coloca la discusión desde un plano epistemológico y político, iden-
tificando, por un lado, la ausencia de un posicionamiento desde la 
educación especial frente a discusiones ontopolíticas que permitan 
discutir el estatus de los sujetos que son atendidos por educadores 
que han decidido estudiar la disciplina. En este marco, apunta el im-
perativo de cambio en donde sean rescatadas, más que las cuestiones 
biomédicas que señalan cuerpos a reparar, los elementos de orden 
pedagógico que permitan enfocarse en las prácticas que hagan posi-
ble los propios procesos de inclusión que, hoy por hoy, se muestran 
como un imperativo político, pero escasamente discutidos desde 
una perspectiva epistemológica. La autora pugna por la resistencia y 
el cambio de la propia educación especial, como un imperativo que es 
posible a partir de un ejercicio de crítica y reflexión constante desde 
dentro, es decir, desde los propios educadores especiales.

En el capítulo titulado “La educación inclusiva como una nueva 
gubernamentalidad escolar”, el lector tiene en sus manos un apor-
te desde la postura de Foucault en sus últimos tramos de vida que 
trató la gubernamentalidad del Estado dejando atrás las prácticas 
disciplinarias de sus primeras aproximaciones en la modernidad 
y un acercamiento más desarrollado sobre los complejos procesos 
de subjetivación. Rodolfo Cruz Vadillo retoma esta postura para 
analizar la educación inclusiva como las prácticas de gubernamen-
talidad que requieren de otra racionalidad lógica que comprende 
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“transformaciones en los dispositivos y tecnologías que den lugar a 
la libertad del sujeto y cambio contextual para el ejercicio de subjeti-
vación a través de la eliminación de las barreras para el aprendizaje y 
diseño universal”. Esta propuesta de la Educación Inclusiva enfatiza 
el abandono de la propuesta de educación especial, referida por el 
autor como centrada en la intervención de los cuerpos de los suje-
tos denominados con discapacidad y considerada como tradicional 
y segregacionista.

Un área de investigación y estudio innovador desde las Cs. Sociales 
en América Latina lo constituyen los fat studies, los estudios sobre 
“la gordedad”. En un trabajo pionero, María de Jesús López Alcai- 
de nos acerca los posicionamientos y debates sobre el tema a partir de 
su capítulo “De la obesidad a la cuerpa gorda: estudios y aproxima-
ciones teóricas de las corporalidades gordas”. En él da cuenta de la 
construcción histórico-política de la patologización, discriminación 
y estigma que se articularon alrededor del cuerpo gordo en el enten-
dido de que el peso es una variable incuestionable para determinar 
la salud-enfermedad. Nos transporta a un campo social complejo 
en el que identifica a la industria médico-farmacéutica, los activis-
mos gordos, las diferentes instancias institucionales de control y 
regulación social, así como las “biopedagógicas” que promueven el 
autocontrol y la autodisciplina como algunas de las posiciones desde 
donde  se intenta –por un lado– mantener o modificar las represen-
taciones sobre los cuerpos gordos y –por otro– redefinir el campo 
develando las dinámicas de opresión que las posiciones hegemó-
nicas mantienen con base en prácticas y discursos arbitrarios, así 
como las resistencias emergentes.

En síntesis, se enhebran en Cuerpos, subjetividades y gobierno dimen-
siones y dinámicas sociales, horizontes de significación y reperto- 
rios de acción sobre cada uno de los temas que se proponen; los tex- 
tos encuentran sus bordes comunes, sus hibridaciones y los particu-
lares modos en que la corporalidad, los procesos de subjetivación 
y las formas de gobierno, dominación o resistencia se presentan en 
la geometría fractal del todo y las partes autorreplicadas al infinito 
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que mencionábamos al inicio: experiencias encarnadas, espacio 
simbólico, pujas de poder plegadas y desplegadas desde las valiosas 
reflexiones con las que, generosamente, cada autor y autora nos invita.



Dispositivo de la Discapacidad Intelectual
y Producción de Subjetividades: consideraciones 
desde la Psicología Social Crítica1

Marcela DUARTE-HERRERA2

Nelson MOLINA VALENCIA3

Resumen 

El presente capítulo busca dar cuenta del ejercicio de revisión teórica y de 
investigaciones relacionadas con la idea del dispositivo de la discapacidad in-
telectual como productor de subjetividades en el ámbito social. A partir de la 
siguiente pregunta de investigación asociada al proyecto de tesis doctoral, 
se plantean las líneas de análisis de este ejercicio: ¿Cómo se configura el 
dispositivo de la discapacidad intelectual en la producción de subjetividades 
(im)posibles? Para ello, se revisaron teorías que comprenden la discapa-
cidad intelectual desde el ámbito de lo social, así como investigaciones 
donde se asocia el dispositivo de poder social y la discapacidad, para encon-
trar las implicaciones de estas lecturas desde la Psicología Social Crítica. 
 

1 Derivado de proyecto de investigación doctoral.
2 Psicóloga y especialista en Familia por la Pontificia Universidad Javeriana de Cali; magíster en Educación por 
el Instituto de Estudios Superiores y Tecnológicos de Monterrey y Corporación Universitaria Minuto de Dios. 
Nacionalidades Colombiana y Chilena. Candidata a doctora en Psicología y docente por la Universidad del Va-
lle, Santiago de Cali, Valle del Cauca, Colombia. Correo electrónico: marcela.duarte@correounivalle.edu.co 
3 Psicólogo por la Universidad de los Andes; máster y doctor en Psicología Social por la Universidad Autóno-
ma de Barcelona. Nacionalidad Colombiana. Decano y docente de la Facultad de Psicología, Universidad del 
Valle, Santiago de Cali, Valle del Cauca, Colombia. correo electrónico: nelson.molina@correounivalle.edu.co 

1

mailto:nelson.molina@correounivalle.edu.co
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Como resultado de este ejercicio de construcción del estado del 
arte, se evidencian distintos elementos teóricos y empíricos que sus-
tentan el uso de la noción de dispositivo como medio explicativo 
de la discapacidad intelectual y los elementos claves para comprender 
las subjetividades emergentes. A partir de este proceso, se propone 
reconfigurar los abordajes de la categoría de Discapacidad Intelec-
tual como una cuestión individual/esencial, y reconocerla como un 
dispositivo que tiene efectos materiales en la producción de subjeti-
vidades (im)posibles.

Palabras clave: discapacidad intelectual, dispositivo, subjetividad, 
psicología social crítica. 

Intellectual Disability Dispositive and Production 
of Subjectivities: considerations from Critical 

Social Psychology

Abstract

This article seeks to account for the exercise of theoretical review 
and research related to the idea of the device of intellectual disa-
bility as a producer of subjectivities in the social sphere. Based on 
the following research question associated with the doctoral thesis 
project, the lines of analysis for this exercise are proposed: How 
is the device of intellectual disability configured in the production 
of (im)possible subjectivities? For this, theories that include inte-
llectual disability from the social sphere were reviewed, as well as 
investigations where the device of social power and disability are 
associated, to find the implications of these readings from Critical 
Social Psychology. As a result of this exercise of construction of the 
State of the Art of the question, different theoretical and empirical 
elements are evidenced that support the use of the notion of devi-
ce as an explanatory means of Intellectual Disability and the key 
elements to understand emerging subjectivities. As a result of this 
process, it is proposed to reconfigure the approaches of the Inte-
llectual Disability category as an individual / essential issue, and to 
recognize it as a device that has material effects on the production 
of (im)possible subjectivities.
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Keywords: Intellectual disability, dispositive, subjectivity, critical 
social psychology.

INTRODUCCIÓN

Generar nuevas comprensiones a viejos problemas resulta una tarea 
ardua que invita al investigador(a) a vivir en incomodidad e incer-
tidumbre. Desde estos lugares, es posible concebir nuevas ideas. El 
presente capítulo busca dar cuenta de parte del proceso de (re)apren-
dizaje y elaboración de una tesis teórica sobre la discapacidad in-
telectual como un fenómeno social, quitando el carácter esencial 
e individual que a ella se asocia en el proceso de subjetivación. A 
partir de la pregunta de investigación ¿Cómo se configura el disposi-
tivo de la discapacidad intelectual en la producción de subjetividades 
(im)posibles?, y bajo el campo de lectura de la Psicología Social Críti-
ca, se reconoce el carácter cambiante de estos fenómenos y sus efec-
tos a los sujetos que son signados con discapacidad y con cualquier 
otro compromiso intelectual (Ibañez, 2001/2005; Íñiguez, 2005; 
Ibañez e Íñiguez, 1997).

Para ello, se presentan las consideraciones de revisión teórica, así 
como algunos elementos de la exploración para reconocer los entra-
mados de saber-poder que se tejen frente a esta discapacidad en artícu-
los publicados en bases de datos académicas de alta visibilidad. Esto 
nos permite afirmar que la discapacidad intelectual opera como 
dispositivo, y permite la emergencia de subjetividades que pueden 
transitar entre los límites de la posibilidad/imposibilidad, en tanto 
designación y negación de daño en la sociedad.

La discapacidad intelectual, como entidad anudada al individuo, es 
una denominación que marca características del ser y relacionarse 
con el otro, bajo una consideración de “capacidad reducida” para 
resolver problemas, participar y adaptarse al medio (OMS, 2001). 
Se trata de una cuestión mediada por condiciones biológicas de 
base o por bajos desempeños en pruebas de medición del cociente 
del “intelecto”, que delimita relaciones particulares, por la norma 
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social definidas como “diferentes”, sin que lo sean en sí mismas. Los 
abordajes de la psicología frente a la discapacidad intelectual se han 
configurado tradicionalmente en relación con discursos acerca del 
retraso mental (Bray et al., 2017; Matson y Sevin, 1994), el bajo 
desempeño intelectual (Cicirelli, 1978; Croizet y Claire, 1998), 
condiciones como el Síndrome de Down (Gibson, 1978) o la “idio-
tez” (Johnson, 1985; McDonagh et al., 2018), así como el uso de 
pruebas estandarizadas para considerar la aptitud “psicológica” y 
el acceso, por ejemplo, a procesos migratorios (Binet, 1915; Allen, 
2003). Los efectos de tal construcción han generado explicaciones, 
condiciones de medición, expertos, usuarios, intervenciones, legisla-
ciones y artefactos que, en su conjunto, son prácticas que reifican 
la discapacidad como entidad independiente de las acciones sociales. 

Desde este abordaje, la discapacidad intelectual se describe con- 
diciones que cualitativamente son diferenciales a aquellas más 
frecuentes o que operan bajo la “normalidad” estadística. La con-
secuencia de esta situación es la institución y uso de un discurso he-
gemónico soportado por prácticas, actores y saberes que marcan lo 
diferente. Los escenarios relacionales se configuran desde el texto 
dominante excluyendo lo menos frecuente, hacen necesario el dis-
curso de la inclusión, diversidad y/o equidad para reparar los efec-
tos de las prácticas discriminatorias (Howarth, 1990; Sacks, 2003, 
2009; Wiltshire, 1991).

En esta variación y necesidad de establecer la condición de ciudada-
nía, ejercer derechos y deberes con efectos de verdad y visibilidad (De-
leuze, 1989), se movilizó el desarrollo de la perspectiva social de la 
discapacidad (Palacios, 2008). Desde el interaccionismo simbólico 
la teoría de Goffman (2001) sobre la estigmatización, resulta un pri-
mer elemento potente de discusión sobre las condiciones relaciona-
les entre las personas objeto de estigmatización y aquellos cobijados 
por la sombrilla de la normalidad. Ferrante (2020) destaca autores 
como Hunt (1966), Oliver (1983), Barnes (1998) y Morris (1991), 
entre otros, que discuten la pertinencia de esta comprensión simbó-
lica (micro) de la relación “ellos-los otros” en la discapacidad, llegan-
do incluso a considerar que, en el análisis casuístico, se encuentren 
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algunos elementos de deshumanización en el sujeto portador de esta 
marca o condición. 

Gracias a estas discusiones se empiezan a generar agrupaciones, como 
el Movimiento de Vida Independiente Norteamericano (Ferrante, 
2020); políticas de reconocimiento de derechos como la Declara-
ción de Derechos de los Impedidos (1975) (Brogna, 2009), hasta  
la Convención sobre los Derechos de las personas con Discapacidad 
(ONU, 2006); así como un cambio del foco de interés: es la socie-
dad quien construye la discapacidad, no es una cuestión “natural”.

Autores como Contino (2013) tienen lecturas que se asemejan a la 
tesis planteada para la revisión teórica del tema, donde discapaci-
dad intelectual y dispositivo operan en el mismo nivel, pero bajo 
modelos epistemológicos o relacionales diferentes, donde se hace 
énfasis en las instituciones de salud para la definición de subjetivi-
dades en la discapacidad intelectual. Dentro de las comprensiones 
más recientes que retoman la perspectiva social, se encuentran acer-
camientos feministas (Braidotti, 2015), lecturas de los procesos de 
institucionalización en la emergencia de “convertirse en persona” 
(Nunkoosing y Haydon-Laurelut, 2012), propuestas de lecturas 
de la discapacidad desde los estudios decoloniales (Danel, 2019), 
Estudios Críticos de la Discapacidad en Europa y Latinoamérica 
(Goodley et al., 2019; Yarza et al., 2019; Goodley et al., 2020), Es-
tudios Creep o Contra-capacitistas (Bustos, 2020; Ferrante, 2020; 
Toboso, 2017), así como el Modelo de Encrucijada de Brogna 
(2009). En este, se considera a la discapacidad como un fenóme-
no interdefinible que se encuentra en los espacios de intersección y 
confluencia de las particularidades biológico-conductuales, cultu-
ra-normatividad, así como la organización económica y política en 
un momento y lugar de la historia determinados, donde las lecturas 
sociales de la discapacidad continúan transitando en los discursos, 
desde la postura del exterminio-aniquilamiento hasta el cuestiona-
miento mismo de la normalidad.
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INVESTIGACIONES SOBRE DISPOSITIVOS  
DE PODER Y DISCAPACIDAD

Los antecedentes teóricos revisados de la discapacidad intelectual 
desde el campo social, llevan a considerar la importancia de retomar 
la noción de dispositivo, en tanto sus efectos de saber, poder y subje-
tividad, entendida como una posibilidad a lo múltiple, con distintos 
niveles de verdad y una gama extensa de aquello que se construye 
como subjetivo (Foucault, 1991; Agamben, 2015; Deleuze, 1989). 
Desde este lugar de análisis, se buscaron propuestas de investigación 
afines y recientes a la comprensión desde o del dispositivo de la dis-
capacidad intelectual. 

Para ello, se realizó una revisión sistemática teniendo en cuenta los 
elementos centrales de la Declaración PRISMA (Urrútia y Bonfill, 
2010), bajo la pregunta sobre el uso de la noción de dispositivo para 
la explicar o investigar la discapacidad. En la fase inicial de dicho 
ejercicio se consultaron 66 artículos en las bases de datos Scopus 
(Elsevier), Jstor (Ithaka) y Diversity Studies (Gale), con los crite-
rios de búsqueda, inclusión/exclusión de la información: 1) Fecha 
de publicación de los artículos en las bases de datos: 1984-2020. 2) 
Artículos en inglés y español. 3) Términos de búsqueda: “Cog-
nitive Disability” OR “Intellectual Disability” OR “Cognitive Im-
pairment” OR “Intellectual impairment” AND “dispositive”, en 
cualquier lugar/campo del artículo. 4) Tipologías de publicaciones: 
“artículos de investigación” y “revisiones sistemáticas”.

Dadas los usos diversos de la noción de dispositivo encontradas en 
esta búsqueda inicial, se hace necesario establecer los principales 
autores que aportan a dicha comprensión de dispositivo de poder 
social, por lo cual se realiza un segundo filtro teniendo en cuenta 
los resultados de la fase anterior, donde se busca la referencia direc-
ta o indirecta en cualquier apartado del artículo, a Foucault (1991), 
Agamben (2015) o Deleuze (1989). Desde esta perspectiva crítica de 
los fenómenos en distintos campos del saber, es posible encontrar 
puntos comunes con la propuesta de investigación y la tesis plantea-
da inicialmente por los autores. 
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RESULTADOS

Derivado del proceso de revisión sistemática, se encuentra que solo 
14 investigaciones retoman la noción de dispositivo desde la pers-
pectiva de Foucault (1991) o Deleuze (1989), y ninguna de ellas 
tiene en cuenta las consideraciones de Agamben (2015). En dos 
artículos, los investigadores se refieren al dispositivo de la discapaci-
dad, y en doce de ellas, se retoman a nivel teórico o metodológico, la 
noción de dispositivo de poder social. Pese a ser pocas las investiga-
ciones encontradas que se adhieran a esta mirada de la discapacidad 
intelectual, existen algunos elementos de interés para comprender 
este campo de investigación, que como se observó en la revisión 
de antecedentes teóricos del campo social, permite una compren-
sión e intervención diferentes frente al fenómeno, al desnaturalizar 
la discapacidad intelectual. 

1. Las investigaciones reportadas o publicadas en estas bases de 
datos, se encuentran en un marco temporal pequeño, desde el año 
2012 al 2019, siendo este último el de más alta publicación (cin- 
co artículos). 

2. En cuanto a los contextos de problematización de la relación dis-
positivo-discapacidad intelectual, se encuentran en orden de preva-
lencia: 1) Salud o problemáticas asociadas a la salud y cuidado de la 
población objetivo (Nunkoosing y Haydon-Laurelut, 2011; Lamers y 
Williams, 2016; Pariseau-Legault y Holmes, 2017; Pariseau-Legault 
et al., 2019; Feely, 2019; Gappmayer, 2019); 2) Problemas de inves-
tigación que indagan sobre aspectos sociales o comunitarios (Roy, 
2011; Evans et al., 2016; Spiel et al., 2019; Cayuela y Martínez-Pé-
rez, 2018; Spiel et al., 2017); y 3) contextos educativos formales o 
como medio de apoyo para el acceso a la educación formal (Cue-
vas, 2013; Hamre et al., 2017; Martínez-Pérez y Del Cura, 2019). 
Cabe destacar que, en el contexto de salud, tres de las seis inves-
tigaciones se asocian a temas de sexualidad (Feely, 2019; Pariseau-
Legault et al., 2019; Pariseau-Legault y Holmes, 2017), y en el con-
texto social/comunitario, dos artículos refieren a los agenciamientos 
autismo-tecnología en niños(as), una revisión sistemática (Spiel et 
al., 2019) y un artículo de investigación (Spiel et al., 2017).
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3. En estos artículos se encuentra el uso de la noción en dos sentidos: 
como acercamiento metodológico, o como referente conceptual y 
metodológico al mismo tiempo. En esta primera vía, encontramos 
el uso del término solo como elemento asociado al método (once de 
los casos), donde los autores se adhieren a la definición de dispositi-
vo discursivo (Roy, 2011; Evans et al., 2016; Spiel et al., 2017; Spiel 
et al., 2019; Hamre et al., 2017; Nunkoosing y Haydon-Laurelut, 
2011; Lamers y Williams, 2016; Pariseau-Legault y Holmes, 2017; 
Pariseau-Legault et al., 2019; Feely, 2019; Gappmayer, 2019), en-
contrando como referente común el texto de Jager (2009), donde 
se brinda valor metodológico a la noción, como un tema a rastrear 
a través del discurso, los elementos que generan tensión dentro de 
la problemática de estudio (análisis del discurso). En tres de estos 
documentos se retoma la noción de dispositivo tanto como referente 
teórico para la comprensión del problema de investigación como en 
la metodología para el abordaje del mismo; cabe destacar que en dos 
artículos se enuncia el “dispositivo de la discapacidad” (Cayuela y 
Martínez-Pérez, 2018; Martínez-Pérez y Del Cura, 2019), y en el 
caso restante, se plantea el “dispositivo educativo” para la población 
sorda (Cuevas, 2013). 

4. Once de las investigaciones consultadas se refieren a poblaciones 
específicas en las que se identifica alguna condición definida o aso-
ciada a la discapacidad intelectual, distribuidas de esta forma: Dis-
capacidad motora (Roy, 2011); Autismo (Spiel et al., 2019; Spiel et 
al., 2017); Población sorda (Cuevas, 2013); Profesionales o personal 
al cuidado de personas con compromiso intelectual (Hamre et al., 
2017; Nunkoosing y Haydon-Laurelut, 2011; Pariseau-Legault et 
al., 2019; Gappmayer, 2019); Adulto mayor (Lamers, y Williams, 
2016); Dispositivo de la discapacidad en la sociedad posguerra (Ca-
yuela y Martínez-Pérez, 2018; Martínez-Pérez y Del Cura, 2019); y 
la discapacidad intelectual como entidad clínica propiamente dicha, 
se describe como criterio poblacional en tres investigaciones (Evans 
et al., 2016; Pariseau-Legault y Holmes, 2017; Feely, 2019).

En la tabla 1.1 se resumen estos elementos de discusión a considerar 
en la relación Dispositivo-Discapacidad Intelectual:
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Tabla 1.1. Artículos que relacionan Discapacidad Intelectual 
y Dispositivo de poder social

Nombre del artículo Año Contexto Uso noción 
Dispositivo Población Autores 

Referencia

Sociocultural power 
dynamics and coping 
functions: A narrative 
case report of a female 
Paralympian

2012 Social 
Comunitario

Metodología Discapacidad 
Motora

Foucault

A critical discourse 
analysis of the voices of 
people with intellectual 
and developmental 
disabilities within Australian 
community access service 
policies and practice: my 
voice, my policy

2016 Social 
Comunitario

Metodología Discapacidad 
Intelectual

Foucault

Experiences of autistic 
children with technologies

2017 Social 
Comunitario

Metodología Autismo Foucault

El dispositivo de la 
discapacidad en la España 
del tardofranquismo 
(1959-1975): una 
propuesta de análisis

2018 Social 
Comunitario

Teoría- 
Metodología

Discapacidad Foucault

Agency of autistic children 
in technology research - A 
critical literature review

2019 Social 
Comunitario

Metodología Autismo Foucault-
Deleuze

El gobierno de los sordos: 
el dispositivo educacional

2013 Educativo Teoría- 
Metodología

Población 
Sorda

Foucault-
Deleuze

Between psychopathology 
and inclusion: the 
challenging collaboration 
between educational 
psychologists and child 
psychiatrists

2017 Educativo Metodología Profesionales 
de la salud 

mental

Foucault

Divulgando nuevas 
ideas sobre la diversidad 
humana: la dimensión 
educativa del discurso 
sobre la discapacidad en la 
España franquista

2019 Educativo Teoría- 
Metodología

Discapacidad Foucault

Intellectual disabilities, 
challenging behaviour and 
referral texts: A critical 
discourse analysis

2014 Salud Metodología Personal de 
Apoyo para 
personas en 
situación de 
discapacidad

Foucault
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Nombre del artículo Año Contexto Uso noción 
Dispositivo Población Autores 

Referencia

Older people's discourses 
about euthanasia and 
assisted suicide: A 
Foucauldian exploration

2016 Salud Metodología Tercera Edad Foucault

Mediated pathways, 
negotiated identities: a 
critical phenomenological 
analysis of the experience 
of sexuality in the context of 
intellectual disability

2017 Salud Metodología Discapacidad 
Intelectual

Foucault-
Deleuze

An ethical inquiry 
of support workers' 
experiences related to 
sexuality in the context of 
intellectual disabilities in 
Quebec, Canada

2019 Salud Metodología Personal de 
Apoyo para 
personas en 
situación de 
discapacidad 

intelectual

Foucault

Assemblage analysis: 
an experimental new-
materialist method for 
analysing narrative data

2019 Salud Metodología Discapacidad 
intelectual 

Foucault-
Deleuze

Exploring neoliberalism 
in care for people with 
intellectual disabilities: A 
practice theory approach

2019 Salud Metodología Personal de 
Apoyo para 
personas en 
situación de 
discapacidad 

intelectual

Foucault 

Fuente: elaboración propia.

Derivado de este ejercicio de análisis de las investigaciones que con-
sideran la relación del dispositivo de poder social y discapacidad, se 
logra precisar que el uso de esta noción si bien no es exclusivo de 
esta propuesta conceptual, si es limitado, y se orienta a otros aspec-
tos de los contextos institucionales o las problemáticas abordadas. 
Ello contrasta con los antecedentes teóricos revisados, con lo cual 
es posible concebir que la discapacidad intelectual opera como un 
dispositivo productor de subjetividades, que se establece en lo social 
bajo una condiciones, corporalidades y temporalidades particulares. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Frente a las propuestas críticas de dispositivo (Agamben, 2015; 
Deleuze, 1989; Foucault, 1988/1991), se encuentra que el uso de la 
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noción en las fuentes consultadas en los reportes de investigación se 
limita a las propuestas y modelos foucaultianas y deleuzianas. Los 
aportes se centran en la comprensión teórica y metodológica tanto 
de artículos como de teorías de base a la propuesta de mirada crítica-
social de la discapacidad, dan cuenta del énfasis puesto en el tema 
discursivo para reconocer los aspectos relacionales, siendo temas de 
menor interés los aspectos prácticos o materiales, como las disposi-
ciones arquitectónicas, las prácticas, los elementos de apoyo terapéu-
tico o pedagógico, entre otros, y cómo estos cumplen una función 
de poder y subjetivación. Solo en el caso de Contino (2013), existen 
elementos comunes en el uso de la noción de dispositivo, pero el de-
sarrollo de este autor se centra en los discursos médico-biológicos 
que derivan de las instituciones de internación en salud, por lo cual 
aún existiría en esta propuesta una relación estrecha con los elemen-
tos diagnósticos naturalizados. 

Es posible que las comprensiones teóricas e investigaciones rastrea-
das para la elaboración de la tesis que reconoce el Dispositivo de la 
Discapacidad Intelectual como productor de subjetividades, esté 
orientado a la producción de conocimiento que señale las condicio-
nes emergentes de la categoría alejándola de esfuerzos de concepción 
esencialista, y se centren en explicaciones relacionales a partir de un 
amplio conjunto de elementos que la configuran. Es decir, alejar la 
discapacidad intelectual del ámbito patológico, biológico, funcional 
e instrumental de lo individual, para referirla desde condiciones re-
lacionales, políticas, emergentes y situadas, bajo una comprensión 
de condiciones de posibilidad emergentes, situadas en un contexto 
sociohistórico (Deacon, 2013; Íñiguez, 2005; Ibañez, 2005).

Reconocer el entramado de elementos discursivos y no discursivos 
en la discapacidad intelectual resulta un elemento novedoso y de 
utilidad para observar los efectos en la sociedad de esta distinción 
poblacional, en contraste con las búsquedas activas de políticas, prác-
ticas y culturas de inclusión, que solo se muestran los “efectos positi-
vos” de los cambios que impulsa. Es necesario transformar la com-
prensión del tema con estudios que hagan uso de categorías críticas 
y alternativas como dispositivo, por ejemplo, dada la poca evidencia 
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encontrada en trabajos de investigación que den cuenta de estos 
asuntos. Se trata de propuestas investigativas y conceptuales capaces 
de cuestionar la naturaleza de la discapacidad o cualquier otra cate-
goría funcional (Ibañez, 2001/2005). 

El uso del artificio del dispositivo de la discapacidad intelectual, ayu-
da como elemento de análisis e investigación del fenómeno, permi-
tiendo rastrear los efectos materiales y simbólicos del uso de esta ca-
tegoría para referirse a un sujeto o grupo poblacional específico. Este 
dispositivo emerge, surge y transforma realidades, sin que tenga una 
existencia material per se. Señala la diferencia, y crea una brecha entre 
la demanda social y las subjetividades de los sujetos signados de esta 
manera. En la relación instituciones-sujetos, aparece la imposibilidad. 

Comprender estos movimientos permitiría proponer otras reconfi-
guraciones de las discursos, políticas y prácticas que lleven a rela-
ciones menos segregacionistas. Por tanto, es posible que no estemos 
hablando de una subjetividad humana signada por significantes na-
turales de falta o déficit, sino de otra “cosa” ¿de qué o quién? Bajo esta 
propuesta, la discapacidad es un asunto de lo social, donde se señalan 
elementos que involucran a toda la población y que dan cuenta de un 
mandato de éxito vía el intelecto como objeto de intercambio social 
(Goodley et al., 2019; Stiker, 2002; Galton, 2000; McDonagh et 
al., 2018; Martínez, 2014). 

Teniendo en cuenta dichos elementos de (des)encuentro en las pro-
puestas teóricas sociales sobre discapacidad, así como lo avances 
evidenciados en el campo de la investigación, se reconocen otros 
elementos teóricos que dan sentido a la subjetividad (im)posible, 
producto del dispositivo de la discapacidad intelectual. A partir de 
esta idea central, es posible comprender desde una postura crítica, 
las relaciones que se tejen en la población en tanto constitución de 
sujetos, cuando se pone en juego dicho dispositivo. 

La noción de Dispositivo se reconoce protagonista de esta discusión, 
como poder que circula y atraviesa los sujetos y las poblaciones. Mar-
tínez (2014) destaca que “los dispositivos inscriben en los cuerpos un 
conjunto de praxis, saberes e instituciones cuyo principal objetivo 
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es gobernar, controlar, orientar, dar un sentido que se supone útil a 
los comportamientos, gestos y pensamientos de los individuos” (p. 
22). Desde los planteamientos de Foucault (1991), Agamben (2015) y 
Deleuze (1989), recoge distintos elementos lingüísticos y no lingüís-
ticos con una función estratégica dominante, productora de verdad 
y procesos de subjetivación. Estas líneas de definición, se considera 
que la Discapacidad Intelectual opera como dispositivo y, por tanto, 
comprende el entramado de discursos, instituciones, instalaciones 
arquitectónicas, leyes, enunciados científicos, que operan como má-
quinas de subjetivación, gobierno y resistencia, cohabitando visio-
nes de inclusión, exclusión y los puntos de fuga posibles (Martínez, 
2014; Cadahia, 2017).

Este dispositivo tiene injerencia y efecto de material, es un fenómeno 
entencional, que se visibiliza en el flujo de cuerpo, saber y poder, en el 
recibir y devolver del sujeto y la sociedad, en aquello que no termina de 
ser simétrico, que pervive en el desajuste. Y si soy en lo que falla ¿quién 
soy yo? Soy en la relación de un sí con Otro, de un somos y no lo somos 
(Deacon, 2013; Serres, 2011; Rancière, 2006; Latour, 2001/2008). 
La subjetividad es una categoría que describe la singularidad huma-
na, los elementos simbólicos, materiales y de acción que conectan al 
sujeto con una sociedad y tiempo determinados. Por ello, tiene una 
aprehensión difusa, un carácter virtual y emergente, que hace que 
los vectores de significación se entremezclen y reconfiguren cons-
tantemente, en acción y representación (Molina, 2006; Martínez, 
2014). Braidotti (2006) le asigna un complemento de enunciación 
que resume las distintas posiciones frente al proceso de construc-
ción de identidad: es nómada. 

Rancière (2006) moviliza la categoría al campo de lo social y lo po-
lítico, donde los procesos de subjetivación desde la política, surgen 
en la lógica del Otro (heterología) según tres elementos de determi-
nación de la alteridad. En primera instancia, el uso de una categoría 
con efectos de ser y poder en el sujeto, en nuestro caso, Discapacidad 
Intelectual. Esta implica una identidad impuesta de “afuera” por otro 
que se enuncia/marca diferente. En segundo lugar, aparece lo político 
como lugar de demostración, donde el único universal posible es la 
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igualdad, pero que, en su misma diferenciación, niega su existencia. 
Por tanto, la práctica reconocimiento/identificación se encuentra en 
contradicción, se convierte en una subjetividad imposible, construi-
da desde lo ausente, incapaz de reconocerse a sí misma como forma-
ción desde la descalificación/desidentificación, un “tratamiento de 
daño” (p. 18). Me reconozco desde el lugar de la rebeldía, grita en sus 
efectos el dispositivo de la discapacidad intelectual, como máquina 
de guerra, lugar contracultura (Deleuze y Guattari, 1973). Recono-
cer las condiciones de una subjetividad (im)posible es una acción de 
resistencia a partir de la cual es viable desplazar las fuerzas de diferen-
ciación y desigualdad naturalizada (Molina, 2006). 

En esa tensión política, el vínculo social es efímero en el tiempo en 
función de los cambios políticos del dispositivo. Debe reconfigurarse 
que todo dispositivo cambia y permanece, pero en el caso de la Dis-
capacidad Intelectual es más voluble dada su necesidad estratégica y 
funcional para la discriminación y como agente de reconocimien-
to desde la diferencia, en la “… dificultad de conservar asimetrías, 
establecer relaciones de poder duradero, imponer desigualdades” 
(Latour, 2008, p. 100). Pero ante el desbalance del ideal social y su 
efecto normalizador del Estado (Foucault, 1988), continúan mani-
festándose los efectos en las subjetividades anudadas o emancipadas, 
en la potencia del cuerpo como vivo poder, inmanente, singular y en-
carnado, como límite y medida de lo relacional, como “lugar vacante 
y provocante” (Serres, 2011, p. 15). Los discursos de inclusión solo 
validan esa subjetividad desde un lugar de la imposibilidad, en tanto 
su existencia ya es en sí misma una carta de presentación desde la 
exclusión y la estigmatización (Goffman, 2001). 

La emergencia de cualquier subjetividad (im)posible, de acuerdo 
con la lectura foucoltiana, radica en que no hay dominación com-
pleta y cada relación supone un ejercicio de poder. Tal ejercicio de 
poder se enmarca en dominaciones y resistencias, motivo por el cual 
las subjetividades atrapadas en un dispositivo que las limita y las 
pretende imposibles, tienen opciones de configurase de otro modo. 
La subjetividad es siempre posible en contenido y forma particular 
anudando las condiciones biopsicosociales del cuerpo, sin presumir 
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en ello un juicio ético, con las relaciones semiótico-materiales de 
los dispositivos y agentes con los que se relaciona. En tanto que los 
dispositivos y la subjetividad son procesos y productos históricos es 
posible negar cualquier argumento que fije un cuerpo en la imposi-
bilidad; por el contrario, lo recupera para la pluralidad en negación 
de una naturaleza mal presumida y concebida. Así, quizá podamos 
concluir que la mayor discapacidad intelectual se desplaza a quien 
sostenga el vínculo de dominación en un dispositivo que reifica una 
subjetividad (im)posible, cuando por definición, no lo es. 

La psicología social crítica y, en general, las ciencias que se ocupen de la 
lectura e intervención en el ámbito social, han de poner en juego estas 
ideas, que se espera, pueda consolidarse a través de más investigación y 
cuestionamiento sobre el cambio de perspectiva propuesto. 
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Normocentrismo cromático. Experiencias  
de un diseñador gráfico daltónico

Octavio GARAY ANGULO

Resumen

Este capítulo muestra a través de las experiencias de un diseñador gráfico 
con daltonismo, terrenos poco explorados en temas sobre discapacidad 
y capacitismo. Se narra cómo fue para un estudiante daltónico cursar la 
carrera de Diseño Gráfico, cuáles fueron las creencias con las que tuvo que 
convivir durante su vida académica y cómo afecto en su actuar profesio-
nal. Se explora con profundidad la relación que existe entre el daltonismo 
y la discapacidad, dando cinco argumentos para decir que el daltonismo es 
parte del mundo de la discapacidad. Estas páginas incluyen el cuestiona-
miento a prácticas capacitistas dentro de la disciplina del diseño y mues-
tran de qué manera operan al relacionarse con otras formas de percibir 
el color. Se analiza de manera crítica el proyecto de investigación que 
sirvió para dar origen a este capítulo, así como algunas de las estrategias 
educativas propuestas para propiciar el uso del color inclusivo en diseño. 
En este capítulo se cuestiona al normocentrismo cromático, es decir, que 
el mundo se configura principalmente a través del sentido de la vista, pero 
también con base en la visión cromática y un uso estandarizado del color.
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Palabras clave: capacitismo, daltonismo, discapacidad, diseño 
gráfico, estrategias educativas, experiencia personal, integridad 
corporal, normalidad.

Chromatic normocentrism. Experiences 
of a color blind graphic designer

Abstract

This article shows through the experiences of a graphic designer 
with color blindness, little-explored areas on issues of disability and 
ableism. It tells how it was for a colorblind student to study Graphic 
Design, what were the beliefs that he had to live with during his 
academic life, and how they affected his professional performance. 
The relationship between color blindness and disability is explo-
red in-depth, giving five arguments to say that color blindness is 
part of the world of disability. These pages include the questioning 
of ableist practices within the discipline of Design and show how 
they operate when it relates to other ways of perceiving color. The 
research project that gave rise to this article is critically analyzed, as 
well as some of the educational strategies proposed to promote the 
use of inclusive color in Design. In this article, chromatic normo-
centrism is questioned, that is, that the world is configured mainly 
through the sense of sight, but also based on chromatic vision and 
standardized use of color.

Keywords: ableism; color blindnesss; disability; graphic de-
sign; educational strategies; personal experience; able-bodied-
ness, normality.

INTRODUCCIÓN 

A manera de testimonio comparto en este capítulo mis vivencias to-
mando como punto de partida el momento en el que me involucré 
con la discapacidad. Exploro los nodos que conectan mi disciplina, 
el Diseño Gráfico, el color y el daltonismo con el basto y complejo 
mundo de la discapacidad. Como dicen en mi pueblo: «el primer 
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paso es aceptar que se tiene un problema». Mi nombre es Octavio 
Garay, soy daltónico y soy diseñador de la comunicación gráfica. La 
primera reacción que suele tener la gente cuando percibe el bino-
mio diseño-daltonismo es justo eso, un problema, ¿cuál de los dos 
problemas me da más lata?, no lo sé. Además, despierta admiración, 
sorpresa, curiosidad, una que otra risa, y uno que otro ceño frunci-
do. Las reacciones por supuesto no son fortuitas. No es de extrañar 
que exista el normocentrismo cromático y prácticas capacitistas en 
el Diseño (ambas ideas las desarrollo en las páginas siguientes), en un 
mundo donde es indispensable tener los cinco sentidos completos y 
sin alteración alguna, conductas que se apeguen a las convenciones 
sociales, un cuerpo sano y fértil, mente igualmente sana y si no es mu-
cho pedir, ser blanco y heterosexual. La visión del color también es 
ingrediente imprescindible en la receta de la normalidad. 

Antes de continuar hago la siguiente aclaración. El término que uti-
lizo durante el capítulo es daltonismo, no discromatopsia o deficien-
cias o defectos en la visión del color como se conoce esta condición vi-
sual en el mundo médico. Lo anterior, porque la palabra daltonismo 
tiene que ver con un proceso autoetnográfico. Proviene del apellido 
de John Dalton (1766-1844), químico y biólogo inglés (también 
conocido por desarrollar una teoría atómica), pionero en escribir 
sobre la alteración en la visión del color de manera científica, pero 
haciendo un autoestudio ya que él mismo era daltónico (Hunt et al., 
1995; Knight, 2006). Me identifico con Dalton, ya que la investiga-
ción que realizo tiene que ver con mi daltonismo, mi profesión y mi 
actuar. Por lo anterior, escribo este capítulo en primera persona, con 
mi propia voz.

EL COLOR ME HACE PASAR  
NOCHES EN BLANCO

El daltonismo es una condición visual que provoca percibir el es-
pectro cromático de forma diferente. Existen varios tipos y grados 
de daltonismo, por lo que se convierte en una condición compleja y 
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que, en este mundo de color, quien tiene daltonismo puede estar en 
situación de riesgo y desventaja en diversos ámbitos. 

La experiencia que tuve al ser daltónico y estudiar una carrera que 
siempre se ilumina con muchos colores, fue tortuosa. Desarrollarme 
como profesional del diseño me sigue generando mucha incomodi-
dad e inestabilidad. 

Decidí ser diseñador desde una edad muy temprana. Recuerdo que 
cuando era niño, un día mi mamá me explicó el trabajo que desempa-
ñan algunas profesiones. Para mí lo más sensato era ser luchador de 
lucha libre (este pensamiento a pesar del tiempo, no ha cambiado). 
Ella, a través de un ejemplo cotidiano, me mostró lo que hace un 
diseñador gráfico: pasó un camión de Bimbo y me dijo: «Ah mira, 
por ejemplo, al osito Bimbo lo creó un diseñador gráfico». Desde ese 
momento supe que sería diseñador. Mi Abuelo Octavio me heredó 
mi vida daltónica, hecho por el que no crecí con represión para 
comunicar y platicar sobre mi otra forma de percibir el color, ni 
mucho menos para frenar mi deseo por estudiar Diseño Gráfico. 

Recuerdo con mucha claridad el comentario de una profesora de 
la materia de Diseño que repetidamente solía decir: «Aprendan 
de su compañero Octavio que a pesar de ser daltónico puede hacer 
bien sus tareas, aplicar color y se atrevió a estudiar Diseño». Más 
que sentirme cómodo y confiado por las palabras de mi profesora, 
las sensaciones fueron contrarias. Antes, este hecho solo lo vincula-
ba a una práctica no adecuada para fines educativos, pero ahora lo 
relaciono con el porno inspiracional1 que para el Colectivo la Lata es: 

Práctica social y cultural que pone como ejemplo de vida los casos de 
algunas personas con discapacidad que encarnan el esfuerzo, la supe-
ración y el éxito. Sus historias sirven como modelo de inspiración para 
que las personas con cuerpos normativos superen las barreras superfi-
ciales a las que se enfrentan. (Glosario disca, 2019) 

1 Inspiration porn, término acuñado por Stella Young en: “Inspiration porn and the objectifica-
tion of disability: Stella Young at TEDxSydney 2014” (TEDx Talks, 2014).
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La confrontación con los profesores por mi daltonismo se dio cuando 
recibí comentarios negativos en relación con mi atrevimiento por de-
cidir estudiar Diseño de la Comunicación Gráfica siendo daltónico. 
Ambas reacciones: la adulación y la discriminación provocaron que 
guardara mucha distancia con profesores y que no hablara sobre mi 
daltonismo durante el curso de mi carrera. Me sentí como un extran-
jero que no habla el idioma cromático y se va a vivir cuatro años a una 
ciudad multicolor. Tuve que inventar estrategias para resolver con mis 
propios medios las situaciones diarias que implicaran aplicación de 
color y que me permitieran ser un agente encubierto para que los pro-
fesores no se percataran de mi culpígeno daltonismo. 

Logré terminar la carrera aparentemente sin daños mayores, pero en 
el ámbito profesional se potenció la angustia y un profundo rechazo 
a diseñar. No hay diseño cromático que no me descoloque. Navegué 
durante mucho tiempo bajo la bandera del diseñador normal, es de-
cir, ocupar todas las estrategias posibles para incorporar color y que el 
resultado se apegue siempre a la norma, que nadie se dé cuenta de mi 
deficiencia en la visión del color y que no arruine ningún trabajo co-
lectivo. Pasé mucho tiempo desempeñando algo que me lastimaba 
hasta que descubrí que mi verdadera vocación es la educación. Ya que 
no contaba con experiencia dando clases, la suplí formándome como 
docente, cursando talleres y diplomados hasta que logré entrar a la 
Maestría en Docencia en Artes y Diseño de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM). Fue hasta ese momento en el que 
entendí que debía considerar en mis diseños a los posibles usuarios 
con daltonismo (irónicamente, no lo hacía a pesar de que vivo la falta 
de accesibilidad en distintos entornos) y a evidenciar la condición 
tanto en productos de diseño como en espacios académicos. 

¿LA DISCAPACIDAD  
SE COME FRÍA O CALIENTE?

Esa fue la pregunta que me hice al entrar posgrado en Artes y Dise-
ño (FAD, UNAM) en el verano del 2016. El proyecto con el que fui 
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aceptado se relaciona con generar estrategias educativas centradas en 
los estudiantes de Diseño con daltonismo, para solucionar problemá-
ticas cromáticas tanto en la vida académica como profesional. Estaba 
muy fácil la cosa, me iba a autoestudiar y autoanalizar, e iba a plas-
mar en un manualito las estrategias que fui aprendiendo sobre la mar-
cha para sobrevivir en la Universidad. El asunto se puso color de hor-
miga cuando un día (una o dos semanas después de iniciar el primer 
semestre), navegando por Internet vi un cartel sobre una materia 
(con el formato de seminario) del Posgrado en Ciencias Políticas y 
Sociales de la UNAM llamada: Estudio social de la discapacidad: 
entre la inter y la transdisciplinariedad. Tensiones, pujas y debates. 
Ese subtítulo fue profético, desde que me involucré en el tema han sido 
puras pujas, tensiones y debates transformados en batallas campales 
(ahora sé que la discapacidad es un platillo que se come caliente). 
Ver aquel cartel me generó justamente mucha tensión, porque fue la 
primera vez que me pregunté si mi daltonismo me convertía en un 
discapacitado; cruz cruz pensé yo (idea generada por el atributo ne-
gativo que yo le daba a la discapacidad). Le mandé un correo a la Dra. 
Patricia Brogna (responsable del seminario) y a partir de ese momen-
to nada volvió a ser lo mismo, analicé con mucha más profundidad 
mi proyecto de investigación, conocí a personas maravillosas con las 
que hasta la fecha tengo contacto y relación de amistad. Con algu-
nos de los compañeros de ese seminario más otros colegas formamos 
el Colectivo la Lata donde exploramos con perspectivas críticas el 
mundo de la discapacidad.

¿EL DALTONISMO VIVE EN  
EL MUNDO DE LA DISCAPACIDAD?

Una pregunta recurrente entre los participantes del seminario an-
tes mencionado fue: ¿Tener daltonismo es tener una discapacidad? 
En grupo logramos construir tres argumentos para considerar al 
daltonismo como discapacidad. El primero es que el daltonismo se 
encuentra catalogado en la Clasificación Internacional del Funcio-
namiento de la Discapacidad y de la Salud (CIF) que es donde vienen 
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clasificadas todas las discapacidades consideradas por la Organiza-
ción Mundial de la Salud (OMS) y se desglosa de la siguiente manera: 
Funciones sensoriales: vista y funciones relacionadas / Funciones 
visuales / Calidad de la visión / Visión en color / Funciones visua-
les relacionadas con la diferenciación y emparejamiento de colores 
(Organización Mundial de la Salud, 2001). Este argumento es el que 
tuvo menos peso para nosotros ya que la CIF claramente hace refe-
rencia al modelo médico de la discapacidad, que percibe a esta como 
un problema personal que debe ser rehabilitado, reparado o curado, 
además de que cataloga a la discapacidad por patologías. 

El segundo argumento son las barreras sociales que se viven al tener 
daltonismo y que pueden poner a la persona en situación de riesgo y 
desventaja. Un ejemplo claro es el sistema de transporte colectivo en 
la Ciudad de México donde el color está presente como un auxiliar. 
El tercer argumento es que la discapacidad es relacional, contextual 
y situacional (Brogna, 2017). Lo relacional lo ejemplifico de la si-
guiente manera: imaginemos que nazco en el seno de un hogar don-
de la diferencia no tiene cabida, mi condición visual hará que viva 
discriminación y violencia, además de que se limiten mis oportu-
nidades, se alteren los vínculos sociales y me encuentre en clara des-
ventaja con respecto a los demás. Lo contextual sería, por ejemplo, si 
vivo en una ciudad donde se considera al tema del daltonismo como 
un aspecto importante y se incluyen políticas públicas en pro de las 
personas con daltonismo, las barreras se debilitan. Y, finalmente, lo 
situacional va a depender de las condiciones de vida, por ejemplo, si 
trabajo en el campo recolectando y seleccionando chiles, mi labor se 
complicará y estaré en una situación desfavorable, así como si decido 
ser diseñador gráfico. Esos tres argumentos que trabajamos en conjun-
to los puse a colación en diferentes mesas de diálogo, en simposios, 
coloquios, encuentros, etcétera. Dichos argumentos me convencían, 
pero con más trabajo reflexivo llegué al cuarto y quinto argumento: 
la integridad corporal obligatoria2: 

2 Compulsory Able-bodiedness, término acuñado por Robert McRuer en: “Crip theory. Cultural 
signs of queerness and disability” (McRuer, 2006). Utilizo la traducción realizada por Jhonat-
than Maldonado Ramírez (Maldonado Ramírez, 2017).
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Concepto que alude a la ficción de un cuerpo normativo (deseable y 
obligatorio), es decir, completo, sano, con todos sus sentidos, una inte-
ligencia promedio y salud mental óptima. Este ideal corporal se com-
plementa con los estándares estéticos que impone occidente. (Glosario 
Disca, 2019) 

La integridad corporal obligatoria en un mundo oculocentrista exi-
ge a las personas tener primero visión y luego visión cromática sin 
falla ni alteración alguna. Existe una estandarización en el uso del 
color que muestra un claro desinterés y desconocimiento por otras 
formas de percibir el color, por ejemplo, en los semáforos. Por nor-
mas internacionales y con la premisa de que el color es un estímulo 
veloz, se da por hecho que el verde, el amarillo y el rojo no se pueden 
confundir y que siempre se pueden interpretar así: verde para avan-
zar, amarillo como señal preventiva y rojo para detenerse. Para mí los 
semáforos son una tortura, hace más de 10 años decidí abandonar 
por completo la conducción de automóviles. Al respecto, recuerdo 
mucho a un ex estudiante que en una ocasión me dijo: «Profe ¿le pue-
do preguntar algo?, ¿tiene algún problema de visión? Es que a veces 
noto que menciona colores que no son y he visto que tiene problemas 
al atravesar las calles, no siempre concuerda su actuar con lo que apa-
rece en el semáforo». 

El daltonismo toca diversas aristas de la discapacidad al no cumplir 
con un cuerpo normativo. La discapacidad como categoría política 
entra en terrenos del capacitismo, que para Wolbring (2008) es un 
conjunto de creencias, procesos y prácticas que producen, en función 
de las habilidades que uno exhibe o valora, una comprensión particu-
lar de uno mismo, el propio cuerpo y la relación de uno con otros de la 
humanidad, otras especies y el medio ambiente, e incluye cómo uno 
es juzgado por otros. El capacitismo opera de forma similar a otros 
ismos como el racismo, sexismo o especismo, pero es socialmente 
aceptable, ya que hay preferencia por la productividad y se toma como 
la principal medida de crecimiento, se valora la habilidad y la compe-
titividad. El capacitismo también genera la aceptación casi indiscuti- 
da de las prácticas altruistas, de empatía y compasión (Wolbring, 
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2008). El capacitismo es el último argumento que doy para decir 
que el daltonismo navega en los agitados mares de la discapacidad. 
El comentario que me retumba en la cabeza: «¡Cómo se le ocurre a 
alguien estudiar Diseño siendo daltónico!», me da la pista. Lo im-
portante en un ejercicio profesional es producir. ¿Sería productivo 
un diseñador, un impresor, un corrector de color, un fotógrafo, un 
diseñador editorial, un piloto, policía, militar, químico o patólogo 
con daltonismo? La capacidad ligada a la producción y a un cuerpo 
que cumpla con la integridad corporal obligatoria involucra al dal-
tonismo, las personas daltónicas no se escapan de estas categorías 
regulatorias y de control. 

A continuación, comparto dos artículos que me llamaron mucho la 
atención y sirven como un buen ejemplo de prácticas capacitistas en 
el lenguaje y espacios de opinión. El primer artículo es sobre racismo: 
«Should teachers be colorblind? How multicultural and egalitarian 
beliefs differentially relate to aspects of teachers' professional com-
petence for teaching in diverse classrooms» (Hachfeld et al., 2015). 
Mi traducción es la siguiente: ¿Deberían los profesores ser daltóni-
cos? Cómo las creencias multiculturales e igualitarias se relacionan 
diferencialmente con aspectos de la competencia profesional de los 
docentes para enseñar en aulas diversas. Es muy interesante cómo 
se utiliza el concepto daltonismo para aludir a la no distinción del 
color (raza) de las personas. En este caso, se exhorta a los profeso-
res a tener una condición visual ideológica que favorezca el respeto 
de credos, costumbres, ideologías, posturas o aspectos físicos de los 
estudiantes. En espejo, se encuentra el segundo artículo que versa 
sobre política: «Informe sobre ciegos: el daltonismo ideológico de 
académicos de izquierda» (Nahón, 2019). El título muestra la pre-
sencia del capacitismo en el uso de términos relacionados con la capa-
cidad de una persona con finalidad negativa. Tanto la ceguera como 
el daltonismo están siendo usados como adjetivos peyorativos. ¿Qué 
implica utilizar analogías o metáforas que dotan a la discapacidad 
de atributos negativos? Las palabras ciegos y daltonismo se sacan de 
contexto para ejemplificar imperfección, insuficiencia, deficiencia, 
miseria, ausencia o falta, debilidad, o error. La práctica capacitista en 
el lenguaje es común y da a entender que hay otros que son superiores. 
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CAPACICOLOR

A raíz del trabajo que realizamos como colectivo en La Lata entendí 
de forma distinta tanto mi disciplina y quehacer profesional como 
mi proyecto de investigación. En una conferencia refiriéndose al Di-
seño Luis Antonio Rivera Díaz dijo: 

Fíjense cómo la actividad de ustedes es hija de la Revolución Industrial 
y, por tanto, del capitalismo. Es decir, si de repente se ponen a hacer 
muebles, se van a producir, se tienen que vender, comercializar y si no 
se venden ni comercializan los corren ¿cómo saber estar ahí? (Rivera 
Díaz, 2012)

No puedo evitar pensar en la relación que existe entre el capacitismo 
y el Diseño. Una profesión en la que sus diseñadores deben tener una 
cultura visual rica, habilidades motrices extraordinarias, tener ojos 
diestros, que viajen por todo el mundo, que vivan netamente ocupa-
dos, que dominen cualquier tipo de software de imagen fija, en movi-
miento y de audio, que tengan la capacidad de prolongar al máximo 
su estado de vigilia y duerman poco, que respeten siempre fechas de 
entrega y cambios solicitados, entre un largo etcétera.

En la disciplina del Diseño no se considera la diferencia en sus es-
tudiantes ni profesionales. Dando por entendido que el diseñador 
tiene sus cinco sentidos intactos, capacidades cognitivas inalteradas 
e inteligencia emocional para aguantar todo tipo de abuso; pero eso 
sí, tenemos permiso para ser un poco locos para ponernos creativos 
y originales. El diseñador disléxico que hace diseño editorial, el di-
señador ciego que hace diseño háptico, sonoro y de experiencia o el 
diseñador daltónico que hace correcciones de color, están fuera de los 
planes y programas en las escuelas de diseño y fuera de foco en los des-
pachos o empresas de diseño. La capacidad vinculada a la produc-
ción invade al diseño desde la formación de sus profesionales, hecho 
por el que me esmeré durante toda la carrera por diseñar como dise-
ñador normal, que mis capacidades no fueran un problema y poder 
entrarle al mundo laboral y productivo sin obstáculos. 
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En agosto de 2019, en el marco del Segundo Coloquio de Estu-
dios Críticos sobre Discapacidad, celebrado en el Instituto de In-
vestigaciones Antropológicas de la UNAM, participé dando el 
taller: «Capacicolor». Capacitismo y visión del color. Durante la 
planeación del taller hice el esfuerzo por relacionar mi proyecto de 
investigación con el capacitismo y me llevé varias sorpresas. Antes 
de revelar las sorpresas voy a mencionarles las generalidades del pro-
yecto. Consiste en generar estrategias educativas para estudiantes 
de diseño a nivel superior con daltonismo. Realicé un instrumento 
cromático que fue parte del trabajo que realicé durante mi estancia 
de investigación en el Grupo de Visión y Color de la Universidad de 
Alicante, España, durante el tercer semestre del posgrado. El ins-
trumento consiste en generar tercias de colores confundibles para 
un observador con deuteranopia (el tipo de daltonismo que tengo 
y consiste en tener desactivado el sistema de conos que interpreta la 
longitud de onda media del especto cromático) y tercias de colores 
claramente diferenciables (notar que son colores diferentes, más no 
distinguir de qué colores se tratan). Realizamos todos los cálculos 
con muestras de plastilinas Play-Doh. El instrumento cromático se 
pretende ampliar en un futuro para que tenga aplicaciones reales en 
pinturas, plásticos o telas. Este instrumento sirve para entender de 
mejor forma el daltonismo con base en la ciencia y tecnología del color 
y lo empleo como recurso en la estrategia principal del proyecto que 
es el curso-taller «Color inclusivo en Diseño». En el curso-taller 
comparto estrategias auxiliares para solucionar problemáticas en la 
aplicación del color en proyectos de diseño para estudiantes o profe-
sionales del diseño con daltonismo. También doy herramientas para 
hacer diseño inclusivo con foco en el color y, por último, comparto 
estrategias de enseñanza para profesores de diseño para que puedan 
orientar y brindar herramientas y técnicas a los estudiantes con dal-
tonismo, ya que esta condición está relegada en la educación en casi 
cualquier nivel, tengo mucha flexibilidad para adaptarlo a otros en-
tornos que no sean necesariamente sobre artes y diseño. 

Ya que di un panorama general del proyecto, retomo mi partici-
pación en el taller «Capacicolor» para profundizar en la relación 
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que existe entre el capacitismo y mi trabajo de investigación. Al 
planificar el taller y preparar los materiales me di cuenta de algo 
sorprendente y poco alentador. Mi proyecto de investigación, por 
el que he trabajado mucho tiempo, en gran medida es capacitista. 
Busca normalizar (en este caso) a los estudiantes para que entren al 
mundo laboral como diseñadores normales. Algo que yo hice du-
rante mucho tiempo en mi ejercicio profesional. Por un momento 
pensé que había tomado el camino equivocado y que me había dado 
cuenta demasiado tarde. No es así, es parte del proceso de deconstruc-
ción del conocimiento en una investigación. Siendo sincero, una de 
las mayores motivaciones por emprender el proyecto fue la angus-
tia, miedo e incomodidad que experimento al diseñar con color; 
también al terror que tenía al equivocarme en clase, a ser seña-
lado y al fallar en el ámbito profesional. Pienso que esas sensaciones 
no gratas se hubieran modificado si yo hubiese permitido que mis 
compañeros, familiares y profesores me apoyaran. Me habría gusta-
do generar estrategias en conjunto (independientemente de las que 
inventé solo), además de haber tenido más elementos para poder 
buscar apoyos tecnológicos. 

Al no permitirme lo anterior cuando fui estudiante, mi mayor moti-
vación fue generar eso que me faltó, pero ahora para los estudiantes 
que decidieran cursar alguna carrera cromática. Fue súper interesan-
te recordar que gran parte de las estrategias didácticas para el curso-
taller «Color inclusivo en Diseño» las construí de manera colecti-
va, justo como había deseado cuando era estudiante. Ya sin miedo 
me acerqué a mis profesores, compañeros y amigos para codiseñar 
las estrategias. Aprendí también de ellas y las fui incorporando en 
mis proyectos profesionales de diseño que a su vez, estarán plasma-
das en el taller y en la tesis (para su libre consulta). A pesar de que en 
esencia mi trabajo llega a normalizar y generar resiliencia (acciones 
capacitistas), también propongo generar materiales para que la gente 
conozca más sobre el daltonismo y que esté más presente en el radar. 
Pongo sobre la mesa técnicas, herramientas y estrategias que pueden 
ser utilizadas por un amplio grupo de personas que tengan relación 
con el color. Narro mi experiencia como diseñador daltónico y posi-
blemente actuará como un acompañante del lector. 
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A raíz del trabajo con el Colectivo La Lata me di cuenta de un aspec-
to importante en cuanto a las estrategias que propongo para el taller 
«Color inclusivo en Diseño», cómo las relaciono con una postura 
crítica de la accesibilidad cromática. La parte del taller que analizaré 
es la relacionada al diseño de productos inclusivos con base en el 
color, estrategias destinadas para que los diseñadores consideren a 
los usuarios con daltonismo. Propongo en total cuatro estrategias 
que a su vez las catalogo en dos tipos: las ocultas y las evidentes. 
La ocultas son estrategias que se hacen al diseñar sin que el usuario 
final se dé cuenta de que se aplicó una estrategia puntual, pero al final 
no se le presenta ninguna dificultad para acceder, por ejemplo, para 
leer bien el menú de un restaurante, ya que ninguno de los elementos 
se emplasta debido a un uso correcto del color. La primera propuesta 
oculta que propongo es el contraste, que consiste en alterar los valo-
res como saturación o brillo de ciertos colores aplicados en un dise-
ño, con el fin de crear composiciones legibles. La segunda estrategia 
oculta que va de la mano con el contraste es la simulación y tiene que 
ver con probar nuestra propuesta visual con ayuda de aplicaciones, si-
tios web o programas que simulan los diferentes tipos de daltonismo. 
Las estrategias evidentes son las que a propósito muestran que se están 
utilizando para generar accesibilidad a las personas con daltonismo. 
Estas estrategias son transgresoras. Propongo dos estrategias eviden-
tes. La primera es ocupar códigos alternativos de color. Yo utilizo tres 
códigos que ya han sido probados y analizados con profundidad por 
instituciones y empresas a nivel internacional. Los tres códigos son: 
ColorADD3, Feelipa Color Code4 y Sistema Constanz5. Estos códi-
gos consisten en asociar una forma diferente a cada uno de los colores 
primarios (rojo, amarillo y azul) y, posteriormente, sumar formas (colo- 
res) para generar el círculo cromático completo. En el ColorADD el 
amarillo se compone de una línea diagonal ascendente hacia la derecha, 
el rojo es un triángulo redondeado con dirección ascendente hacia 
la izquierda, el azul es de igual forma un triángulo con las puntas 

3 Disponible en: https://www.coloradd.net/en/
4 Disponible en: http://www.feelipa.com/es/
5 Disponible en: http://www.sistemaconstanz.com/

http://www.feelipa.com/es/
http://www.sistemaconstanz.com/
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redondeadas, pero con dirección descendente hacia la derecha. El 
anaranjado suma la diagonal del amarillo y el triángulo del rojo 
(las figuras no se juntan, están ligeramente separadas). El verde es la 
suma de la diagonal del amarillo más el triángulo del azul. El vio-
leta se forma con los triángulos del rojo y del azul enfrentados. El 
marrón o café es la suma de los tres primarios. El negro es un cuadro 
relleno y el blanco es el contorno de un cuadro. Para aclarar colores, a 
las figuras se le añade un cuadro en contorno y para oscurecer se le 
añade un cuadro relleno (figura 2.1).

Figura 2.1. Esquema con 27 colores según el código ColorADD.net.

En el código alternativo del color llamado Feelipa Color Code el 
amarillo es un triángulo, el rojo un cuadrado y el azul un círculo. En 
este código los colores secundarios se crean fundiendo las formas de 
dos colores primarios creando formas compuestas. El anaranjado se 
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crea fundiendo el cuadrado con el triángulo, el verde es la unión del 
círculo con el triángulo, el violeta se hace con el círculo y el cuadrado, 
el marrón sería la fusión entre el círculo, el cuadrado y el triángulo. El 
blanco es una línea horizontal, el gris se crea con dos líneas horizon-
tales y el negro con tres líneas horizontales. Para oscurecer los colores 
se le añaden encima tres líneas a la forma que indique el color y para 
aclarar se le coloca debajo una línea horizontal (Figura 2.2).

Figura 2.2. Esquema con 24 colores según el código Feelipa.com. 

Para el Sistema Contanz el amarillo es una línea horizontal inspira-
da en los rayos del sol, el rojo es un zig-zag inspirado en el fuego y el 
azul es una línea ondulada inspirada en las olas del mar. El anaranja-
do se construye con el zig-zag y la línea horizontal, el verde con la lí-
nea horizontal más la línea ondulada. El violeta es la unión entre la 
línea ondulada y el zig-zag. El marrón une la línea ondulada, la línea 
horizontal y el zig-zag. El blanco es un aro y el negro es un punto. Si 
se quiere aclarar u oscurecer un color se añaden hasta cuatro puntos 
o aros, según sea el caso (Figura 2.3).
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Figura 2.3. Esquema con 10 colores según el código ColorADD 
(basada en Sistemaconstanz.com).

Los tres sistemas se incorporan principalmente en un contexto europeo 
por lo que en México no son conocidos y no tienen usos prácticos. Es-
tos códigos se pueden incorporar en diseños, pero si se aplican en con-
textos donde no son conocidos los códigos debemos incluir una suerte 
de tabla de equivalencias para que quede clara la relación forma-color. 
La segunda estrategia que propongo es el hatching o entramar, que 
consiste en colocar una textura diferente por cada color. Imaginemos 
una gráfica que en cada barra tiene un color y adicional al color se le 
pone una textura de puntos, en otra barra se ponen líneas y en la últi-
ma cuadrados. Así se podrán diferenciar sin problema cada concepto 
de la barra y relacionarlo con su significado, siempre y cuando en la le-
yenda se colocan de igual forma las mismas texturas sobre los colores. 
Hay programas que lo hacen automáticamente como Visolve6 como 
se muestra en la figura 2.4.

6 Disponible en: https://www.ryobi-sol.co.jp/visolve/en/
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Figura 2.4. En la imagen de la izquierda se muestra un mapa sin 
aplicar el filtro hatching. En la imagen de la derecha el mapa tiene 

aplicado el filtro hatching (tomada de Ryobi-sol.co.jp7).

Estas dos estrategias evidencian la condición, señalan a los otros pro-
ductos con falta de accesibilidad y abren el panorama para que estas 
prácticas sean recurrentes. Lo anterior me hace recordar la propues-
ta de diseño que hice para el Colectivo La Lata. Decidimos reestruc-
turar la identidad visual del colectivo y utilizar siempre el blanco y 
el negro como paleta principal. La discapacidad se suele representar 
de forma gráfica con mucho color, como si fuera una manera de co-
lorear la desgracia que implica vivir con discapacidad o también de 
infantilizar el concepto. Como respuesta a esto y con la intención 
de evidenciar las dicotomías que están presentes en el mundo de la 
discapacidad como normal-anormal, sano-enfermo, capaz-incapaz, 
etcétera; y mi condición visual que no suele ser contemplada; la pro-
puesta visual de nuestros productos visuales es en blanco y negro 
(Figura 2.5).

7 Disponible en: https://www.ryobi-sol.co.jp/visolve/en/transform5.html
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Figura 2.5. Banner para redes sociales para difusión del Segundo 
Coloquio de Estudios Críticos sobre Discapacidad, 2019.

Ahora me cuestiono lo siguiente: ¿no es más contundente si hago 
constancia de que el daltonismo existe para hacer ruptura con el 
normocentrismo cromático? Agradezco que sigan surgiendo pre-
guntas sobre mi práctica y mis posicionamientos sobre discapacidad 
y daltonismo.

NO TODO ES COLOR DE ROSA

Considero que balconear al normocentrismo cromático, mostrar otras 
formas de vivir el color y crear mecanismo de accesibilidad para perso-
nas daltónicas dan respuestas prácticas para hacer frente al capacitis-
mo. El cuerpo discapacitado es potente, ya que incomoda, descoloca, 
da lata, deforma y destruye. ¿Mi cuerpo tiene esa potencia? Mi cuer- 
po masculino, heterosexual, moreno claro, aparentemente sano y 
cuerdo ¿irrumpe? Mi incapacidad para diferenciar ciertos colores que 
me ponen en riesgo en un entorno urbano y que generan que desem-
peñe mi labor como diseñador dando un porcentaje elevado de error 
en la aplicación del color, me da la potencia de incomodar al gremio. 
Mi proyecto de investigación incomoda a los profesores porque 
ahora ven la necesidad de incluir a sus estudiantes que viven diferente 
el color. La institución educativa se incomoda por la crítica que hago 
al no contar con datos sobre sus estudiantes con daltonismo, ni currí-
culum, planes y programas que trabajen los temas sobre la diferencia. 
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Incomoda al estudiante, ya que la mayoría de mis profesores del pos-
grado, por ejemplo, mi tutora, solicita siempre incluir en sus proyec-
tos de diseño el color inclusivo, descoloca al profesional del diseño al 
tener que pensar en un posible usuario con daltonismo. 

El daltonismo tiene la potencia para cuestionar los espacios, la educa-
ción y las prácticas profesionales. Desde semáforos que hagan frente 
a las convenciones internacionales. Sistemas cromáticos-formales, cro-
máticos-sensoriales que hagan espacios y entornos habitables y segu-
ros, además de servicios accesibles. Educación a cualquier nivel con 
conciencia en que el color se utiliza como protagonista en materiales 
didácticos, técnicas y estrategias educativas, y contemplar que no 
todos los estudiantes perciben el color de la misma manera. Que 
los distintos gremios profesionales no coloquen barreras a las personas 
daltónicas que deseen ser parte de ese mundo académico o profesio-
nal. Que se estudie al daltonismo no solo desde el aspecto médico u 
óptico, sino que se abran más posibilidades de investigación. 

Encuentro muy reconfortante ahora poder contar mi experiencia, 
algo que era imposible para mí cuando era estudiante de la carre-
ra de Diseño Gráfico. Es importante que como daltónico comparta 
mis vivencias en torno a un tema poco considerado en los debates 
sobre discapacidad, ya que se abre la oportunidad de diálogo e inter-
cambio de ideas. ¿Qué sigue? Pues continuar cuestionando mis prác-
ticas y mi entender sobre estos temas. Es probable que en un futuro 
llegue a desmentir lo que aparece en este escrito y justo eso es lo que 
enriquece los estudios sobre discapacidad.
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Payalchi’: oralidad y corporalidad en el 
Sistema Ritual Maya Contemporáneo

Rosely PAT MEDINA

Resumen

Hasta el momento las definiciones y explicaciones que se han dado sobre el 
payalchi’ giran en torno a las siguientes ideas: la primera la entiende como 
el acto de rezar o el equivalente de un rezo o plegaria en maya yucateco, y 
la segunda la define como una serie de rezos traducidos del español al maya 
yucateco –señala de manera específica un conjunto de seis oraciones católi-
cas traducidas y reinterpretadas–. A pesar de sus diferencias, estas perspec-
tivas del payalchi’ comparten algo en común: se fundamentan en un proceso 
de búsqueda equivalente de conceptos lingüísticos en el que se ha tratado de 
traspasar el significado de un concepto de una cosmovisión a otra. Este tra-
bajo propone que el payalchi’ comprende un proceso ritual de un alcance más 
amplio, su significado condensa la vinculación de elementos de la comuni-
cación verbal, técnicas corporales y elementos materiales que en conjunto 
permiten establecer un canal de comunicación entre humanos y seres sobre-
naturales con el fin de llamarlos o invocarlos –también devolverlos–. Con 
base en ello, se concluye que el payalchi’ comprende una práctica ritual más 
compleja de lo que hasta ahora se le ha considerado.

Palabras clave: Payalchi’, sistema ritual maya, ceremonias y rituales mayas.
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Abstract

Current definitions and explanations about payalchi’ revolve around 
the following ideas: the first understands it as the act of praying or the 
equivalent of a prayer in the Yucatec Maya language, and the second 
defines it as a series of prayers translated from Spanish to Mayan –
this perspective identifies a set of six translated and reinterpreted 
Catholic prayers–. Despite their differences, these perspectives of 
payalchi' share something in common: they result from a process 
of linguistic equivalency search of concepts attempting to transfer 
the meaning of a concept from one worldview to another. This work 
proposes that the payalchi' comprises a ritual practice of a broader 
scope, its meaning condenses the relationships of elements of verbal 
communication, body techniques and material elements that 
together allow to establish a communication channel between hu-
mans and supernatural beings to call or invoke them –as well as to 
return them–. Based on this, it is argued that Payalchi' comprises a 
more complex ritual practice than it has been considered.

Keywords: Payalchi’, Mayan ritual system, Mayan ceremonies 
and rituals.

INTRODUCCIÓN

Las prácticas rituales no se componen de elementos individuales, a 
menudo la ejecución de una práctica involucra una gran diversidad 
de elementos: herramientas, movimientos corporales, elementos ora-
les, elementos cosmogónicos, comidas, danzas, mitos y leyendas, entre 
otros (Lemonnier, 2004 & Bril, 2010). En el contexto de los rituales 
mayas de la península de Yucatán, el payalchi’ ha sido estudiado de ma-
nera superficial, se lo ha aislado de otros elementos y frecuentemente 
su función se ha entendido a partir de su traducción al español, con-
siderándolo como una simple serie de plegarias y/o la acción de re-
zar. Siguiendo los planteamientos de Lemonnier (2004) y Bril (2010) 
es posible argumentar que las definiciones existentes proporcionan 
un entendimiento limitado del alcance y significado del payalchi.  
Entre la literatura existente las definiciones establecidas por 
diccionarios bilingües Maya-Español/Español-Maya y el limitado 
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abordaje académico sobre el payalchi’ han conducido a considerar 
esta práctica como un componente oral independiente (ej., Barrera 
Vázquez, 1980:2001; Yoshida, 1995; Álvarez, 1997; Montemayor, 
1999; Ramos Valencia, 2011; Buenrostro Alba, 2015) que se reci-
ta durante una ceremonia maya. Aunque dichos aportes delinean 
parte del significado del payalchi’, es indispensable repensar los 
alcances que tiene. 

El sistema binario desde el que se ha estudiado esta práctica ha tra-
tado de establecer una equivalencia entre lo indígena y lo occidental, 
lo que sesga la apreciación de su alcance y dificulta su entendimien-
to. En cambio, Lemonnier (2004) considera que, para entender el 
sentido y significado de una práctica, esta no se puede desasociar de 
ninguno de sus elementos por pequeño que sea; aislar o individuali-
zar los elementos que intervienen en el desarrollo de una técnica o 
práctica ritual segmenta su significado. El presente trabajo analiza 
el payalchi’ desde una óptica holística que no aísla dicho concepto, y 
de manera simultánea abre espacio para repensar sus alcances y sig-
nificado. Explora los vínculos que guarda con otros elementos como 
parte integral de las ceremonias en las que toma lugar para vislum-
brar su función y significado desde una configuración distinta hasta 
la ahora sustentada. 

El estudio se fundamenta en trabajo etnográfico realizado entre 
2012 y 2016 en las comunidades de Hobompich, Kampokolché, 
X-Yatil y X-Pichil, en el municipio de Felipe Carrillo Puerto, en el 
estado de Quintana Roo, México. El marco metodológico triangu-
la etnografía, etnohistoria y análisis etimológico para analizar la(s) 
relación(es) del payalchi’ con otros elementos rituales y culturales 
contemporáneos y prehispánicos. A partir de ello, y de mi posicio-
nalidad como investigadora maya nativa, se articula una crítica sobre 
el significado y alcance del payalchi’. Primeramente, se analiza la eti-
mología del payalchi’ y plantea un marco referencial desde el cual 
se examina dicha práctica como un proceso ritual que se ejecuta 
con la finalidad de llamar o invocar seres sobrenaturales. Después, se  
examina la relación del payalchi’ con los recursos orales, materiales y 
corporales que se emplean durante los rituales. Posteriormente, se dis-
cute la función y vínculo del payalchi’ como parte de un contexto ritual 
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más amplio que lo redefine como una práctica que va más allá de ser 
una serie de plegarias y/o la acción de rezar. Por último, se presentan las 
reflexiones finales del trabajo.

ETIMOLOGÍA DEL PAYALCHI’

En el 2012 mi trabajo como promotora cultural me involucró en un 
proyecto de la Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos 
Indígenas (CDI) sobre rezos sacerdotales mayas. Experiencia que 
me hizo reflexionar sobre el payalchi’ y en 2014 me motivo a conti-
nuar mis estudios de maestría en Antropología Social haciendo del 
payalchi’ el foco de mi investigación de grado. Derivado de ambas 
experiencias sostuve varias interacciones en maya yucateco con be-
neficiarios del proyecto y participantes de mi investigación de tesis, 
las cuales me hicieron percatarme de que al hablar de payalchi’ la 
gente constantemente usaba los términos rezo/rezar como concep-
tos intercambiables. Ambos términos se han vuelto sinónimos en 
español de esta práctica por las definiciones de diccionarios y obras 
que abordan el tema del payalchi’ definiéndolo desde un marco de 
equivalencia lingüística –sin intentar explorar y analizar el payalchi’ 
más allá de la equiparación idiomática–. 

Como hablante nativa de maya yucateco intento poner atención a 
la importancia de este aspecto para explorar el concepto de payal-
chi’ desde la misma lengua, su articulación y las partículas que in-
tegran su estructura, así como los posibles significados que estas le 
pueden proporcionar. Yoshida (2013) explica que algunos términos 
del maya yucateco pueden estar conformados, a su vez, por otras o 
ser una combinación de palabras y partículas que yacen ocultas en 
ella –como resultado del uso frecuente de contracciones, así como 
al cambio lingüístico que ha experimentado la lengua maya–. En 
este sentido, las combinaciones posibles a las cuales podría deber 
su origen el término payalchi’ son amplias debido a la naturaleza 
aglutinante, polisintética y flexible del maya yucateco; cualidades 
que le permiten reunir pensamientos enteros en una sola palabra 
(Suárez Molina, 1996, p. 39). 
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Dentro del amplio campo de usos y definiciones del payalchi’ se distin-
guen dos elementos principales: payal y chi’. Al respecto, se encuentra 
una diversificación del primer elemento (payal) y de un elemento 
común (chi’) al cual se encuentra asociado; en otras palabras, se tra-
ta de una actividad o acción [payal] asociada con [chi’] o la boca. 
Las ideas ligadas al primer elemento, considerando contracciones 
de palabras, expone un amplio campo de significado al cual está 
vinculada la actividad que se hace con la boca. Lo anterior puede 
observarse en la tabla 3.1 por medio de las posibles combinaciones 
de la composición etimológica de la palabra payalchi’.

Tabla 3.1. Etimología de la palabra payalchi'

Configuración Partículas gramaticales Explicación

Pay-a’al-chi’ 

Pay: esquivar
Verbo intransitivo 
A’al: decir, expresar o 
comunicar. 
Verbo-Sustantivo
Chi’: boca, morder. 
Verbo-sustantivo 

En este sentido, el primer verbo está en su 
forma activa transitiva, se entiende como es-
quivar, o comúnmente en maya yucateco 
es torear. La segunda palabra se refiere a lo 
expresado. Conjugado con la última palabra 
podemos entenderlo como “lo expresado 
que esquiva o desvía cosas”.

P’aay-al-chi’

P’aay: cortar en piezas 
pequeñas. 
Verbo intransitivo 
Al: marcador 
imperfectivo. 
Chi’: boca, morder. 
Verbo-sustantivo 

En esta configuración, el primer verbo es 
acompañado del marcador imperfectivo, lo 
cual señala una forma en la que el objeto direc-
to podría estar. En este caso, el objeto directo 
es la boca y se puede inferir que, 1) la boca 
está dividida en muchas partes, 2) se habla de 
muchas partes de voces o sonidos que vienen 
de la boca o 3) que algo que comúnmente se 
expresa con la boca está conformada por dife-
rentes partes. 

P’a’ay-a’al-chi’ 

P’a’ay: cortado o 
dividido en piezas 
pequeñas. 
Verbo pasivo
A’al: decir, comunicar o 
expresar. 
Verbo-sustantivo 
Chi’: boca, morder.
Verbo-sustantivo

Es importante decir que los verbos en un 
modo verbal diferente al infinitivo tienden a 
modificar el significado de las palabras. En-
tonces nos indica que algo ha sido hecho pe-
dazos por alguien, ha sido “picado” (como la 
cebolla en un sentido más común) o dividido 
en muchos pedazos. La segunda palabra hace 
juego como el objeto que ha sido alterado en 
su forma por el verbo. Si se conjugan estas tres 
palabras tenemos como resultado el que 1) 
alguien ha dividido en muchas partes lo que 
se ha dicho; 2) alguien ha dividido en muchas 
partes lo que se dice con la boca; o 3) alguien 
ha dividido en diferentes partes lo que común-
mente se dice con la boca.
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Configuración Partículas gramaticales Explicación

Páay-aal-chi’ 

Páay: pedir, invitar  
o llamar.
Verbo 
Aal: pesado, fuerte. 
Adjetivo
Chi’: boca, morder. 
Verbo-sustantivo

El primer verbo es transitivo, marcando el 
sentido descriptivo del evento que represen-
ta la palabra a formarse. El adjetivo da sen-
tido al objeto directo que son subordinados 
por el verbo. En este sentido, se puede inferir 
1) pedir-invocar-llamar con algo pesado que 
exprese la boca; o 2) que se invoca de manera 
exhortante a través de la boca. 

Páay-a’al-chi’

Páay: pedir, invitar  
o llamar. 
Verbo 
A’al: decir, expresar  
o comunicar. 
Verbo-Sustantivo
Chi’: boca, morder. 
Verbo-sustantivo. 

El primer verbo es transitivo, marcando el 
sentido descriptivo del evento que represen-
ta la palabra a formarse. Pero en este caso, 
los que son subordinados son un verbo y un 
sustantivo. El resultado de esto sería 1) invo-
car algo con lo que dice la boca o 2) invitar 
o llamar con lo que dice la boca para que algo 
se presente.

A través de la tabla 3.1 se puede apreciar que el campo de acción 
de payal hace referencia a actividades de llamar, invocar, pedir, per-
suadir y decir. Por lo que cuando se hace referencia a este elemento, 
se puede estar aludiendo a todo lo anterior y no únicamente a la 
recitación de elementos orales. Este señalamiento no dista de lo que 
la gente en su vida cotidiana relaciona con el payalchi’, pues común-
mente se lo asocia con la realización de una petición a Dios, a las 
deidades de los montes, a los santos, a los espíritus e incluso, a otros 
seres sobrenaturales. Adicionalmente, se lo vincula con otros aspec-
tos, por ejemplo, la voluntad del que ejecuta el payalchi’, y el proceso 
de comunicación que se establece para llamar o invocar deidades a 
las cuales les desean realizar una petición o a las que les tienen hecho 
alguna promesa. 

Al respecto, es importante señalar que se distinguen distintos grados 
de responsabilidad en el payalchi’ dependiendo el ritual del que for-
me parte o del ser sobrenatural al que se quiere llamar. En algunos 
casos, se busca la ayuda de un especialista ritual (por ejemplo, un 
J-meen1 o un sacerdote maya), y en otros, los rituales se llevan a cabo 
sin su intervención. Aun cuando parte importante del payalchi’ es 
realizar una petición ante los seres que se invoca, su realización no 

1 Similar al chamán en otras culturas.
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se fundamenta únicamente en ello, también representa un vehículo 
mediante el cual pedir perdón y protección para evitar ser víctima de 
un mal mayor; la amenaza de los males y castigos son parte de la vida 
de la gente. El temor a recibir algún tipo de castigo conduce a la 
gente a realizar promesas, estas se cumplen a través del payalchi’ y sus 
ofrendas. El payalchi’ sirve de vehículo para realizar una petición, 
pero también permite homenajear a las deidades específicas que mo-
tivan cada ritual para mantener el equilibrio entre los hombres y los 
distintos seres que habitan los espacios del mundo en que viven.

De mis interacciones con la gente de las distintas comunidades con 
las que trabajé pude apreciar algo en común: el significado del pa-
yalchi’ es más complejo que una serie de oraciones o la simple ac-
ción de rezar. Hablar de payalchi’ a menudo conllevaba la mención 
de otros elementos que la gente identificaba como indispensables 
para poder realizar esta acción: se hablaba de lo que se quería co-
municar, la preparación del altar, lo que se ofrendaría, y a quién 
se le ofrendaría. Elementos que situaban al payalchi’como parte 
de un proceso ritual común en distintas ceremonias para llamar o 
invocar deidades y entidades sobrenaturales –primordialmente, a 
través de elementos orales–, comunicarse con ellas, pedirles favo-
res, agradecerles y/o mantener en equilibrio la relación entre estas 
y los hombres.

No se trata solo de la presencia del payalchi’ en distintos rituales que 
se distinguen dentro del sistema ritual maya, sino también de la es-
trecha relación que guarda con los distintos elementos necesarios para 
su ejecución, así como la cosmovisión en la que se apoyan. Esto puede 
apreciarse en la relación dualista del k’ áat (pedir o solicitar) y el k’ubik 
(entregar u ofrendar), conceptos que van de la mano del payalchi’ y 
los cuales pueden conectarse con elementos registrados en narrativas 
de origen prehispánico como el mito del Popol-Vuh. Invocar o llamar 
a estas entidades involucra la intervención de otros elementos: técni-
cas corporales, elementos materiales (ofrendas, instrumentos rituales). 
Las conexiones entre estos elementos se analizan en las siguientes sec-
ciones, pero con base en ellas es posible argumentar que el payalchi’ 
representa un proceso ritual que forma parte de un orden ritual mayor 
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cuya finalidad es invocar a las entidades sobrenaturales (yuumtsilo’ob, 
aj kanulo’ob o espíritus guardianes, santos, entre otros) para pedir o 
agradecer algún favor. 

RECURSOS ORALES: MITOS,  
CANTOS Y ORACIONES

La etimología de la palabra payalchi’ da indicios de que esta práctica 
guarda relación con la oralidad; sin embargo, no se trata únicamente 
de elementos orales que son recitados, sino también de la relación que 
dichos elementos guardan con aspectos culturales y de la cosmovi-
sión maya. Tradicionalmente, el payalchi’ ha fungido como un medio 
de comunicación mediante el cual los especialistas rituales como el 
jmeen o los sacerdotes mayas se encargan de abrir la puerta al mundo 
sobrenatural de las deidades mayas –prehispánicas y no prehispáni-
cas– para realizar una petición y/o agradecer algo. En este proceso ritual, 
la parte oral tiene como finalidad comunicar con lo sagrado, represen-
ta un medio para la invocación de entidades invisibles proveedoras y 
protectoras de la vida que habitan al interior de su cosmovisión (Mon-
temayor, 1999), condensan fórmulas de comportamiento y percep-
ción que buscan garantizar un orden frente a un universo amenazante 
y cambiante (Galindo Cáceres, 2001). En otras palabras, los recursos 
orales son un reflejo concreto de una mitología arraigada en el pensa-
miento popular, que constituye un lenguaje que define y delimita el 
espacio de comunicación entre los hombres y los seres sobrenaturales. 

El payalchi’ se alinea con los señalamientos anteriores. Por ejemplo, 
durante su ejecución se pueden apreciar aspectos de la cosmovisión 
maya descritos en mitos como el Popol Vuh. Si bien no hay mitos 
presentes de manera explícita, existen varios aspectos que pueden 
vincularse con el mito del Popol-Vuh. Este relato no solo narra cómo 
se creó al hombre, el mundo y los animales, también da cuenta de va-
rios aspectos de la cosmovisión maya como el nahualismo2, el poder 

2 Conjunto de creencias y prácticas que hace referencia a las relaciones existentes entre la 
naturaleza y la cultura (Erige, 1981).
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de la palabra y la relación entre hombres y seres sobrenaturales, los 
cuales aún pueden percibirse en las creencias y prácticas de la gente. 
Las características del nahualismo que deja entrever el Popol-Vuh 
están asociadas a las transformaciones en animales como el jaguar, 
la serpiente y algunas aves como el águila, las cuales otorgan a un 
nahual la capacidad de ascender al cielo, descender al inframundo 
y unificar a los hombres con los dioses a través del sacrificio –al-
gunos nahuales incluso podían transformarse en sangre– (De La 
Garza, 1987). Estas habilidades eran conferidas a algunos hombres, 
semidioses3, para servir de vehículo de comunicación entre hombres y 
dioses. Entre los mayas de Yucatán el nahualismo se ha manifestado 
en tres tipos de personas: los Chilam balam (nahuales de la adivina-
ción), los Aj-pul-yaj o wáayo’ob (nahuales provocadores de males) y 
el Jmeen4 (nahual que comunica con los dioses y cura males, tanto 
naturales como sobrenaturales). 

De los Chilam balam quedan varios libros de la época colonial en los 
que se concentran sus predicciones, de los aj-pul-yaj aún circulan his-
torias de wáayo’ob (especie de brujos que se transforman en animales 
y se dedican a hacer maldades) fundando sentimientos de inseguri-
dad, desconfianza e incluso, miedo hacia las personas que se sospecha 
tienen la habilidad para cambiar de forma. En cuanto a los jmeeno’ob 
son los oficiantes contemporáneos encargados de dirigir varios ritua-
les mayas, principalmente agrícolas, atienden muchos de los males –
naturales y sobrenaturales– que aquejan a la gente, por ejemplo, una 
persona que haya cargado un k’aak’as iik’ o “mal viento”.

3 El Popol-Vuh habla de Hunahpú e Ixbalanqué quienes son hijos de un Dios, engendrados en 
una mujer después de que este escupiera en la mano de ella; estos personajes contaban con 
habilidades de transformación e incluso podían llegar hasta el inframundo, algo que no cual-
quier individuo podía lograr.
4… la figura del jmeen cuyas características lo asimilarían a la figura de lo que la literatura an-
tropológica ha conceptualizado como chamán. Este es un individuo que desde pequeño puede 
manifestar señales de su futura condición, pero que debe sufrir un periodo de prueba o rapto 
por parte de las entidades poderosas, los yunsil’ob, los Dueños, quienes lo llevan a su mundo 
alterno, cuyas “puertas” están en los lugares menos conocidos del monte, y del cual regresa 
portador del “don” que definirá su vida desde ese momento en adelante. Sin embargo, ese don 
debe ser complementado por el aprendizaje, bajo la tutela de un reconocido especialista que 
puede o no ser un pariente cercano del niño, pero que en todo caso se desempeñará como un 
maestro en el oficio (Barabas Reina & Bartolomé Bistoletti, 2013, pp. 53-54). 
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El nahualismo convierte a los poseedores de esta habilidad en in-
termediarios entre humanos y los seres sobrenaturales, ya sea para 
predecir el futuro, causar males o curarlos. Esta función se aprecia más 
en los rituales de corte agrícola en los que se busca comunicar pri-
mordialmente con deidades prehispánicas. Estas últimas no pueden 
ser invocadas por cualquier persona debido a que no solo hay que 
saber llamarlos, también hay que saber cómo devolverlos. Esta labor 
también se relaciona a aspectos de feminidad y masculinidad: entre 
los mayas de la península de Yucatán solo los hombres poseen un 
cuerpo lo suficientemente resistente para invocar y regresar a las dei-
dades –los oficiantes jmeeno’ob son hombres–; se considera que las 
mujeres son susceptibles a las entidades sagradas y a los “aires” que 
traen consigo cuando se les invoca durante los rituales. 

Llamar a las deidades, hacerlas bajar y devolverlas no es algo que 
dependa únicamente de las habilidades que poseen los mediadores; 
el Popol-Vuh describe el rol del sacrificio como medio para unificar 
a humanos y dioses (De La Garza, 1987). La noción del sacrificio 
para no ser castigado por las deidades5 sigue presente entre los mayas 
de la Península de Yucatán. Esto puede apreciarse en los rituales 
mayas a través del k’ áat (pedir o solicitar) y del k’ubik (entregar u 
ofrendar), una relación dicotómica que contribuye a mantener en 
equilibrio la relación existente entre los hombres y las deidades. No 
hacerlo puede resultar en el avecinamiento de algún mal o poner en 
peligro su tamen o estado de armonía con los dioses (Reed, 2007), 
tal y como sucedió con lo descrito en el Popol-Vuh cuando la sabidu-
ría y todos los conocimientos de los primeros hombres fue destruida. 
Aunque los progenitores limitaron muchas de las cualidades y cono-
cimientos que les dieron a los primeros hombres, les permitieron 
conservar el lenguaje a manera de que lo usaran para adorarlos. 

Montemayor (2001) considera que los elementos orales contienen 
una explicación de la vida natural y comunitaria que en última 

5 Las deidades crearon al hombre para que este los venerara, no hacerlo podría conducir a un 
castigo como en su momento lo hicieran con los animales. Antes de la creación del primer hom-
bre los progenitores crearon la tierra y los animales, pidieron a los animales que los veneraran; 
sin embargo, los animales no pudieron cumplir dicha petición porque su lenguaje les resultaba 
ininteligible a los progenitores, así que como castigo los condenaron a comerse unos a otros. 
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instancia tiene su origen en tiempos prehispánicos, por lo cual se 
han mantenido íntimamente relacionados con los procesos ritua-
les. En el contexto del sistema ritual maya se distinguen dos tipos 
principales de rituales, aquellos dirigidos a deidades prehispánicas 
y aquellos dirigidos a santos católicos6, en los que el payalchi’ se de-
sarrolla como una práctica articulatoria de los distintos rituales para 
invocar a las entidades sobrenaturales respectivas –dioses prehispáni-
cos, guardianes, santos católicos, entre otros–. Los cantos y rezos 
que se emplean varían según sea la finalidad del ritual que se celebra. 
En el ámbito religioso, los cantos y rezos empleados provienen en su 
mayor parte del español y en algunos casos se recitan elementos en 
latín, tomados de novenarios católicos correspondientes al santo al 
que se dedique la ceremonia. En el ámbito agrícola se cuenta con 
cantos y rezos en lengua maya, algunos tienen su origen en el catoli-
cismo y otros pueden remitirse a la época prehispánica. 

Algunos rezos son resultado de la traducción de rezos del español 
a la lengua maya; sin embargo, esto no significa que se trate úni-
camente de ello. Fagetti (2002) considera que la presencia de ele-
mentos de otra religión en un ritual no significa que sea a ellos a 
los que se les invoca. Si bien ciertos elementos pueden considerarse 
de origen católico, esto no quiere decir que continúen cumpliendo 
su misma función, por ejemplo, Montemayor (1999) y Frishchmann 
(2004) han señalado que en el contexto de los rituales mayas dichos 
elementos han sido reinterpretados. La limitada literatura que existe 
sobre el payalchi’ aborda esta práctica de manera somera definiéndo-
la como un registro de cantos (Yoshida, 1995) y oraciones en lengua 
maya (Villa Rojas, 1992; Peón Arceo, 2000). Tales señalamientos 
han servido de apoyo para definir el payalchi’ como un conjunto de 
elementos orales usados en los rituales mayas. 

No obstante, aun cuando trabajos como los de Villa Rojas (1992) 
y Peón Arceo (2000) entienden el payalchi’ como un conjunto de-
terminado de elementos orales usados en los rituales mayas, ambos 

6 Se distinguen los rituales de la iglesia maya oficial y los rituales que se llevan a cabo en los 
adoratorios familiares, pero todos guardan relación con algún santo católico.
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trabajos identifican su conexión con el k’ áat óolal (acto de petición 
o agradecimiento) que motiva la ceremonia. A pesar de que no es-
tablecen una conexión explícita, sus descripciones rituales dan cuenta 
del payalchi’ como parte de un proceso más complejo para invocar a 
distintas entidades sobrenaturales; no solo señalan que los recursos 
orales pueden variar de ritual a ritual, también establecen que las 
estructuras lingüísticas se acompañan de otros recursos para lograr 
contactar con las deidades, por ejemplo, ofrendas, recursos mímicos 
y corporales.

RECURSOS MÍMICOS Y CORPORALES

Lograr establecer el vínculo entre el mundo natural y sobrenatu-
ral no se consigue únicamente por medio de los elementos orales, 
es necesario entrelazarlos con recursos corporales y otros elementos 
materiales. Por sí solos los elementos orales pueden carecer de sig-
nificado y ser solo palabras como cualquier otra. Sin embargo, los 
recursos corporales que los acompañan enfatizan las emociones y 
sentimientos que los distinguen, la entonación y el ritmo, que en 
conjunto permiten establecer este vínculo entre humanos, deidades 
y/o santos durante los rituales mayas. 

Los recursos corporales constituyen un tipo de expresión y/o comu-
nicación no verbal basada en gesticulaciones y movimientos corpo-
rales para la transmisión de ideas, su ejecución permite enfatizar 
los sentimientos y emociones, es decir, representan un lenguaje por 
medio del cual el individuo puede manifestarse, además de sentir, 
percibir y conocer (Ruano Arriaga, 2004). Los recursos corporales 
comprenden toda la variedad de formas de usar el cuerpo –ejecutar 
algún movimiento o técnica en específico– con fines rituales o co-
munes, los cuales se fundamentan en dos sistemas operatorios bá-
sicos: las actividades preparatorias –postura que toma el cuerpo–, 
y los medios de operación y manipulación –actividad producida 
como resultado de la utilización de algún segmento corporal–. 

Los elementos corporales pueden alcanzar una dimensión material 
cuando son ejecutados mediante la utilización de algún instrumento 
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o herramienta (Bril, 2010; Lemonnier, 2004; Mauss, 1979). Mauss 
(1979) considera a estos elementos como técnicas corporales, las cua-
les son resultado del trinomio “habitus”, “exis” y “facultad” (la cos-
tumbre, lo adquirido y la memoria); muchas de ellas no pueden ser 
ejecutadas por cualquier individuo debido a que requieren de una 
especialización y formación continua, la cual solo ha sido lograda 
por los especialistas rituales. De manera que los recursos corporales 
que se observan durante la realización del payalchi’ comprenden 
un conjunto de técnicas y movimientos específicos vinculados con 
los rituales en los que toma lugar esta práctica; se entrelazan con los 
recursos orales para –de manera conjunta– abrir la puerta al mundo 
sobrenatural de las deidades mayas –prehispánicas y no prehispáni-
cas– para comunicarse con estas. Es decir, forman parte del lenguaje 
que establece el espacio de comunicación entre los hombres y los se-
res sobrenaturales. Por ejemplo, en el contexto de los rituales mayas 
es necesario saber cómo instalar el altar, colocar las ofrendas, invitar 
a los dioses, santos o deidades para que vengan a disfrutar lo que se 
les ofrece y regresarlos a los respectivos lugares que habitan.

En la ejecución de las técnicas corporales de los rituales mayas 
–principalmente en los del ámbito agrícola– la orientación jue-
ga un papel muy importante. Esto se aprecia desde la instalación 
del altar hasta los movimientos específicos que son ejecutados en 
direcciones específicas para llamar y/o devolver a las deidades y 
a los iik’o’ob (aires o espíritus guardianes) al lugar que les corres-
ponde. Todo se articula conforme a las cuatro direcciones sagradas 
en las que se encuentran los cuatro báalamo’ob (jaguares) o cuatro 
cháako’ob (deidades de la lluvia) que sostienen el cielo, las cuales co-
rresponden a regiones estelares que han regido la vida de los mayas 
desde la antigüedad (López-Hirose, 2003). El altar se construye de 
tal manera que quede orientado hacia el oeste para que los oficiantes 
y asistentes queden posicionados en dirección al este donde sale el 
sol; de igual forma, se ejecutan técnicas corporales en dirección a los 
cuatro cháako’ob (pilares, soportes o sostenes) para llamarlos para 
que acepten lo que se les ofrenda y acudan al llamado que se les hace. 

Cada recurso corporal del que se hace uso durante un ritual cumple 
un papel específico, por lo cual su ejecución debe realizarse en el 
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momento adecuado. Lemonnier (2004) considera que los elementos 
rituales están vinculados y que su interacción conjunta es lo que da 
lugar al ritual en sí mismo: se trata de una ejecución encadenada de 
recursos o secuencias operatorias que integran en conjunto el con-
texto de los rituales mayas, los cuales se pueden agrupar conforme 
a la secuencia o fases de desarrollo de los rituales como la propuesta 
por Turner (1998). Siguiendo a Turner (1998) y su distinción de la 
secuencia operatoria, su aplicación en el ámbito de los recursos cor-
porales relacionados al payalchi’ permite apreciar tres tipos de técni-
cas corporales7: recursos corporales de la fase preliminar o técnicas 
de preparación; recursos corporales de la fase liminar o técnicas de 
transición, y recursos corporales de la fase posliminar o técnicas 
de culminación. De acuerdo con lo anterior, se pueden distinguir 
los siguientes recursos corporales vinculados al payalchi’ (Tabla 3.2).

La propuesta de Turner resulta útil para comprender la manera en 
cómo se desarrollan algunos rituales, cabe recordar que la propuesta 
de Turner se centra en rituales de paso y aunque el payalchi’ también 
forma parte de este tipo de rituales –como los estudiados por Peón 
Arceo– no se restringe a ellos. Este planteamiento resulta incompleto 
para entender las relaciones que guardan con otros elementos e in- 
cluso con otros rituales, lo cual resulta imprescindible señalar por-
que la presencia del payalchi’ en rituales de diferentes ámbitos ilu-
mina parte de las limitantes de las aproximaciones que han descrito 
el sistema ritual maya como compuesto por contextos rituales inde-
pendientes. La identificación del payalchi’ en rituales de diferente 
índole señala que el sistema ritual maya se trata de uno solo dentro 
del que se desarrollan diversos subciclos rituales –tal es el caso de 
los subciclos cívico-religioso y agrícola–, los cuales se encuentran 
relacionados entre sí. La convergencia de rituales cívico-religiosos y 
agrícolas ya ha sido documentada en obras como la de Villa Rojas 
(1992); algo que también tuve la oportunidad de observar durante 
mi trabajo e investigación. 

7 Me refiero a todos los movimientos empleados durante el ritual para la realización de tareas 
específicas, no necesariamente a procesos complejos. 
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Tabla 3.2. Recursos corporales del payalchi’, según las fases rituales

Integración de las cadenas operatorias en los rituales mayas

Fase ritual Descripción

1. Preliminar Los recursos corporales son empleados principalmente para la prepara-
ción del altar, las ofrendas y colocación de estas. Previo al inicio del ritual 
del ch’a’a cháak o rogativas, se puede apreciar que los hombres desde su 
espacio de trabajo elaboran los panes rituales y las mujeres participan en 
la preparación de la comida. En ambos espacios de trabajo, –masculino y 
femenino– se pueden observar a los participantes sentados, agachados, 
parados e inclusive hincados realizando alguna actividad sin dejar de pla-
ticar o hacerse bromas entre ellos como parte de la dinámica. Cuando 
las ofrendas están listas, el jmeen o especialista ritual dirige a la persona 
que organiza el ritual para preparar el altar y colocar la ofrenda para los 
yuumtsilo’ob; asimismo, cuentan el número de recipientes para la ofren-
da y los distribuyen sobre el altar.

2. Liminar Una vez colocada la ofrenda en el altar, el jmeen sahuma ese espacio y des-
pués se persigna tres veces seguidas dirigiéndose al frente y a sus costados. 
Posteriormente, toma unos ramilletes de albahaca y con ello arroja el báal-
che’ –bebida ritual hecha a base de corteza del árbol con el mismo nom-
bre– hacia los cuatro puntos cardinales. Después de lo anterior, se hinca y 
vuelve a persignarse tres veces. En el momento en que la ceremonia está en 
su clímax, se puede notar el cambio en el rostro del jmeen, con la mirada fija y 
la respiración entrecortada, mientras toma lugar el ritual y canta. Durante la 
ceremonia se puede observar al especialista ritual tomar distintas postu-
ras: estar de pie, hincado, persignándose, levantando las manos, hacer 
reverencias hacia los cuatro puntos cardinales comenzando en sentido 
contrario a las manecillas del reloj y a la mitad del ritual se dirige en dirección 
a las manecillas del reloj, todo para llamar –y posteriormente devolver– a 
las entidades invisibles para recibir la comida y bebida ritual. 

3. Posliminar Una vez devueltas las entidades invisibles a sus respectivos lugares, el 
jmeen retira las ofrendas del altar y las comienza a regalar entre los pre-
sentes. En este momento las mujeres ya pueden acercarse al altar. En esta 
etapa de culminación del ritual, los participantes y principalmente los or-
ganizadores con el simple hecho de haber prometido y realizado la ofren-
da los temores desaparecen, sus ánimos son renovados, puesto que de 
esa manera mantienen una armonía con las entidades que le proveen y 
ayudan a obtener sus alimentos de la tierra.  

Debido a estas limitaciones de enfoque, considero necesario com-
plementar la propuesta de Turner con las consideraciones de Leach 
[1989] quien propone que en los rituales no existen los significados 
aislados, sino que estos son resultado de la relación que guardan 
entre sí como parte de un contexto más amplio. Similar a Turner, 
Leach considera la existencia de secuencias de acción, las cuales trata 
de ubicar dentro de lo que llama el contexto total del rito, pues re-
conoce las relaciones que guardan las dimensiones visuales, verbales, 
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espaciales y temporales –por ejemplo, el ruido, el olfato, el gusto, 
el tacto– como parte integral para la comprensión de los rituales. 
Todas estas dimensiones se integran en un solo contexto en el que 
los rituales se desarrollan como un puente o canal de comunicación 
a través del cual el poder de los dioses pueda estar a disposición de 
los hombres, pues se trata de un medio de transición entre dos mun-
dos interconectados (Figura 3.1): el primero lo representa “Este 
mundo”, el cual está habitado por hombres mortales, que pasan su 
vida en el tiempo normal en el que los acontecimientos suceden en 
forma de secuencias, uno tras otro; y el “Otro mundo”, el cual está 
habitado por dioses inmortales, que existen perpetuamente en un 
tiempo anormal en el que el pasado, el presente y el futuro coexisten 
«simultáneamente» (Leach, 1989).

Figura 3.1. Cruce de fronteras y umbrales en los rituales 
(Leach, 1989, p. 113).

El payalchi’ no se trata solo de un elemento común en diversos ri-
tuales, sino que constituye un proceso que articula el sistema ritual 
maya como pieza fundamental para posibilitar la comunicación en-
tre lo que Leach llama “este mundo” y el “otro mundo”; es decir, es 
la llave de un umbral que posibilita la unión entre ambos espacios y 
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su ejecución responde a fases rituales soportadas por cadenas opera-
torias que entrelazan distintos elementos rituales. 

CONCLUSIÓN

Las definiciones que se manejan hasta el momento sobre el payalchi’ 
restringen los alcances que tiene esta práctica, ya que se ha definido 
su significado por medio de la traducción literal, o búsqueda equi- 
valente, del término del maya al español. Esto ha dado lugar a que el 
término sea considerado como el homólogo en lengua maya de con-
ceptos del español como rezo, oración, plegaria, rezar; así se le ha 
considerado como un elemento individual que consiste únicamen-
te en los recursos orales que se emplean durante los rituales. Sin 
embargo, no se debe individualizar ningún elemento que pertenez-
ca a un orden mayor, de lo contrario se contará con una explicación 
incompleta del mismo (Lemonnier, 2004). 

El tratamiento individual del payalchi’ ha provisto hasta el momen-
to de una explicación parcial de su significado. Desde el punto de 
vista de su articulación etimológica y el análisis de los elementos 
orales dentro del contexto del proceso ritual se puede apreciar que 
el payalchi’ no comprende únicamente una serie de elementos ora-
les que son recitados. Este concepto contiene distintas connotaciones 
que hacen referencia desde algo que comúnmente se expresa con la 
boca hasta la acción de invocar o llamar a algo o a alguien. Contras-
tando lo anterior con lo que se aprecia en distintos rituales mayas, se 
puede decir que el payalchi’ es un proceso que articula el contexto 
ritual maya, para poder establecer un canal de comunicación entre 
humanos y seres sobrenaturales con el fin de llamarlos o invocarlos 
–también devolverlos–.

Siguiendo las distinciones de Turner y Leach, se puede vincular al 
payalchi’ con un proceso ritual más amplio, su significado condensa 
la vinculación de elementos de la comunicación verbal, técnicas cor-
porales y elementos materiales, los cuales, a pesar de formar parte de 
rituales de diferente tipo, se encuentran relacionados. Los rituales  



56

Cu
er

po
s,

 s
ub

je
tiv

id
ad

es
 y

 g
ob

ie
rn

o

que se desarrollan como parte de este sistema posibilitan la unión 
entre lo que Leach llama “este mundo” y el “otro mundo”, su ejecu-
ción responde a fases rituales y cadenas operatorias a través de las cua-
les se invoca o llama a entidades específicas para expresarles gratitud, 
devoción o pedirles algo. Por ello, todos los elementos con los que se 
vincula el payalchi’ son parte integral y significativa de todo su con-
cepto y no se le puede desasociar de ellos. Lo que, siguiendo las des-
cripciones registradas en trabajos como el de Villa Rojas, así como 
los planteamientos de Leach y Turner, proporcionan una base para 
reevaluar el significado y alcance del payalchi’. No se trata solo de un 
elemento ritual sino de una práctica ritual indispensable para el es-
tablecimiento de umbrales que conecten “este mundo” con el “otro 
mundo”, la cual a su vez resulta de la interacción y sincronía de 
diversos elementos (ofrenda, recursos orales, y recursos corporales, 
entre otros).
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La educación inclusiva como una 
nueva gubernamentalidad escolar

Rodolfo CRUZ VADILLO1 

Resumen 

El presente trabajo es fruto de una investigación que tuvo como propó-
sito analizar los discursos sobre educación especial y educación inclusiva 
que en su experiencia han construido profesores de educación básica de 
México. El alcance de este texto es más humilde, su objetivo es reflexio-
nar sobre la repercusión de la educación inclusiva como nueva práctica 
educativa, acción que no solo implica una diferencia teórica o política con 
respecto a la educación especial, reconociendo más bien otra racionalidad 
en su lógica de intervención. La perspectiva analítica está sustentada en 
los trabajos del último Foucault, en específico, a partir de su concepto 
“gubernamentalidad”, el cual establece una diferenciación en las prácticas 
de gobierno que van de las sociedades disciplinarias a la gubernamentali-
zación del Estado. Dicho cambio implica una transformación de los dis-
positivos y tecnologías, en donde se intensifica la presencia de la libertad 
de los sujetos y se interviene en el contexto para posibilitar un ejercicio de 
subjetivación. Lo anterior es visible en la propuesta de la educación in-
clusiva, sobre todo con nociones como las barreras para el aprendizaje y 

1 Universidad Popular Autónoma del Estado de Puebla (UPAEP- Universidad) rodolfo.cruz@upaep.mx
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la participación y el diseño universal para el aprendizaje, los cuales 
intervienen en el espacio que ocupan los sujetos, a diferencia de la 
educación especial tradicional que se enfocaba en los procesos de 
normalización sobre los sujetos con discapacidad.

Palabras clave: gubernamentalidad, educación inclusiva, educa-
ción especial, escuela.

INTRODUCCIÓN

El discurso de la educación inclusiva se ha colocado con importante 
centralidad en las agendas nacionales e internacionales de políticas 
educativas y normativas escolares (Ainscow y Miles, 2008; Giné, 
2009). La necesidad de reformas educativas que intentan responder 
a las demandas sociales y problemáticas estructurales han llevado a 
repensar los sentidos y propósitos del acto educativo a lo largo y an-
cho de las latitudes planetarias (Popkewitz, 1994). Sentidos que se 
han visto constantemente cuestionados por las tensiones en torno 
a las subjetividades e identidades que lo educativo debe “atender”. 
Lo anterior ha implicado transformaciones que van desde una refor-
mulación de las normativas escolares de inclusión/exclusión de los 
estudiantes, hasta cambios en la estructura curricular y las formas 
pedagógicas y didácticas desde las cuales se “debe” emplazar el acto 
educativo mismo (López- Melero, 2011).

Ejemplo de lo anterior es visible con la llegada del discurso de los 
derechos humanos y el ejercicio del derecho a la educación. Dicha 
perspectiva coloca al centro la dignidad de la persona sin importar 
condición, género, creencias, capacidades, etc., y cuya finalidad es 
lograr la participación desde una perspectiva de equidad y justicia de 
todos, poniendo especial acento en los grupos que históricamente 
han sido excluidos (Quinn y Degener, 2002). En este marco, pro-
puestas como la realización de ajustes razonables y del diseño uni-
versal para el aprendizaje, permiten pensar en la transformación del 
espacio y los contextos, con el objetivo de tornarlos accesibles y por 
ende, más inclusivos.
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Por otra parte, las problemáticas que se han presentado señalan pro-
fundas desigualdades sociales que son aún más perceptibles en el ám-
bito escolar, sobre todo cuando los resultados de aprendizaje no preci-
san niveles igualitarios de llegada y mucho menos han sido traducidos 
en formas de participación democráticas y respetuosas de la dignidad 
humana (Dubet, 2010; Cuenca, 2012). En otras palabras, la mirada está 
sobre las desigualdades que todavía se hacen presentes en el plano so-
cial y en las formas en que la institución educativa debería intervenir 
para revertir o modificar dicha realidad (Bolivar, 2005).

La educación inclusiva ha servido por décadas como “estandarte” en 
donde se han condensado elementos de justicia social, educativa y 
curricular, discusiones en torno a la equidad en educación, la igual-
dad de oportunidades y el reconocimiento a la diferencia y diversidad 
en las aulas (Echeita, 2014, Giné, 2009), intentando distanciarse de 
la ya tradicional educación especial que había segregado por décadas a 
estudiantes con discapacidad de las aulas regulares y, con ello, nega-
do la posibilidad de participar y convivir con el resto del alumnado 
considerado “normal”.

No obstante, a pesar de existir una amplia gama de documentos de 
política, de ordenamientos jurídicos y de programas escolares, la rea-
lidad todavía está lejos de “presentarse” justa en lo social, equitativa y 
democrática (ONU, 2008; UNESCO, 1990). Lo anterior lleva a cues-
tionarse si ¿es la educación inclusiva una revolución educativa que ha 
posibilitado la participación e incorporación de la diferencia a partir 
del cuestionamiento de lo establecido? ¿Es sustantivamente diferente a 
la educación especial en la medida que no busca la normalización de 
los sujetos y sí afirmar sus derechos?, o ¿es un cambio en la práctica 
de gobierno, acción que ya no se coloca sobre el cuerpo de los sujetos, 
sino que trabaja a nivel molecular, es decir, sobre sus subjetividades 
y deseos?, práctica que lleva a constituir ciertos horizontes de ple-
nitud, donde la finalidad radica en la conformación de identidades 
que sean “funcionales” para el sistema.

En este marco, el objetivo de este trabajo es reflexionar sobre el al-
cance de la educación inclusiva como una nueva práctica educativa 
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que no solo implica una diferencia teórica o de política con respecto 
a la educación especial, sino que además plantea otra racionalidad 
en torno a la forma de intervención en la subjetividad de los estu-
diantes. En otras palabras, este trabajo intenta analizar el estatuto 
epistemológico de la educación inclusiva como nueva forma de go-
bierno de lo escolar. 

La perspectiva analítica de este texto está sustentada en los trabajos 
del último Foucault (2006, 2007), en específico a partir de su con-
cepto “gubernamentalidad”, el cual establece una diferenciación en 
las prácticas de gobierno que van de las sociedades disciplinarias a la 
gubernamentalización del Estado y lo social. Dicho cambio implica 
una transformación de los dispositivos y tecnologías, en donde se 
intensifica la presencia de la libertad de los sujetos y se interviene en 
el contexto para posibilitar un ejercicio de subjetivación. Lo anterior 
es visible en la propuesta de la educación inclusiva, sobre todo con 
nociones como las barreras para el aprendizaje y la participación y 
el diseño universal para el aprendizaje, los cuales intervienen en el 
espacio que ocupan los sujetos, a diferencia de la educación especial 
tradicional, la cual se enfocaba en realizar un tipo de ortopedia con 
fines de normalización (De la Vega, 2010).

En un primer momento, se presenta una reflexión sobre las formas en 
que la educación inclusiva se ha materializado en las prácticas esco-
lares, señalando más que sus finalidades, algunos efectos. Se parte 
del supuesto que su implementación no ha estado libre de tensiones, 
problemáticas que pueden ser visibles en las nociones que circulan 
en los espacios escolares, sobre todo, las señaladas por diversos agen-
tes educativos. Preocupaciones que interrogan la posibilidad de rea-
lizar una inclusión de la diferencia y diversidad (Skliar, 2005) y con 
ello muestran las huellas de un posicionamiento que no refleja una 
justicia cognitiva (De Sousa, 2010, 2017), es decir, un reconocimien-
to de esa diferencia y diversidad, sino nuevas racionalidades cuyo 
lugar de llegada sigue siendo lo homogéneo y la capacidad para des-
empeñarse (Toboso, 2017). Luego se realiza una discusión sobre el 
lugar que ocupan las políticas educativas “inclusivas” en los procesos 
de subjetivación escolar y social. Posteriormente, se aborda el tema 



63

Ca
p.

 4
. L

a 
ed

uc
ac

ió
n 

in
cl

us
iv

a.
..

de la gubernamentalidad, rescatando las racionalidades visibles en 
la educación especial y la inclusiva, explicando cómo otras lógicas de 
hacen presentes en los planos pedagógicos, sin representar un cambio 
significativo en las identidades humanas. Para finalizar, se rescatan 
algunas reflexiones a modo de conclusión.

LA EDUCACIÓN INCLUSIVA 
EN TENSIÓN: ALGUNAS INTUICIONES 
Y SOSPECHAS INICIALES

La educación inclusiva, en su materialización y puesta en práctica, 
no ha estado libre de algunas problemáticas para su realización con-
creta en los espacios escolares. Dichas problemáticas han marcado 
el camino a seguir para determinados cambios en materia de inclu-
sión, sin embargo, también han estado signadas por algunas omisio-
nes, rupturas e invisibilizaciones de lo que “todavía no” se hace pre-
sente en el campo educativo.

Tensión entre lo educativo y lo escolar. Cuando se habla de realizar un 
ejercicio de inclusión de la diferencia y la diversidad ¿cuáles son los 
obstáculos que se presentan de primera mano? Dichos obstáculos ¿a 
qué principios responden?, ¿acaso a las formas en que se ha pensado 
lo escolar con sus lógicas y dispositivos pedagógicos o más bien a 
la idea que coloca a la educación como un bien simbólico que debe 
ser constantemente distribuido entre los sujetos? En esta tensión, lo 
escolar ha representado una territorialización del espacio educati-
vo, es decir, una normativización de las racionalidades que lo han 
transformado en estructuras cerradas (Skliar, 2005), elementos que 
solo responden al cambio bajo sus mismos sistemas de razón. Pers-
pectivas que valoran, por encima de cualquier existencia humana, a 
la capacidad y éxito individual, materializado en la celebración del 
famoso rendimiento escolar (Toboso, 2017).

Tensión entre los fundamentos de justicia social que sostienen el acto 
inclusivo. Discusiones que se encuentran en los intersticios del día 
a día de lo escolar: lo liberal frente a lo democrático (Sánchez y 
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Ballester, 2013), lo individual frente a lo colectivo; tensiones entre la 
escuela y la singularidad de los educandos (Skliar, 2005). Prueba de 
ello son, no tanto las presencias que se han logrado hoy por hoy, sino 
las ausencias que han sido producidas desde la propia institución es-
colar. Espacio donde muchas veces solo cabe una única materialidad 
y existencia la cual debe responder a un ritmo, un tiempo, una in-
tensidad y una potencia, traducida en un mejor y exitoso aprendiza-
je (escolar), también individual.

Tensión entre lo metodológico y lo epistemológico del acto inclusivo. 
Esta tensión da cuenta de preocupaciones en torno a los recursos 
pedagógicos y didácticos que deben estar presentes en el acto, pero 
también a las necesidades de conocimiento sobre los estudiantes, es 
decir, el saber que debe ser poseído y desplegado sobre los otros y su 
alteridad (Skliar, 2005). No cabe duda que la educación inclusiva ha 
propiciado algunos cambios estructurales en ambos niveles, sin em-
bargo, lo realizado no se ha llevado a cabo sin la presencia de algunas 
omisiones. Aspectos que no se muestran del lado de la visión me-
todológica, traducida en estrategias y didácticas específicas, sino en 
las relaciones epistemológicas que se han quedado solo en el plano 
escolar y bajo la perspectiva del profesor y el especialista, dejando a 
un lado la mirada propia de ese sujeto conocido, del estudiante cuya 
opinión, experiencia y subjetividad también cuentan y son valiosas 
(Ocampo, 2011). 

La reflexión anterior lleva a repensar el estatuto de la propia educa-
ción inclusiva, sirviendo de marco analítico-reflexivo en torno a su 
posicionamiento epistemológico, sus efectos y finalidades, sus tra-
ducciones e interpretaciones (Ball, 1993), pero sobre todo a sus autén-
ticas posibilidades de representar una ruptura frente a las prácticas 
tradicionales que han colocado lo homogéneo, lo normal, lo único, 
como el lugar de llegada válido, negando otras formas de ser y estar 
en el mundo. Ruptura que debiera interrogar a esas visiones de nor-
malidad (Skliar, 2005) y no servir nuevamente a formas de subjeti-
vación en donde la finalidad del ser humano radica en su capacidad 
y funcionalidad.
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En este marco, la educación inclusiva ha hecho suyas otras lógicas 
que intentan descentrar la mirada, dejar de interrogar al sujeto y 
mostrarse crítica con el contexto. Este es el caso del cambio de la no-
ción de necesidades educativas especiales a la de barreras para el apren-
dizaje y la participación, donde se deja a un lado la mirada esencialista 
del déficit contenida en la primera (Vlachou, 2007) para dar paso a 
la intervención en lo exterior, es decir, en aquellos elementos que 
funcionan como obstáculos para los estudiantes y su aprendizaje. 
En la misma sintonía se presentan los ajustes razonables y el diseño 
universal para el aprendizaje, donde la acción o práctica del docente 
ya no está en el trabajo directo con los estudiantes, sino en la malea-
bilidad del ambiente y entorno, en la disposición de las cosas (Pastor, 
2016) y, sobre todo, en la constitución de un escenario que poten-
cia el uso de la libertad de los estudiantes, produciendo con ello un 
trabajo de subjetivación del sí mismo y la aspiración para llegar a ser 
un individuo capaz de resolver problemáticas y desempeñarse en lo 
social. Pero, ¿no es acaso esta noción de sujeto capaz otra forma de 
negación de la diferencia y por ende una forma de exclusión?

LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS 
DE INCLUSIÓN: ENTRE LA ORDENACIÓN 
Y LA SUBJETIVACIÓN

Un elemento central de la problemática evidentemente tiene rela-
ción con las políticas educativas2, sobre todo con aquellas que hacen 
referencia a la necesidad de construir una escuela inclusiva donde 
“nadie se queda ni afuera, ni atrás”. En este marco, como ya se había 
mencionado, la presencia de las políticas educativas en torno al tema 
de la inclusión ha sido una constante en los trabajos y los principios 
que han apoyado que el tema se haya podido colocar de forma nodal 

2 En este trabajo, las políticas educativas se entienden no como una cuestión de leyes y normas 
sociales, sino como productoras de subjetividades e identidades. Sin embargo, se reconoce 
que su parte formal, es decir, la ley, emplazada en una gran cantidad de ordenamientos, ha 
posibilitado la visibilización y transformación de las condiciones de vida de muchos que histó-
ricamente estaban excluidos.
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en los espacios educativos. Las políticas educativas son instrumen-
tos que intentan ordenar el espacio y solucionar los problemas que 
puedan presentarse, en este caso, educativos. Si bien, no es posible qui-
tar esta función y centralidad, pues definitivamente ayudan a hacer 
visibles problemas, a reafirmar sus posibles soluciones, a evaluar el 
impacto de lo realizado. Lo cierto es que existe otra forma de anali-
zar su contribución o efecto en aquello que desea ordenar.

Tradicionalmente, el tema ha sido abordado desde una cuestión “ónti- 
ca”, dando cuenta de lo que textualmente apuntan las políticas frente 
a las “necesidades” que se han hecho presentes. Sin embargo, hay una 
segunda ecuación de la fórmula que muchas veces pasa inadvertida 
y que se podría denominar una cuestión “ontológica”. De cierta for-
ma, estos ordenamientos intentan resolver los problemas que ellos 
mismos hacen visibles. Hasta cierto punto, se puede ver una especie 
de circularidad simbólica constructiva, en donde las políticas hacen 
visible ciertas problemáticas (óntica) y, a su vez, las constituyen (onto-
lógicas). Este último punto es el que interesa en este trabajo. 

Según Lacan (1957), en la medida que nos sentimos en falta es que 
somos capaces de desear. Así, cuando la ley reafirma formas de ser 
 y estar, consideradas deseables, es que nos permitimos desear eso 
que se ha reafirmado. Por ejemplo, en la medida que las políticas y 
ordenamientos normativos sobre inclusión reafirman que la forma 
ideal de ser y estar en el mundo es el ser incluido, lo cual implica cier-
tas lógicas de participación, ciertas maneras de ser eficiente, capaz, 
etc., en esa misma medida las personas se confirman/conforman 
como sujetos deseantes de inclusión, es decir, de poder participar en 
la vida con y como todos los demás, los considerados “normales”. Lo 
que no es visible a primera vista, es el efecto de verdad que estas lógicas 
supuestamente “no impuestas”, que han sido traducidas en derechos, 
“imponen”, en cuanto relaciones, comportamientos, pensamientos y, 
sobre todo, deseos.

El discurso de la educación inclusiva no solo dicta que debemos respe-
tarnos y reconocernos como personas, como iguales, no solo refiere 
un avance en la reducción de las desigualdades, también permite la 
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aparición de horizontes de plenitud, en donde el “estar incluido” es la 
máxima, sin reconocer que, al mismo tiempo que señala un derecho, 
funda el deseo y, con ello, impone cierta subjetividad; aspecto que no es 
que no reconozca la diferencia, la singularidad de los sujetos, sin em-
bargo, también apunta a una unificación de conductas, de capacida-
des. La educación inclusiva y sus políticas instauran así una forma de 
ser que implica participación activa vs. no participación, autonomía 
vs. dependencia, capacidad vs. incapacidad, actividad vs. pasividad.

En este marco, se puede sospechar cómo las políticas de educación 
inclusiva han señalado la falta constitutiva, construyéndola a partir 
de un baremo que es el del hombre normal y capaz, es una forma de 
imposición identitaria “blanda”, en la medida que no pasa por una 
acción de violencia y dominación frontal que pudiera tener como 
respuesta primaria la resistencia del sujeto a la objetivación de una 
forma de ser. Pero cuando pasa por un derecho, señala las ausen-
cias existentes, elementos que implican la reafirmación del suje- 
to en falta, mostrando lo que “debería” estar pensando, imaginan- 
do, practicando, ejerciendo; haciendo que el horizonte de plenitud 
los constituya como sujetos que desean, eso que se ha afirmado como 
carencia y, por ende, la necesidad de que trabajen de forma activa 
para lograrlo; sin siquiera pensar que de una u otra forma, hay cierto 
efecto de verdad en donde lo “verdadero” de los sujetos es preci-
samente ser productivos, capaces, eficaces, eficientes, trabajadores, 
activos. Efecto de verdad que conlleva ciertas formas de subjetiva-
ción que instauran otras desigualdades, por ejemplo, aquellos que 
“desean” superarse e inician ciertas prácticas de sí, y aquellos que no 
lo desean, quienes son señalados como mediocres, que les gusta ser 
asistidos y tratados como enfermos.

Al final, las nuevas desigualdades ya no se conjugan en una lógica 
exterior-interior, es decir, no es un problema de la opresión de los nor-
males (exterioridad) frente a los anormales (interioridad), sino que 
se desliza hacia otra lógica en donde la dupla implica interioridad-
interioridad, es decir, los sujetos que desean, quieren y pueden y los 
otros, también que no desean, ni quieren y tampoco pueden.



68

Cu
er

po
s,

 s
ub

je
tiv

id
ad

es
 y

 g
ob

ie
rn

o

Cuando Goffman (2001) hablaba de estigma, señalaba ciertas mar-
cas no solo físicas, sino también simbólicas que entraban en el juego 
acreditación/desacreditación, en otras palabras, una lógica relacio-
nal desde la cual la presencia/ausencia de ciertas características, jugaba 
con el espacio desde el cual se presentaba, posibilitando la emergencia 
situada de lo esperado y lo no esperado, del contraste identitario en-
tre lo que debía ser y lo que es. 

El estigma, desde esta lógica, tiene que ver con el descrédito que sur-
ge precisamente del contraste entre la identidad real y la ideal. No 
obstante, este autor también señaló que aquellos sujetos estigmati-
zados, por saberse tales, no solo quedaban soterrados y desprestigia-
dos, debido a dicho proceso de desacreditación, sino había aquellos 
que realizaban un trabajo sobre su yo, es decir, una práctica de sí, 
intentando mostrar a los demás que podían hacer “cosas” como una 
persona normal, no estigmatizada. En este sentido, se puede identi-
ficar la positividad del estigma, el proceso de subjetivación desde el 
cual, aquellos carentes, desacreditados, estigmatizados, logran des-
tacar de entre los suyos, realizando acciones que son consideradas 
extraordinarias y, con ello, abriéndose paso para la entrada al mun-
do de los “normales”.

Así, el estigma no solo implica la negatividad que trae el descrédito, 
sino la positividad, en la medida que permite el asombro de lo no es-
perado. La ruptura entre lo esperado de lo no esperado representa no 
solo el reconocimiento de la capacidad, muestra el empeño, el deseo, 
el control, que el antes estigmatizado puede tener si se lo propone. 
La positividad radica ahí, en el juego del deseo y la práctica de sí (de 
subjetivación), lo cual es posible a través de la normación del espacio, 
lugar y momento del paso de la dependencia por la independencia, 
de la no autonomía por la toma de la vida bajo su control, en otras 
palabras, su libertad.

Toboso y Guzmán (2010) hablan que, en la actualidad, es visible 
la imposición de un cuerpo único que es considerado normativo, 
donde la capacidad de hacer, de desempeñarse parece un alto valor 
social, dando como resultado un tipo de opresión de la capacidad, 
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un capacitismo que premia ciertas formas de funcionalidad sobre 
otras, las formas únicas y normativas de la mayoría. Las personas, en 
este marco, se ven oprimidas y disminuidas por dicha imposición, la 
cual las relega a otros planos, negando su valía y produciendo ciertas 
desigualdades sociales. No obstante, lo que esta mirada no da cuenta 
es que dicha acción no solo implica un acto de exterioridad vs. interio-
didad, la capacidad no solo es valorada por las personas “normales”, 
también lo es por aquellos que se saben estigmatizados, carentes, en 
falta. La capacidad pasa así a ocupar parte de un deseo de comple-
tud, donde lo que media es nuevamente una práctica de sí, un ejerci-
cio de subjetivación, una positividad.

En este marco, con cierta vigilancia epistemológica, puede ser pertinen-
te hacer uso de otra categoría analítica que precisamente ayuda a com-
prender cómo funciona la política en la constitución de la subjetividad. 
Con ello, se hace referencia al significante “gubernamentalidad”.

LA EDUCACIÓN INCLUSIVA COMO NUEVA 
FORMA DE GUBERNAMENTALIZACIÓN

Para Foucault (2006), la gubernamentalización del estado no solo 
tiene que ver con la instauración de una serie de instituciones que 
posibiliten el ejercicio de gobierno, también hace referencia a ciertas 
racionalidades sobre el cálculo y la gestión de lo permitido. Gestión 
que, según Foucault (2007), se enfoca en la libertad de los sujetos y, 
sobre todo, en las condiciones de esa libertad. El ejercicio de gobierno, 
desde esta racionalidad, ya no está centrado en la conducción y norma-
lización de la conducta mediante ciertos dispositivos disciplinares, 
ya no se remite a la presencia de un biopoder (Lemke, 2017) que 
emana de una estructura “supra” y que se enfoca en ciertas prácticas 
sobre los cuerpos y los sujetos. Ahora, la conducción de la conducta 
es posible por cierta acción sobre el contexto.

Para Foucault (2006), el paso de la acción sobre el territorio hacia 
la población representó uno de los primeros cambios en cierta for-
ma de gobernar. Señaló una nueva razón de estado que iniciaba en 
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la época moderna y que tendría como su correlato la gestión de la 
población y, con ello, el disciplinamiento de los cuerpos a partir de 
ciertos dispositivos. A esto Foucault (1976) le llamó poder discipli-
nar, poder cuyo objetivo era realizar un complejo ejercicio de nor-
malización. Es en Vigilar y Castigar donde se expone una tesis de 
poder que se impuso sobre los cuerpos intentando construir sujetos 
dóciles y obedientes para que puedan ser productivos y funcionales 
a la naciente modernidad y su conjunto de fábricas. 

La idea del funcionamiento de dichas sujeciones se planteaba a par-
tir de una serie de prácticas cuyo poder se ejercía con base en la se-
paración y clasificación de los cuerpos, su vigilancia perpetua, el uso 
del tiempo mediante una serie de ejercicios corporales y mentales 
(Foucault, 1976). Sin embargo, esta tesis que estaba apoyada en un 
modelo bélico de gobierno, en donde dominación y resistencia eran 
el binomio explicativo de las relaciones de poder en lo social, pronto 
mostró algunas debilidades y limitaciones analíticas (Castro-Gó-
mez, 2010).

Por una parte, no permitía identificar la resistencia del poder, sir-
viendo escasamente como grilla explicativa para analizar las formas 
en que prácticas contrahegemónicas podían instaurarse para hacer 
frente al ejercicio de dominación. Una ruptura con esta idea del po-
der hizo aparecer un tercer elemento analítico, elemento que incluso 
ubica el cambio teórico del último Foucault (Castro-Gómez, 2010). 
Es la aparición del sujeto en su grilla analítica la que activaría nuevas 
matrices reflexivas. Con esta inclusión analítica, Foucault pasaría de 
pensar en el disciplinamiento de los cuerpos hacia los dispositivos 
de seguridad (Castro-Gómez, 2010). 

La racionalidad de esta forma de gubernamentalidad no solo im-
plica un enfoque diferente, del individuo al contexto, sino también 
una ruptura y cambio en la lógica de conducción de los sujetos y 
por ende su gobierno. La idea central radica en el cálculo de las ac-
ciones, de las posibilidades, de lo permitido o no permitido, de 
la intensidad de la peligrosidad (Castro-Gómez, 2010). Como ya 
Foucault (2007) ha señalado, las prácticas tienden hacia procesos 
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de economización de las fuerzas y con ello al cambio de lógicas, de 
tal suerte que el interés ya no es el sujeto en cuanto a su intervención 
directa, sino la gestión de los riesgos y la optimización del trabajo de 
la persona en sí misma.

Este cambio en las lógicas de conducción, no solo se hizo presente 
a nivel macro como Foucault (2007) señaló con la entrada del libe-
ralismo y el neoliberalismo, sino que además se incorporó molecu-
larmente a complejos procesos de subjetivación que hoy pueden ser 
observados en otros espacios institucionalizados, tal es el caso de 
la escuela.

En esta línea, si bien a nivel político las finalidades de la educación 
inclusiva apuntan hacia la constitución de espacios democráticos, 
donde impera la participación de la diversidad, la aceptación y tole-
rancia de la diferencia bajo una matriz de justicia social y educativa 
(Escudero y Martínez, 2011), lo cual puede representar para muchos 
una diferencia importante frente a la educación especial; lo cierto es 
que, en principio, también muestra un cambio en la racionalidad de la 
intervención educativa (Cruz, 2018). Mientras la educación especial 
apunta a la normalización sobre los cuerpos, sobre todo con discapaci-
dad, la educación inclusiva intenta más bien dar cuenta del espacio de 
intervención, de las condiciones que posibilitan actos de libertad 
de los sujetos, no importando si poseen o no discapacidad. 

La educación inclusiva se plantea, desde este sentido, como un ejer-
cicio de gubernamentalización escolar que difiere en la práctica de 
la educación especial tradicional. Mientras un tipo de educación (es-
pecial) se enfoca en los procesos de normalización de los sujetos, por 
medio de los criterios diagnósticos; otra (inclusiva) gestiona el espa-
cio y, al hacerlo, permite la ficción de las libertades, constituyendo 
espacios de posibilidad y, con ello, nuevas conducciones de las aspi-
raciones, deseos y posibilidades. Un nuevo ejercicio de subjetivación 
donde la matriz del trabajo de la relación especialista-sujeto pasa a 
una relación consigo mismo. 

Desde esta lógica, se puede decir que hay una ruptura importante en-
tre educación especial y educación inclusiva, que no es precisamente 
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un criterio de discriminación, segregación y exclusión, como coti-
dianamente se ha mencionado en trabajos que abordan esta temática 
(Slee, 2012). Tampoco se limita a un cambio de nombre o actualiza-
ción, sino que muestra un desplazamiento en la práctica (racionali-
dad). La educación inclusiva opera desde otra racionalidad de poder, 
donde el trabajo de conducción de los sujetos sigue presente, ya no 
bajo la dirección constante de un especialista, sino bajo la idea que es 
el contexto y los recursos los que deben materializarse para que cual-
quier sujeto pueda hacer uso de su capacidad y lograr los fines edu-
cativos que se proponga. La pregunta hasta este punto es ¿si dicho 
desplazamiento en la racionalidad implica también una transforma-
ción en los fines de los sujetos o, más bien, solo es un cambio episte-
metodológico que lleva a una misma imagen de hombre y ciudadano 
funcional, eficiente y normal? 

Con la entrada de didácticas y modelos como el diseño universal 
para el aprendizaje y nociones como las barreras para el aprendizaje y 
la participación, es visible un cambio en las acciones y prácticas pe-
dagógicas que transitan del sujeto al contexto, sin embargo, lo que ha 
quedado al margen de las discusiones tiene que ver con los horizon-
tes de llegada, con las identidades deseables, construcciones que antes 
se realizaban de forma directa, no obstante, más visibles y con ello 
criticables. La actual forma de intervención de la educación inclusi-
va ocupa todas las lógicas de una nueva gubernamentalidad escolar, 
donde las racionalidades operan a nivel molecular, es decir, en la sub-
jetividad, lo cual puede implicar un proceso más potente para la 
conducción de las conductas y su gobierno, haciéndolas más sutiles e 
invisibles a la vista y por ende también a la posibilidad de resistencia.

Lo anterior implica nuevos cuestionamientos del propio discurso 
inclusivo, sobre todo, en si dicha empresa representa cierto recono-
cimiento, determinado ejercicio estético y político de los que históri- 
camente han sido excluidos o si, en su defecto, solo es otra forma de 
gubernamentalización que opera bajo las lógicas de lo permitido y 
lo soportable y no implica un encuentro intempestivo y conflicti-
vo frente a dicho orden, sirviéndose de nuevos procesos de asimila- 
ción, sin que posibilite una irrupción en el espacio y con ello una 
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transformación que permita la interrogación de lo establecido e ins-
taure, de forma momentánea, nuevos órdenes escolares por venir.

Formas de gubernamentalización escolar que sin duda no podrían te-
ner éxito sin la complicidad de las propias personas. En otras palabras, 
reconocer que dicho ejercicio ya no trabaja desde la lógica de la domi-
nación exterior, desde la imposición frontal, desde el afuera, sino que 
implica una actuación que se aleja de esta negatividad y que juega más 
desde la lógica interioridad/positividad. 

Desde este marco, Han (2016) hace énfasis en el deslizamiento del 
poder que va desde la exterioridad/negatividad, hacia la interiori-
dad/positividad. De tal suerte que el poder ya no es un asunto que 
es impuesto desde afuera, desde la acción del sometimiento de otro 
que da como resultado la construcción subjetiva del sujeto. Más bien, 
es desde el interior desde donde el sujeto realiza una práctica de sí, de 
tal suerte que ya no hay un amo que se encuentra afuera y un esclavo 
que se somete. Han (2016) da cuenta que el amo y el esclavo se han 
imbricado de tal forma que conviven en la interioridad de los suje-
tos. Es en este sentido donde se encuentra la lógica de la positividad, 
un ejercicio del sí mismo que lleva, gracias a la gubernamentaliza-
ción del espacio escolar, a la constitución de ciertas formas de ser y 
estar en el mundo, formas que premian al sujeto que es emprende-
dor, activo, productivo, que realiza una serie de inversiones sobre su 
propio cuerpo, el cual ya no es una cuestión a normalizar, sino una 
empresa que se guía desde la racionalidad de la oferta y la demanda. 

En esta lógica, la producción de subjetividad se ha dado desde la ins-
tauración del deseo, deseo que se hace presente en la descripción de 
la ausencia que las propias políticas de educación inclusiva señalan, al 
definir que la “necesidad” de las personas está ahí, donde deben par-
ticipar activamente, producir como hacen los otros y contribuir con 
lo social, lo cual implica toda una economía de los cuerpos en donde 
la competencia y la individuación no ha cambiado, sigue presente 
de forma constante.

Por ejemplo, un error sería pensar que la participación de las perso-
nas puede ser considerada algo negativo o indeseable, pues hay que 
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reconocer que muchas veces el trabajo y la actividad posibilita sen-
tirse parte de un grupo y, por ende, útil. No obstante, habría que 
identificar cómo dichas cuestiones, basadas en procesos de indivi-
duación producen otros efectos que posiblemente no estaban pre-
vistos. Uno de ellos tiene que ver con las nuevas líneas abismales (De 
Sousa, 2010, 2017, 2019) que se instituyen en el mismo momento 
que estas formas de ser y estar, estas posibilidades subjetivas, se ha-
cen presentes en las propias políticas educativas de inclusión escolar.

Como ya se había mencionado, si bien puede ser deseable que las 
personas deban ser igualmente activas, productivas, emprendedo-
ras, etc., la cuestión es que el logro de este objetivo, hoy por hoy, está 
limitado a los que hayan podido realizar una práctica de sí traducida 
en un cuerpo funcional y, además, se haya tenido la oportunidad de 
vivir en un espacio igualmente accesible. En otras palabras, el pro-
blema no solamente es una cuestión que implica un ejercicio del sí 
mismo que involucre la movilización de la voluntad y el deseo, tam-
bién es una cuestión geográfica. 

La inclusión educativa o escolar, no solo parte de un trabajo sobre los 
cuerpos, las capacidades y habilidades que, dicho sea de paso, tam-
bién refiere un problema de espacio, pues depende de los recursos que 
se dispongan en el lugar donde la persona se encuentre. Además, está 
lo referente al lugar de nacimiento y sus condiciones para dar una res-
puesta accesible que no funcione como una barrera para su autono-
mía. En este sentido, el problema también es de espacio en la medida 
que los funcionamientos y capacidades de las personas estarán sujetas 
al lugar donde se encuentre y las oportunidades que se le brinden. 

Con base en lo anterior, es posible observar que dichas condiciones 
facilitan la constitución de líneas abismales entre los que podrán lle-
gar y los que no, los que entonces lograrán desear ser funcionales y 
aquellos que no serán socializados en ciertas disposiciones internas 
y subjetivas que premien la acción, la participación, la inclusión, etc., 
produciendo subalternidad (Spivak, 1998). Espacio donde pueden 
hacerse presentes las diferencias entre los incluidos, los excluidos y los 
no excluidos (De Sousa, 2010). Los no excluidos, aquellos que hoy 
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por hoy ni siquiera pueden pasar por excluidos, es decir, subjetivi-
dades que no se imaginan incluidas porque se considera que nunca 
podrán participar de la funcionalidad que es la condición de posibi-
lidad de la inclusión escolar y social. Así se abre una línea abismal en-
tre las personas que podrán participar y ser sujetos de una educación 
inclusiva de aquellos que nunca lo serán, es decir, los no excluidos.

En la medida que la inclusión tiene su límite ahí donde el funciona-
miento hace un juego de presencia y ausencia, en esa misma medida 
la noción de grupo se resquebraja para dar paso a la línea que divide 
a las personas que son consideradas capaces no solo de hacer, sino 
también de desear, frente a las que no. 

REFLEXIONES FINALES

Si bien, la relación entre la educación especial y la inclusiva, de inicio, 
implicó un cambio en el lugar donde se llevaría a cabo la acción pe-
dagógica y educativa, poco a poco, transitó a otras formas de inter-
vención de lo escolar. Lógicas que se hicieron visibles en los nuevos 
retos de atender a más diversidad en un mismo espacio, el diseño de 
estrategias y actividades en el abordaje de los contenidos que debe-
rían ser aprendidos por todos, sin diferencia alguna, pero atendiendo 
principios de igualdad y equidad (Giné, 2009; Echeita, 2014).

Cabe advertir que, en las breves líneas que ocupa este texto ha sido 
imposible dar cuenta de todo lo que la educación inclusiva ha esta-
blecido como sus fines últimos, no obstante, se han delineado algu-
nas reflexiones que pueden invitar al debate y la crítica. Lo que sí se 
ha señalado ha sido un cambio en la mirada frente a la educación 
especial, cambio que parece ser el correlato de la transición que los 
modelos sobre discapacidad demostraron en el devenir. Pasando de 
una lógica centrada en el déficit, bajo un modelo médico-reparador, 
a uno social, en donde lo importante no es la persona y sus supues-
tas deficiencias, sino el contexto que representaba su principal ba-
rrera (Brogna, 2019), pero olvidando la condición política de los suje-
tos. Bajo esta perspectiva, la educación inclusiva siguió ese mismo 
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principio, de tal suerte que la gestión sobre el cuerpo, prácticas arrai-
gadas de la educación especial, se trasladara a la gestión del espacio 
y su normativización. 

El campo de intervención pasó de ser el sujeto para fijarse en el con-
texto. La idea clave con esta transformación es que implica una rup-
tura frente a las prácticas más esencialistas de la educación especial 
tradicional. Sin embargo, la educación inclusiva también realiza una 
intervención, donde no es el cuerpo y su finalidad en normalizarlo 
el interés central, sino el contexto y las condiciones del mismo; en 
otras palabras, es el espacio el que debe ser intervenido, transfor-
mado y racionalizado para permitir una práctica de libertad de los 
sujetos. El problema en este punto es que dicha gestión y mirada 
tiene su límite ahí donde la lógica escolar aparece, posicionando la 
ficción de un alcance mayúsculo cuando, de entrada, los márgenes se 
han demarcado, señalando, lo que podrá llegar al éxito de lo que no, 
lo que es admisible, permitido, gestionable, calculable (dispositivos 
de seguridad) frente a lo que no.

Para finalizar, habría que apuntar una última reflexión en torno a las 
relaciones que guardan los procesos de inclusión frente a las formas de 
exclusión. Por lo regular, la inclusión se ha entendido como algo opues-
to a la exclusión, un par binario que refleja cierta lógica excluyente y 
opuesta, no obstante, a través de las reflexiones realizadas en este texto, 
parece ser que dicho par supuestamente oposicional, se acerca sim-
bólicamente. En otras palabras, el incluir algo implica, de entrada, 
cierto acto de reafirmación de una subjetividad, conducta o forma 
de ser, lo cual también, al mismo tiempo, posibilita la negación de lo 
que es considerado no permitido, admisible, etc. De tal suerte que el 
ejercicio de inclusión implica la constitución y producción de nuevas 
exclusiones, transformando la relación de opuestos por la de constitu-
yentes. La inclusión y la exclusión son constitutivos en la medida que 
las afirmaciones generan nuevas negaciones, llevándonos a pensar si 
algún día se podrá, en el espacio escolar “incluirlo todo”, o si más bien 
se seguirá este ejercicio al infinito, produciendo nuevas ausencias.
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De la obesidad a la cuerpa gorda: 
estudios y aproximaciones teóricas 
de las corporalidades gordas

María de Jesús LÓPEZ ALCAIDE

Resumen

El capítulo presenta un recorrido por los principales trabajos asociados a 
las diferentes formas en las que se han abordado los cuerpos gordos desde 
los estudios sociales como las teorías que dan cuenta de la estigmatización 
y las diversas discriminaciones que padecen las personas gordas; las teorías 
que desde la sociología de las desigualdades en salud dan cuenta de cómo la 
obesidad es resultado de condiciones sociales, culturales o económicas que 
impactan la salud de las personas; las teorías que afirman que la obesidad es 
una construcción social abarcando desde los fat studies de origen anglosajón 
hasta los estudios de “la gordedad” que tienen su origen en las metodologías 
y estudios del sur decolonial; y por último, las teorías que desde la biopolíti-
ca analizan los cuerpos gordos a partir de la circulación del poder, el control 
y la autodisciplina. Esta revisión permite ver las interrelaciones, diálogos y 
tensiones que existen entre los diferentes estudios presentados.

Palabras clave: obesidad, sobrepeso, gordura, salud, cuerpo, patologiza-
ción, discriminación, estigma.
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Abstract

The article presents an overview of the main works associated with 
the different ways in which fat bodies have been approached from 
social studies, such as the theories that account for stigmatization 
and various discriminations that fat people suffer; the theories 
that, from the sociology of health inequalities, account for how 
obesity is the result of various social, cultural or economic condi-
tions; the theories that affirm that obesity is a social construction 
ranging from fat studies of Anglo-Saxon origin to studies of gor-
dedad that have their origin in the methodologies and studies of 
the decolonial south; and finally, the theories from biopolitics that 
analyze fat bodies from power, control and self-discipline. This re-
view allows us to see the interrelationships, dialogues and tensions 
that exist between the different social studies of fat bodies.

Keywords: Obesity, overweight, fatness, health, body, pathologi-
zation, discrimination, stigma.

INTRODUCCIÓN

En el presente texto se hace una revisión teórica y temática de cómo 
se han analizado los cuerpos gordos desde los estudios sociales, des-
tacando dos enfoques: el primero corresponde a una aproximación 
biologicista que hace referencia a la encarnación de la enfermedad 
presente o futura de todos los cuerpos considerados fuera de los 
rangos de peso “normales”, los cuales deben estar sujetos a atención, 
prevención y tratamiento médico; y, el segundo, un enfoque construc-
tivista que no considera a los cuerpos gordos enfermos innatos, sino 
como parte de la diversidad humana por lo que no necesitan curar-
se, cambiarse o reducirse sino reivindicarse desde el peso que ten-
gan. Por tanto, en el siguiente análisis usamos las palabras obesidad 
y/o sobrepeso para referirnos, desde la perspectiva médica, a los cuer-
pos gordos mientras que usamos el término gordura para hablar de 
la construcción social no patologizada de estos cuerpos.
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La inquietud de esta revisión nace a partir de la constante difusión y 
repetición de diversas campañas, noticias y estudios epidemiológicos 
que ponen énfasis en la crisis sanitaria que la obesidad y el sobrepe-
so provocarán en el mundo de no revertirse sus altas prevalencias en 
niños, niñas, adolescentes y adultos. Desde hace algunos años, organis-
mos internacionales como la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU, 2011) y la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2011, 
2012; Organización Panamericana de la Salud [OPS] y OMS, 2013) 
afirman que a nivel mundial existe una epidemia1 de obesidad2, la cual 
representa una emergencia sanitaria para los países como México por-
que “afecta de manera importante la productividad de las empresas, el 
desempeño escolar y nuestro desarrollo económico como país, [por lo 
que] estamos frente a una situación crítica que, de no ser atendida en 
el corto y mediano plazo, puede comprometer nuestra viabilidad como 
nación.” (Secretaría de Salud, 2013, p. 7) 

De acuerdo con la Encuesta Nacional de Salud y Nutrición (Institu-
to Nacional de Salud Pública [INSP], 2020), en México el porcen-
taje de adultos de 20 años y más con sobrepeso y obesidad es de 76% 
en mujeres y de 72.1% en hombres; estas cifras se presentan en una 
relación causal3 con la incidencia de enfermedades no transmisibles 
como la diabetes, las enfermedades isquémicas del corazón y ciertos 
 

1 En términos médicos convencionales, el concepto de epidemia se refiere a la aparición de una 
enfermedad infectocontagiosa que afecta, en una región, ciudad o país, a un grupo importante 
de personas, una enfermedad epidémica puede convertirse en endémica cuando queda de ma-
nera permanente en una región, rebotando periódicamente y cuando la enfermedad se extiende 
por varios países se convierte en lo que conocemos como pandemia. A pesar de estas definicio-
nes, en tiempos recientes, estas también hacen referencia a la expansión enfermedades no 
transmisibles como, por ejemplo, la diabetes e incluso se usan términos como “epidemia de 
obesidad global” (Ver: World Obesity Federation, en: www.iaso.org) para hacer referencia a un 
problema de salud a nivel mundial.
2 La Organización Mundial de la Salud (OMS) define al sobrepeso y la obesidad como una acu-
mulación anormal o excesiva de grasa, el indicador más común que se utiliza para identificar el 
exceso de peso es el índice de masa corporal (IMC), y clasifica como sobrepeso cuando el IMC es 
igual o superior a 25 y la obesidad cuando este es igual o superior a 30 (http://www.who.int/
mediacentre/factsheets/fs311/es/ 
3 En el discurso médico, con frecuencia, tanto la obesidad como el sobrepeso no solo se presen-
tan como las causas de las enfermedades descritas, sino que son consideradas enfermedades 
en sí mismas.

http://www.who.int/mediacentre/factsheets/fs311/es/
http://www.who.int/mediacentre/factsheets/fs311/es/
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tumores malignos (cáncer)4 por lo que el manejo y disminución del 
sobrepeso y la obesidad, se presentan como las estrategias funda-
mentales para el combate de estas condiciones. 

Dada la multicitada prevalencia de “una epidemia de obesidad” a 
nivel global, en este texto se hace un recuento de los enfoques que 
han abordado el tema de los cuerpos gordos. De acuerdo con Ener-
gici y Acosta (2020, p. 6), dentro de los dos grandes ejes analíticos 
que han estudiado la obesidad y la gordura (biologicista y construc-
tivista) también se pueden hacer subclasificaciones que, por un lado, 
relacionan los estudios de la obesidad con diversas teorías sobre la 
discriminación, la estigmatización y las desigualdades en salud que 
padecen estos cuerpos; mientras que, por otro lado, existen una serie 
de teorías sobre la gordura donde se agrupan trabajos que afirman 
que la obesidad es una construcción social y no solamente una con-
dición biológica, abarcando desde los llamados fat studies hasta es-
tudios hechos desde la biopolítica o “el activismo gordo”. 

La propuesta de Energici y Acosta sirve para ordenar los trabajos 
presentados en este texto, pero considerando que la división hecha 
entre estudios sobre la obesidad y estudios sobre la gordura se entre-
cruzan en diferentes temáticas como: la estigmatización, la discri-
minación y el control de los cuerpos gordos de acuerdo con su géne-
ro, raza o condición socioeconómica y en diferentes ámbitos como 
el laboral, el médico, el afectivo y el socioespacial.

Cuadro 5.1. Clasificación de estudios sobre los cuerpos gordos

Estudios sobre obesidad
(enfoque biologicista)

Estudios sobre la gordura
(enfoque constructivista)

Teorías de la discriminación 
y estigmatización

Teorías sobre la construcción social 
de la gordura

Sociología de las desigualdades 
en salud Estudios biopolíticos de la gordura

Fuente: elaboración propia basada en Energici y Acosta (2020, p. 6).

4 Según consideraciones de la OMS, el 44% de los casos de diabetes mellitus tipo 2 son atribui-
bles al sobrepeso y la obesidad. También relacionadas a esta problemática se encuentran la 
hipertensión arterial, las dislipidemias, las enfermedades vasculocerebrales, la osteoartritis y 
los cánceres de mama, esófago, colon, endometrio y riñón. (SS, 2013, p. 14) 
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1. TEORÍAS DE LA DISCRIMINACIÓN 
Y ESTIGMATIZACIÓN

Muchas teorías que tratan la manera en que las personas gordas son 
estigmatizadas y discriminadas parten de la concepción de que sus 
cuerpos están enfermos o están en riesgo de enfermarse, sin embar-
go, afirman que su condición de salud no los hace merecedores de 
maltrato, de ahí que se analice el fenómeno ampliamente normali-
zado y aceptado de su señalamiento y exclusión en diferentes espa-
cios sociales.

El icónico trabajo de Erving Goffman (1963), Estigma. La identidad 
deteriorada, es la base para el desarrollo de otros estudios sobre el 
señalamiento de los cuerpos gordos; Goffman establece que la estig-
matización tiene un componente corporal que permite distinguir 
a los extraños de un grupo social, pero además se alimenta de los 
rasgos morales asignados a estos cuerpos que terminan adquiriendo 
un significado negativo por “sus defectos de carácter”, ya sean indi-
viduales o sociales. Los defectos individuales se perciben como falta 
de voluntad, apego a pasiones tiránicas antinaturales o vicios, mien-
tras que los defectos sociales están asociados a la raza, la nacionali-
dad, la religión o la clase social. En el texto de Goffman, uno de los 
ejemplos de estigmatización es el de la gordura y las formas en que 
los valores dañinos asignados a esta condición inciden en el deterioro 
y minusvalía de la identidad de las personas que la encarnan.

Los estudios sobre la estigmatización de los cuerpos gordos también 
dan cuenta de la asignación de estereotipos que los hacen indesea-
bles como: la falta de empeño, de capacidad, de movilidad y como 
consecuencia, de productividad, reflejándose en la idea de que la 
obesidad es una condición médica que las personas “adquieren” por 
su propia “inacción” y por las malas decisiones que toman.

Dentro de las teorías de la discriminación y la estigmatización tam-
bién encontramos el trabajo: La estigmatización social de la obesi-
dad de Domingo Bartolomé (2014) donde se pone el acento en los 
problemas de salud asociados la obesidad, pero se apunta a como la 
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estigmatización de las personas gordas, también es un factor estre-
sante que incide en su salud, ya que el señalamiento y la exclusión 
constantes merma su calidad de vida al presentar mayores tasas de 
depresión, ansiedad y asilamiento social. 

En términos médicos el fenómeno que provoca el estrés asociado a 
la estigmatización es conocido como carga alostática, la cual “tiene 
consecuencias deletéreas para el cuerpo con la aparición de enferme-
dades crónicas, entre ellas la diabetes, hipertensión e infarto” (Cruz 
Sánchez et al., 2013, p. 170), esta idea sugiere que la ansiedad que 
provoca el estigma y la discriminación de las personas con cuerpos 
gordos les puede causar daños físicos serios no necesariamente rela-
cionados con el peso sino con su nula aceptación social.

En este ámbito también encontramos el texto: ¿Son las mujeres obe-
sas menos empleables? Discriminación por obesidad en México: un 
experimento de campo de Eva Maricela González Garza (2018) que 
desde la perspectiva económica mide el “grado de empleabilidad” de 
las mujeres al solicitar un trabajo, encontrando que las mujeres gor-
das son menos empleadas que las mujeres delgadas aun teniendo los 
mismos grados académicos y la misma experiencia laboral. La autora 
realizó su investigación haciendo un experimento en el que mandó 
currículos solicitando diferentes empleos con la misma información 
personal, profesional y de experiencia agregando una fotografía de la 
solicitante, en algunas ocasiones poniéndola como una mujer gorda y 
en otras con menos peso, encontrando que los empleadores siempre se 
inclinaban por contratar a las mujeres más delgadas lo que sugiere una 
constante discriminación de las personas gordas por su apariencia, 
dejando en un segundo plano sus méritos, lo que indudablemente 
redunda en la merma de su economía.

En el mismo sentido, existen diversas narrativas que dan cuenta de 
la discriminación en los espacios públicos como en el transporte o 
que son despedidas y ganan menos dinero por su apariencia en rela-
ción con el peso, como: Dos azafatas ganan la primera batalla legal 
a la aerolínea que les rebajó el sueldo por su físico (Amos, 2017), Soy 
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esa persona gorda sentada a tu lado en el avión (Laysa, 2019) y What 
We Don't Talk About When We Talk About Fat 5.

A partir de esta línea de investigación también podemos establecer 
que hay un sesgo de género en la discriminación de las personas con 
cuerpos gordos, es decir, que las mujeres son más estigmatizadas y 
discriminadas que los hombres como lo explican Fikkan y Roth-
blum (2012) en su texto: Is Fat a Feminist Issue? Exploring the Gen-
dered Nature of Weight Bias6, donde expresan que las experiencias 
de discriminación de las mujeres gordas en diferentes esferas como 
las del empleo, la educación, las relaciones sexo-afectivas, la salud 
física y mental, así como su representación en los medios masivos de 
comunicación, son peores que las de las mujeres delgadas y peores 
que las de los hombres sean gordos o delgados. Este trabajo también 
señala que la discriminación por peso en las mujeres tiene un mayor 
impacto negativo en su calidad de vida, en su estatus socioeconómi-
co y en su salud.

En términos generales, los textos presentados en este apartado 
muestran diferentes formas de estigmatización y señalamiento de 
los cuerpos gordos, y afirman que hay una tendencia a no reconocer 
el impacto pernicioso en la salud de las personas gordas generado 
por la exclusión que suelen sufrir, sino que, por el contrario, se ha 
documentado la manera en que la discriminación por peso está so-
cialmente aceptada y justificada a través del discurso médico hege-
mónico, que señala a estas complexiones como grupos de enfermos, 
mal alimentados y sedentarios.

Por lo anterior, es importante resaltar estos estudios que desde las teo-
rías de la estigmatización y discriminación dan cuenta de las afecta-
ciones que experimentan las personas gordas y que son imperceptibles 
para quienes no las padecen, como el menor acceso a la salud física 
y mental, las dificultades para conseguir un empleo, la angustia que 
genera no caber en los espacio públicos, como en los asientos del 

5 De qué no hablamos cuando hablamos de gordura. https://www.yourfatfriend.com/
6 ¿Es la gordura un problema feminista? Explorando la naturaleza de género del sesgo del pre-
juicio por peso.

https://www.yourfatfriend.com/
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transporte público, las múltiples violencias que se sufren por parte 
del personal médico o incluso por personas desconocidas, la imposi-
bilidad de encontrar ropa de tu talla o el ser constantemente recha-
zadas para establecer relaciones afectivas.

2. SOCIOLOGÍA DE LAS  
DESIGUALDADES EN SALUD

La sociología de las desigualdades en salud no focaliza la gordura en 
los individuos sino que estudia el fenómeno como una forma más 
de reproducción de la desigualdad social que se suma a otras for-
mas de exclusión como el género, la raza, la situación económica o 
educativa; los trabajos que parten de este enfoque consideran que la 
obesidad y el sobrepeso no se presentan de manera homogénea sino 
que afectan de formas particulares a las poblaciones más vulnera-
bles, es decir, aquellas con un déficit en su ingreso económico, con 
baja calidad de vivienda, con escasos espacios para practicar ejercicio 
o recrearse, sin seguridad laboral, alimentaria o de acceso a la salud 
y la educación. 

En este sentido, encontramos los trabajos de los médicos Glen Gaes-
ser (2002) y Paul Campos (2004) que exponen a través de un análisis 
de la evidencia epidemiológica la manera en que ciertos factores so-
ciales como la pobreza, el uso constante de dietas restrictivas o la 
ingesta de fármacos para bajar de peso ponen en riesgo la salud de 
las personas aun más que el sobrepeso y plantean que ciertas modi-
ficaciones en el estilo de vida, como la práctica moderada de algún 
ejercicio o mejorar los hábitos de sueño, son más útiles para revertir 
los factores de riesgo asociados a la diabetes, la hipertensión y las en-
fermedades cardiacas que bajar de peso a través de las técnicas y los 
productos ofrecidos por las industrias médica y dietética. 

Campos cuestiona las bases científicas y epistemológicas del discurso 
global anti-obesidad, estableciendo que este se basa en tres premisas 
falsas: 1) que el exceso de peso es la causa de diversas enfermedades y 
de la muerte temprana de quienes las padecen, 2) que perder peso 
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necesariamente mejora la salud y alarga la vida y 3) que la medicina 
sabe cómo hacer adelgazar a la gente obesa (Campos, 2004, p. 25). El 
autor no niega la existencia de una relación entre peso y salud, sino 
su unicausalidad y centra el análisis en la problematización de dicha 
relación agregando a la ecuación otros factores sociales de riesgo que 
han sido ignorados o puestos en segundo plano por el discurso mé-
dico dominante, como la pobreza, la desnutrición y el sedentarismo.

En México también existen trabajos que desarrollan el tema desde 
la sociología de la salud como los de Marcelina Cruz Sánchez et al. 
(2013) y Elizabeth Roberts (2015) que ponen énfasis en la gravedad 
y consecuencias sanitarias de la obesidad y el sobrepeso pero estable-
ciendo que estas enfermedades afectan más a las personas pobres y 
a las mujeres por un tema de desigualdad en las estructuras sociales 
y de género, proponiendo hacer el análisis de la gordura desde lo 
colectivo y no desde los hábitos individuales porque estos no nece-
sariamente se toman de manera libre, sino que están condicionados 
por formas de vida heredadas. Por ejemplo, Roberts analiza el tema 
salud alimentaria en México desde los afectos que, culturalmente, 
son demostrados a través de múltiples socializaciones (reuniones, 
festejos) y la ingesta de comida asociada a estas, por lo que afirma 
que en nuestro país es inaceptable rechazar los alimentos que se nos 
ofrecen o comparten desde el amor y el cuidado. 

En este mismo campo de análisis se encuentran los trabajos de Oddy, 
Atkins y Amilien (2009) y el de Carola García (2019) que desde 
la historia del consumo alimentario dan cuenta del aumento de la 
obesidad de la mano con los cambios socioeconómicos y los ajustes 
culturales neoliberales en la última mitad del siglo xx, dando lugar 
a los llamados “ambientes obesogénicos”.

Dentro de las características que describen los “ambientes obeso-
génicos” están el incremento de la urbanización, la ampliación del se-
dentarismo, la hiperindustrialización de los alimentos y su consumo 
masivo por ser más accesibles y baratos, así como las contradicciones 
entre los mensajes de la industria alimentaria que oferta estos pro-
ductos con bajo o nulo valor nutricional y la industria dietética que 
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alerta sobre los peligros de su consumo pero al mismo tiempo ofrece 
múltiples mercancías para bajar de peso. Estos trabajos también ad-
vierten del poder político, simbólico y económico que estas industrias 
tienen a nivel mundial que les permite la promoción, distribución y 
consumo ilimitados de sus productos.

En la sociología de las desigualdades en salud también se han hecho 
estudios desde la “cultura alimentaria” y el proceso de “normaliza-
ción dietética” (Gracia-Arnaiz y Comells, 2007 y Gracia Arnaiz, 
2007) conceptos que hacen referencia a la manera en que la nutri-
ción ha construido un patrón alimentario que se autodenomina 
“equilibrado” y que “con base en la restricción o promoción del 
consumo de ciertos alimentos se tiene como objetivo homogeneizar 
la vida cotidiana” (Gracia-Arnaiz y Comells, 2007, pp. 236-237). 
Estos trabajos afirman que en la actualidad los comportamientos 
alimentarios son diseñados por las autoridades políticas y los espe-
cialistas sanitarios quienes se encargan de etiquetar como “desor-
denados, desviados o patológicos” aquellos comportamientos que 
no se ajusten a las recomendaciones de los expertos, sin embargo, 
estas recomendaciones alimentarias o regímenes dietéticos son gene-
ralizaciones que no toman en cuenta los contextos ni los recursos de 
las personas a los que se les prescriben. 

En el campo que explora las desigualdades en salud asociadas al géne-
ro, encontramos trabajos pioneros como los de Susie Orbach (1978) 
llamado Fat is a femminist issue7, el texto de Susan Bordo (1993) 
Unbearable weight: Feminism, Western culture and the body8, y el li-
bro clásico dentro de la literatura sobre feminismo e imagen corpo-
ral de Naomi Wolf (1991) El mito de la belleza. En estos textos las 
autoras explican cómo encarnar cuerpos gordos tiene significados 
diferentes para las mujeres en comparación con los hombres ya que 
para ellas poseer un cuerpo esbelto es un mandato social y estético. 

Orbach explica que para las mujeres las palabras “gordura u obesi-
dad” no son únicamente la descripción de un “tejido adiposo” sino 

7 La gordura es un problema feminista.
8 El peso insoportable: feminismo, cultura occidental y cuerpo.
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que son conceptos cargados de valores negativos que les generan 
sentimientos de ansiedad y/o depresión que terminan afectando la 
imagen que tienen de sí mismas como parte de su “ser femeninas” y 
pueden provocarles trastornos alimenticios. 

Por su parte, Bordo hace un análisis de la dicotomía cuerpo/mente 
y la constante asociación de lo femenino a lo corpóreo, lo que sitúa a 
las mujeres como personas salvajes, misteriosas e incontrolables por 
lo que sus cuerpos han sido sometidos a diferentes criterios, esta-
blecidos desde la visión masculina, que sirven para “determinar” su 
tamaño, su forma, sus funciones y hasta sus sensaciones, por ejem-
plo: siempre se espera que las mujeres sientan menos hambre que los 
hombres, o en todo caso que la controlen mejor, así, Bordo explica: 
“los apetitos de las mujeres requieren continencia y control, mien-
tras que la indulgencia de los hombres es legitimada y estimulada” 
(Bordo,1993, p. 30). 

Finalmente, Wolf relata la manera en que el poder de las ideas de 
belleza occidentales se ejerce sobre los cuerpos femeninos que están 
sujetos a desear y poseer una imagen corporal heteronormada que 
implica tener un cuerpo delgado, un rostro y cabello “bellos” y cierto 
tipo de ropas y maquillaje que las hagan deseables y aceptables para la 
mirada masculina, es decir, una imagen que les permita pertenecer 
a un ideal de belleza impuesto desde el sistema patriarcal y de con-
sumo, en el que la gordura se percibe como el epítome de lo feo y de 
lo indeseable. 

Los trabajos inscritos en este apartado muestran cómo la enferme-
dad llamada obesidad no solo hace alusión a una condición física 
específica sino a múltiples factores sociales, económicos o culturales 
que inciden en el surgimiento e incremento de esta problemática. 
La falta de acceso a la salud o a condiciones estructurales que per-
mitan conservarla, así como los cambios en los modos de vida y en 
el consumo alimentario, destacan entre los factores que agravan la 
llamada “epidemia de obesidad y sobrepeso”, sin embargo, es impor-
tante recalcar que este acceso desigual a la salud, también implica 
intersecciones de género que hacen más complicado e improbable el 
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acceso de las mujeres al bienestar ya que están sujetas a los mandatos 
occidentales de belleza y comportamiento, aun a costa de su salud 
mental o física.

3. TEORÍAS DE LA CONSTRUCCIÓN 
SOCIAL DE LA GORDURA

Dentro de los estudios de la gordura la principal característica de 
abordaje es no considerar estos cuerpos como enfermos sino como 
parte de la diversidad humana pero que por sus particularidades fí-
sicas sufren una serie de estigmatizaciones y exclusiones. 

Estos estudios hacen una crítica a la medicalización de los cuerpos y 
a ciertos discursos (el médico-sanitario y el capacitista) e instrumen-
tos que se utilizan para señalarlos como fuera de la norma, lo acepta-
ble o lo no sano. Un gran porcentaje de estos trabajos surgen a partir 
del activismo que muchas mujeres gordas iniciaron como parte del 
movimiento feminista anglosajón de los años 60 y 70 del siglo XX y 
que han continuado a lo largo del tiempo a través de las luchas socia-
les antigordofóbicas adquiriendo diferentes dimensiones y espacios, 
uno de ellos dentro de los debates científico-académicos. 

En primer lugar el trabajo de diversas académicas ha sido afín y está 
vinculado a la Asociación Nacional para Avanzar en la Aceptación 
de la Gordura (en inglés: National Association to Advance Fat Acep-
tance, NAAFA), fundada en 1969 y cuyo objetivo es: “terminar con 
la discriminación en la educación, el trabajo y los medios de comuni-
cación.” (Energici y Acosta, 2020, p. 11) En este grupo destaca el tra-
bajo de Judy Freespirit y Aldebaran que escribieron y difundieron el 
Fat Liberation Manifesto9 (1973), el documental Fat underground10 
de Marge Dean con testimonios de las pioneras norteamericanas del 
activismo gordo (1979) y los libros de Charlotte Cooper: Fat and  

9 Manifiesto para la liberación gorda.
10 Gordura clandestina.
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Proud. The politics of size11 (1998), Fat Activism: A Radical Social 
Movement12 (2016) y Fat Activist Vernacular13 (2019)14. 

En segundo lugar, y a partir del trabajo vigente de la NAAFA15, han 
surgido otros movimientos y sus correspondientes trabajos académi-
cos, por ejemplo: los grupos y personas que promueven la salud en 
todas las tallas (Health at Every Size16), los movimientos de libera-
ción gorda17 o el movimiento body positive18.

El campo de estudio anglosajón sobre la gordura, mejor conocido 
como Fat Studies19, se consolidó en el año 2009 cuando se publica el 
primer Fat Studies Reader. An Interdisciplinary Journal of Body Weight 
and Society20, que se articula como una revista científica que cuenta 
con diversos trabajos que abordan la gordura desde la perspectiva de 
género, los derechos humanos, la medicina, la sexualidad, las imágenes 
en los medios masivos de comunicación, la política y la religión.

11 Orgullosa y gorda. Las políticas de la talla.
12 Activismo gordo: Un movimiento social radical.
13 Activismo gordo popular.
14 Además de sus textos académicos, Charlotte Copper tiene un amplio trabajo de activismo 
expresado en los blogs Obesity Timebomb. Ka-boom! https://obesitytimebomb.blogspot.com/ 
y http://charlottecooper.net/ 
15 Ver: https://naafa.org/ 
16 La visión HAES (por sus siglas en inglés) surge a partir del interés de diversos profesionales 
de la salud (médicos, nutriólogos) que cuestionan el discurso médico pesocentrista, focali-
zándose, en promover la salud de las personas independientemente de su peso corporal, a 
través del cambio de hábitos alimenticios, de movimiento, de estrés y de sueño, sin prescribir 
dietas o satanizar alimentos.
17 Estos movimientos son amplios y diversos, sin embargo, a grandes rasgos su concepción 
del cuerpo gordo parte de su no patologización y del reconocimiento de la opresión que 
sufren a nivel sistémico, que solo puede cambiarse a través del cuestionamiento estructural 
del odio a los cuerpos gordos.
18 El movimiento de “positividad corporal” surge en 1996 con el liderazgo de Connie Sobczak 
y Elizabeth Scott, promoviendo la aceptación corporal a nivel personal, y hoy día ha crecido a 
partir de su difusión en redes sociales, por ejemplo, a través de los trabajos de las modelos de 
tallas grandes como Tess Holliday: https://www.instagram.com/tessholliday/, Ashley Graham: 
https://www.instagram.com/ashleygraham/?hl=es o Kat Stroud: https://linktr.ee/katstrou-
dofficial. Este movimiento también puede analizarse a partir de trabajos, tales como: The revo-
lution on instagram: the body positive movement de Tabita Kumar (2020), Commodifying the 
followers or challenging the mainstream? The two-sided potential of curvy fashion bloggers 
de Marco Pedroni y Maria Paola Pofi (2018), Las curvy como modelo de ‘celebritización’ y em-
poderamiento en Instagram de María José Blanes (2017) e Instagram y el canon de belleza ac-
tual: modelos “plus-size" de Aroa Nebot Muñoz (2017).
19 Estudios de la gordura.
20 Revista de los estudios de la gordura. Publicación interdisciplinaria sobre el peso corporal 
y sociedad.

https://obesitytimebomb.blogspot.com/
http://charlottecooper.net/
https://naafa.org/
https://www.instagram.com/tessholliday/
https://www.instagram.com/ashleygraham/?hl=es
https://linktr.ee/katstroudofficial
https://linktr.ee/katstroudofficial
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Dentro de estos estudios una referencia fundamental es el texto de 
Natalie Boero (2012) Killer Fat. Media, Medicine, and Morals in 
the American "Obesity Epidemic21”, que describe el proceso por el 
cual en los Estados Unidos la llamada “epidemia de obesidad” se ha 
convertido en una de las principales preocupaciones políticas en las 
últimas décadas y explica cómo a partir de dicha preocupación se 
han generado una serie de investigaciones científicas, documen-
tales, profesiones (como la de health coach22), medicamentos, trata-
mientos quirúrgicos, tratamientos psicológicos y leyes que tratan de 
regular a los cuerpos gordos. Boero analiza la manera en la que los 
cuerpos son determinados por esta serie de intervenciones (fárma-
cos, cirugías, dietas) en busca de satisfacer las expectativas de un mo-
delo de cuerpo delgado que funciona como el patrón indiscutible de 
lo sano. Afirma que al caracterizar a la obesidad como una epidemia 
en términos convencionales se sugiere que la enfermedad “se conta-
gia”, por lo que también se generan miedos que resultan en el control 
social de las personas. 

Los fat studies también han revisado el tema desde una perspectiva 
racial y de género en trabajos como el de Sabina Strings (2019) Fea-
ring the black body. The racial origins of fat phobia23, y el de Rachel 
Sanders (2017) The color of fat: racializing obesity, recuperating whi-
teness and reproducing injustice24en los que se rastrea el desarrollo 
histórico de los ideales occidentales de delgadez y belleza asociada a 
las pieles blancas en contraposición con la gordura y las pieles oscu-
ras, además de explorar cómo son las representaciones de la obesidad 
en los cuerpos femeninos racializados (afrodescendientes o latinas) que 
suelen reforzar y justificar prácticas discriminatorias y racistas, pues se 
les presenta como insaciables, flojas o malas madres. 

En el mundo hispanoparlante la problematización del tema también 
ha tenido lugar con múltiples trabajos hechos desde las epistemologías 

21 Gordura asesina. Medios de comunicación, medicina y moral en la "epidemia de obesidad" 
estadounidense.
22 Supervisor en salud.
23 Temiendo al cuerpo negro. Los orígenes raciales de la fobia a la gordura. 
24 El color de la gordura: racializando la obesidad, recuperando la blancura y reproduciendo 
la injusticia.
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del sur, principalmente en España y Sudamérica a través de los estu-
dios poscoloniales del cuerpo con autoras como: Constanza Álvarez 
Castillo (2014) con La cerda punk; Magdalena Piñeyro25 con Stop 
gordofobia y las panzas subversas (2016) y 10 gritos contra la gordofo-
bia (2019); Laura Contrera y Nicolás Cuello (2016) con Cuerpos sin 
patrones y Lucrecia Masson (2015) con Epistemología rumiante; en 
este mismo apartado, tiene cabida el trabajo de Virgie Tovar (2018) 
Tienes derecho a permanecer gorda ya que su narrativa cotidiana se 
hace desde lo que ella llama ser “una mujer gorda, de padres inmi-
grantes y chicana”26.

Estas narrativas trabajan el tema del cuerpo gordo desde el feminis-
mo, el antiespecismo27, la heterosexualidad obligatoria, la resisten-
cia, la indisciplina y la disidencia desarrollados conceptos como los 
de “gordofobia” y “gordoodio” que han sido utilizados para generar 
saberes de lo distinto y lo gordo. 

Finalmente, en estas aproximaciones constructivistas y no patolo-
gizantes del cuerpo gordo ubicamos los trabajos de Georges Viga-
rello (2006 y 2011) quien desde la historia cultural afirma que la 
gordura debe entenderse como una construcción social que cam-
bia a través del tiempo y los contextos. Vigarello hace un recorrido 
sobre lo que desde la Edad Media y hasta nuestros días ha sido con-
siderado como sano y malsano en relación con los regímenes ali-
menticios, las evacuaciones, el ejercicio y la higiene, estableciendo 
que estas prácticas realizadas en torno a la salud son contingentes y 
diversas en cada época y en diferentes espacios. 

Además, Vigarello explica “la metamorfosis de la grasa” hablando 
de los cambios en el tiempo de las concepciones sobre la gordura, el 
cuerpo y de las diferentes sensibilidades que han existido respecto de 
las siluetas humanas, narrando que estas se han asociado no solo a 

25 Piñeyro es una de las cofundadoras de la plataforma de activismo Stop Gordofobia, pionera 
en tocar el tema del estigma por peso corporal en idioma español.
26 Al respecto ver: https://www.ravishly.com/tags/take-cake 
27 Como los cuerpos gordos suelen ser llamados de manera despectiva desde la animalidad 
como vacas, ballenas o focas, las autoras reivindican estos nombres considerando que otras 
especies son iguales en dignidad a los humanos.

https://www.ravishly.com/tags/take-cake
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estados de salud o enfermedad sino también a concepciones morales, 
por ejemplo, en la Edad Media la “constitución robusta” era aprecia-
da porque denotaba un estado de bienestar en contraposición con las 
“constituciones delgadas” porque estas encarnaban un riesgo inmi-
nente de sufrimiento y muerte ante las hambrunas de la época.

Todos estos estudios han desarrollado un importante trabajo sobre 
la exclusión de los cuerpos con sobrepeso desde la idea de coloniza-
ción llevando el término más allá de una concepción típica del domi-
nio de los territorios y trasladándolo al sometimiento de los cuerpos; 
además, estos estudios y los movimientos sociales que los acompañan, 
se han reapropiado del término gordo/gorda ( fat) para quitarle la 
carga negativa y usarlo como un adjetivo más, construyendo térmi-
nos como fat aceptance, body positive, fat fobia, “gordofobia”, “gor-
doodio” y “cuerpa gorda”, en un intento de subvertir el orden de las 
palabras, de dar cuenta del odio y el rechazo que sufren las personas 
gordas y con la intención de despatologizar los cuerpos.

4. ESTUDIOS BIOPOLÍTICOS 
DE LA GORDURA

Dentro de los estudios de la gordura también encontramos los aná-
lisis desde la biopolítica, los cuales critican la visión biologicista de la 
obesidad que patologiza los cuerpos grandes al salir de los “patrones 
normales de peso” a través de un “orden moral revestido de cientifi-
cidad” (Energici y Acosta, 2020, p. 14) 

La biopolítica, centralmente, cuestiona la visión médica de los cuer-
pos gordos por la repetición y sobreexposición constantes de los 
riesgos de salud que se pudieran padecer dejando en segundo plano 
las diversas formas de discriminación que sufren estos cuerpos, afir-
mando que: “los cuerpos hacen mucho más que visitar los consulto-
rios o el hospital, es decir, la gordura, escasamente es un problema 
médico” (Energici y Acosta, 2020, p. 14).

Estos trabajos parten de los postulados de Michel Foucault (1992) 
sobre el poder y la biopolítica, que se refieren al advenimiento 
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moderno de una forma de dominio que se ejerce sobre la vida y los 
cuerpos donde el conocimiento sobre estos es central para adminis-
trarlos, regularlos y controlarlos; Foucault afirma que es también 
el poder quien establece las nociones de lo normal y lo anormal, lo 
correcto y lo incorrecto, lo aceptable y lo inaceptable, es decir, una 
clasificación binaria y única de ordenar el mundo que incluye a los 
cuerpos. En la propuesta teórica de Foucault el poder deja de estar 
encarnado en una persona, distribuyéndose en la sociedad de maneras 
verticales, ejerciéndose en las relaciones cotidianas, por ejemplo, entre 
madres e hijas, entre profesoras y alumnas, entre médicos y pacientes, 
y también desde la autovigilancia a través de las biopedagogías.

En este sentido, el artículo The Birth of the Obesity Clinic: Confes-
sions of the Flesh, Biopedagogies and Physical Culture28 (Rail, 2012), 
hace un claro guiño al texto clásico de Michel Foucault (1966) El 
nacimiento de la clínica, pero usando un término específico para el 
surgimiento y construcción de la mirada médica sobre los cuerpos 
gordos: “la clínica de la obesidad”; Rail afirma que esta mirada y 
su discurso conforman un aparato de sujeción para las personas a 
través de la biomedicalización, la bioeconomía y la biocultura, ca-
racterizando a los cuerpos gordos como enfermos o abyectos, por lo 
que deben ser tratados a través de una serie de biopedagogías entre 
las que destacan la prescripción de dietas o de actividad física que 
suelen ser formas de controlar los “cuerpos rebeldes”.

De acuerdo con Wright y Harwood: “en los contextos contempo-
ráneos las biopedagogías se traducen en instrucciones sobre la bios: 
cómo vivir, cómo comer, cuánto comer, cómo moverse, cuánto mo-
verse. Estas instrucciones son posibles a partir del conocimiento y 
son prácticas subjetivantes en tanto que “a los individuos se les ofre-
ce un número de formas de entenderse a sí mismos, de cambiarse 
y de tomar acciones para cambiar a otros y su entorno” (Wright y 
Harwood, 2009, p. 2). Estas biopedagogías están apoyadas por en 
discurso médico que les dota de sustento y autoridad epistémica, por 

28 El Nacimiento de la Clínica de la Obesidad: Confesiones de la Carne, Biopedagogías y Cul-
tura Física.
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ejemplo: el uso del Índice de Masa Corporal (IMC) como criterio 
de evaluación de los rangos de pesos “normales” en relación con la 
estatura de las personas, la relación causal entre la restricción del 
consumo de alimentos versus la pérdida de peso y el establecimien-
to del peso corporal como un factor de riesgo para enfermar o mo-
rir prematuramente. 

Las biopedagogías que se imponen a las personas con cuerpos 
gordos, incluso trascienden el ámbito sanitario y se instalan en la 
narrativa de los medios de comunicación, por ejemplo, a través de 
una serie de shows televisivos que intentan “ayudar” a las personas 
gordas a bajar de peso por medio de dietas restrictivas o el ejerci-
cio, pero que además las exponen de manera pública y voluntaria 
a una serie de prácticas donde se les avergüenza, se les ridiculiza y 
humilla, todo bajo el discurso de la obesidad como un problema de 
responsabilidad individual que puede ser subsanado a través de la 
toma de conciencia y acción de las personas sobre su cuerpo.

El libro Biopolitics and the Obesity Epidemic. Governing bodies29 
(Wright y Harwood, 2009), el artículo It’s disgusting how much 
salt you eat! Television discourses of obesity, health and morality30 
(Inthorn y Boyce, 2010) y el texto Cuerpos estallados. El cuerpo 
obeso en la performance y sus roces pospornográficos (Bülle, 2017) 
son referentes dentro de los estudios desde la biopolítica, ya que 
analizan el discurso sobre la llamada “epidemia de obesidad” esta-
bleciendo que su retórica ha servido para difundir un concepto de 
salud exclusivamente asociado a cuerpos delgados o dentro de los 
rangos de peso “normales”. 

De acuerdo con Bülle (2017), la patologización de los cuerpos gor-
dos como dispositivo de control se da hasta en ámbitos (como el 
arte) o teorías (como la queer) donde suelen mostrarse otros cuer-
pos considerados “anormales o monstruosos”, pero la inclusión de la 
gente gorda parece estar afectada por un “condicionamiento moral 

29 Biopolítica y la epidemia de obesidad. Gobernando los cuerpos.
30 ¡Es asquerosa la cantidad de sal que comes! Discursos televisivos sobre obesidad, salud 
y moral
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adquirido” (Bülle, 2017, pp. 111-112) donde la gordura es vista como 
producto de comportamientos asociados al deshonor, el libertinaje 
y la inmoralidad.

Bajo los argumentos del biopoder Deborah Lupton (2013) también 
habla de la gordura como un artefacto cultural producto de comple-
jos y cambiantes sistemas de discursos, prácticas, emociones, objetos 
materiales y relaciones interpersonales, afirmando que: “los discur-
sos reflejan entendimientos comunes y los perpetúan, contribuyen-
do a formas de pensar, vivir y tratar nuestro cuerpo” (Lupton, 2013, 
p. 6). Lupton habla de las “pedagogías del disgusto”, refiriéndose a 
las emociones que suelen crearse y recrearse entorno a los cuerpos 
gordos como la repugnancia, el asco y la vergüenza, que son usadas 
como “fuerzas motivadoras” para promover la pérdida de peso, afir-
mando que: “el trasfondo de esta pedagogía es que se asume que las 
personas gordas son apáticas o ‘resistentes’ a los mensajes de la salud 
pública” (Lupton, 2013, p. 36).

Así, los estudios biopolíticos apuntan al análisis crítico del saber 
médico y sus tecnologías que presentan a la obesidad y el sobrepeso 
como enfermedades producto de conductas individuales, desvelando 
que los discursos médicos están revestidos de consideraciones políticas 
y morales que ven a las personas gordas como flojas, sin voluntad o  
apáticas y que además utiliza tecnologías que se expresan mediante la 
vergüenza, la humillación y la culpa como “métodos estimulantes” de 
la conciencia de las personas gordas que necesitan, necesariamente, 
bajar de peso para ser sanas.

5. CONCLUSIONES

A través de la revisión y clasificación del material descrito la conclu-
sión general es que las tensiones entre los dos principales enfoques 
en los estudios sociales de la gordura: el biologicista y el construccio-
nista son evidentes. Mientras el primero ve a la gordura como una 
patología con matices sociales que pueden generar discriminaciones 
diversas, el segundo afirma que la gordura no es una enfermedad, 
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sino que se ha construido como tal para controlar a aquellos cuerpos 
que no entran dentro de los estándares de peso hegemónicos dando 
lugar a su opresión a través de su medicalización y rechazo.

Así, tenemos las orientaciones que, desde la medicina, la nutrición, 
la psicología y hasta la genómica han encontrado en el cuerpo gordo 
una patología (o varias) nombrándolo “obeso”. Sin embargo, estas 
perspectivas tienen dentro de su mismo aparato explicativo mati-
ces, por ejemplo, aquellos que revelan a la enfermedad más allá de 
sus condicionamientos biológicos e individuales y ponen énfasis en su 
producción social debido al acceso desigual en materia de salud y su cau-
salidad multifactorial. 

Estos enfoques amplían su espectro al conceder que, si bien la obe-
sidad es una patología que se debe prevenir, atender y curar, esto 
no significa que las personas que la padecen deban sufrir estig-
matización y/o discriminación por su condición. Múltiples estudios 
han documentado el perene señalamiento social que sufren las per-
sonas gordas y la discriminación que de este señalamiento se deriva, 
encontrando que afecta más a las mujeres gordas porque son ellas 
quienes tienen menores oportunidades educativas, menor acceso 
a servicios de salud, su representación en los medios de comunica-
ción casi siempre es negativa, suelen tener más problemas para en-
contrar un trabajo, ganan menos y son peor tratadas. 

Estas perspectivas también han documentado la manera en que la es-
tigmatización de las personas gordas hace que sean percibidas como 
flojas, sucias, débiles, sin iniciativa, propiciadoras de su propia enfer-
medad y sin voluntad para revertirla. En el discurso médico hegemó-
nico la salud se presenta como una conducta y/o una decisión indivi-
dual, por ello los estudios sociales de la discriminación ponen énfasis 
en que la enfermedad llamada obesidad no necesariamente es una 
condición elegida por las personas, destacando también los factores 
sociales, genéticos, endocrinos o emocionales que pueden propiciarla. 

También se llama la atención sobre el estrés constante que viven 
las personas gordas al ser señaladas y discriminadas y cómo este 
estrés genera alostásis, es decir, una condición que puede provocar 
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enfermedades como la hipertensión o afecciones cardiovasculares, 
sugiriendo que algunos trastornos relacionados causalmente con la 
obesidad podrían tener su origen en la angustia constante que pade-
cen las personas gordas y no en el peso de sus cuerpos.

Dentro de los matices de este campo de estudio tenemos los trabajos 
que destacan a la obesidad como una enfermedad pero al mismo 
tiempo hacen una crítica a la industria de la pérdida de peso que 
ofrece los más diversos productos, aunque históricamente se hayan 
documentado como ineficaces o incluso dañinos para la salud.31 Es-
tos estudios también suelen hacer notar la manera en que las cons-
tantes dietas o la pérdida y subida de peso frecuentes provocan da-
ños a la salud que se ignoran en aras del objetivo específico de perder 
peso y afirman que la mejora de la salud puede venir más del cambio 
de hábitos (reducción del estrés, realización de una actividad física 
moderada, buenos hábitos de sueño) que de la pérdida de peso.

Por otro lado, tenemos los estudios de la gordura que hacen una crí-
tica a la patologización de los cuerpos donde los procesos médicos 
están definidos más por condiciones morales que biológicas y sus in-
tervenciones están dirigidas al control social. Desde esta perspectiva 
se hace un análisis de la biomedicina que considera al sobrepeso y la 
obesidad como enfermedades y/o factores de riesgo para la aparición 
de otras enfermedades, afirmando que esta visión remite al indivi-
duo la carga de mantenerse delgado y sano a través de la culpa. Estos 
trabajos se consideran una respuesta crítica al discurso de la llamada 
“epidemia global de obesidad” y afirman que esta narrativa ha deri- 
vado en un pánico moral alrededor de la gordura y llaman a este 
fenómeno “gordofobia”, concepto que abarca no solo el miedo de 
las personas a subir de peso, sino también el odio ejercido sobre las 
personas gordas.

El “activismo gordo” ha sido una de las fuentes de donde han emer-
gido estos estudios, es decir, que la lucha de las mujeres por sus 

31 Al respecto recuérdese el caso del uso, prescrito medicamente, de las anfetaminas como 
modo de bajar de peso y que eventualmente provocaron una serie de trastornos en las perso-
nas que los ingirieron, como adicción a la sustancia, daños cardiacos u otros.
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derechos, por su visibilización y trato digno ha llevado a la teoriza-
ción sociológica y/o antropológica de los temas alrededor de su cuer-
po como su patologización, estigmatización y discriminación. Este 
activismo, al igual que los estudios que de él proceden, no es ho-
mogéneo sino que ha derivado en grupos de lucha diversas como 
el body positive, el fat aceptance32, la salud en todas las tallas, la 
alimentación intuitiva, las luchas por las leyes de talle (tener la posi-
bilidad de acceder a ropa para personas con tallas grandes) y muchos 
activismos gordos más, cuya característica es que a partir del siglo 
xxi se anclan y desarrollan dentro de las plataformas digitales y de 
ahí pasan a las calles, al arte, a los fanzines e incluso, a las pasarelas 
de moda.

En este marco, los llamados fat studies o estudios científicos de la 
gordura surgen como un campo interdisciplinario. De acuerdo 
con Charlotte Cooper: “los fat studies son complejos, están carac-
terizados por múltiples actores y perspectivas y tienen la potencia 
para emprender investigaciones teóricas y empíricas, combinando 
el discurso popular y el discurso académico con las preocupaciones 
de justicia social comenzado a articular un área de la vida humana, 
hambrienta33 de claridad y comprensión” (Cooper, 2010, p. 1). A pe-
sar de la multiplicidad de actores y perspectivas que se adscriben a 
los fat studies, existen premisas básicas en su articulación, por ejem-
plo, no etiquetar a los cuerpos gordos como enfermos sino conside-
rarlos como parte de la diversidad humana y no pensar a la gordura 
como un problema que requiera una solución.

Los fat studies han hecho una revisión de la aproximación científica 
a la obesidad asumiendo que esta es una construcción social y des-
velando la manera en que el odio hacia los cuerpos gordos puede ser 
muy lucrativo, a través de trabajos que exponen que muchos de los 
estudios e informes sobre la “pandemia de obesidad” son financia-
dos por organizaciones que promueven la pérdida de peso, además 
de mostrar las cifras millonarias que esta industria gana sin lograr el 
objetivo de mantener a las personas delgadas.

32 Aceptación corporal.
33 De acuerdo con la autora el juego de palabras es intencional.
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Desde la biopolítica se afirma que la retórica de la epidemia global de 
obesidad está basada en un discurso moral cobijado en ciertos cono-
cimientos científicos que provocan pánico, angustias sociales y graves 
problemas de salud, estableciendo que: “al asociar el peso con la salud 
y prescribir su pérdida, podemos estar creando uno de los mayores 
desastres iatrogénicos de nuestro tiempo. Creo que en lugar de repe-
tir el mantra de "obesidad" o "peso", sería más útil deconstruir el mo-
delo de estilo de vida de la enfermedad y la idea de responsabilidad 
personal de la salud. Esta deconstrucción debe incluir un escepticis-
mo con respecto al nivel micro y cuestionar las soluciones a los pro-
blemas de salud pública, especialmente cuando se promueven por el 
Big Pharma34 y otros actores de la Obesity Inc35” (Rail, 2012, p. 243).

En este sentido, también se han destacado las formas como la medi-
cina ha generado una serie de clasificaciones de la gordura asociada 
a la enfermedad a través de describirla como un trastorno genético, 
endócrino, alimenticio, mental o emocional, etiquetas que están 
estrechamente ligadas a las biopedagogías, es decir, a la mayor vi-
gilancia, regulación y autocontrol de los cuerpos a través del "cono-
cimiento" sociomédico.

El estudio social de la gordura también pone en la mesa de análisis 
la interseccionalidad del tema y ha descrito la manera en que las per-
sonas gordas sufren discriminaciones agregadas a su origen étnico, 
su clase y, fundamentalmente, su género. Estos trabajos también re-
visan el fenómeno desde la experiencia de las personas gordas cons-
truyendo el concepto de “identidad gorda” y revisando cómo se ven 
a sí mismas o cómo sus experiencias están ligadas a una constante 
autoimagen negativa; en este sentido, se han hecho trabajos de sus 
vivencias perdiendo peso a través de diversos métodos como las ci-
rugías bariátricas, el consumo de fármacos y diferentes dietas o re-
gímenes alimenticios; se han documentado otras experiencias como 
ir a comprar ropa, intentar practicar algún ejercicio, transportarse 
en espacios que no están diseñados para cuerpos grandes, es decir, 
vivir siendo gordas en un mundo hecho para personas flacas.

34 La gran farmacia. 
35 La industria de la obesidad.
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Finalmente, podemos destacar la importancia de todos estos es-
tudios en la búsqueda de una mayor comprensión de los cuerpos 
gordos y su derecho a la existencia en un mundo donde a pesar de 
su visibilidad física son constantemente estigmatizados e invisibi-
lizados, siendo la discriminación que se ejerce sobre ellos social-
mente aceptada.
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Revisitar la historia de los procesos de
la inclusión, analizando el devenir  
de los planes de estudio en Educación  
Especial: entrevista a Mariela Rodríguez Arango1

Lelia SCHEWE 

Síntesis 

Los procesos de inclusión han sido problematizados desde las más variadas 
lecturas y espacios. En este caso, consideramos avanzar hacia los tejidos 
que se resignificaron en nuestras prácticas, cuando comenzamos a disputar 
los sentidos institucionales de los postulados en el campo de la educación.

Nos preguntamos por los procesos que se construyeron en las universida-
des y por las formas en que se transformaron las carreras de Educación 
Especial, avanzando en un diálogo sobre los desafíos hacia el futuro, 
una tarde de verano, en los verdes patios de la Universidad de Antioquia, 
con Mariela Rodríguez Arango, una profesora, trabajadora crítica, creado-
ra de alternativas.

1 Mariela Rodríguez Arango es docente y coordinadora de autoevaluación de la Licenciatura en Educación 
Especial de la Universidad de Antioquia, Colombia. Magíster en Educación con énfasis en Cognición, doc-
toranda en Ciencias Sociales. Coordina actualmente los procesos de inclusión de la Udea y a lo largo de 
su carrera docente ha creado espacios para construir alternativas vinculadas a la educación de estu-
diantes con discapacidad y de estudiantes con talentos excepcionales.
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Palabras clave: Universidades- Inclusión- Discapacidad- Educa-
ción Especial- Historia- Formación docente

Revisiting the history of the processes of inclusion while 
analyzing the evolution of Special Education Curricula: an 

interview with Mariela Rodríguez Arango

The processes of inclusion have been problematized from many di-
fferent perspectives and spaces. In this particular case, we are con-
sidering moving forward towards the analysis of the interwoven re-
lationships that have given new meaning to our practices by ques-
tioning the institutional postulates of the education community.

One summer afternoon, in the green lawn of the University of 
Antioquia campus courtyard, I had a conversation with Mariela 
Rodríguez Arango, a teacher, a critical educator, a proponent of 
creative alternatives. We discussed the Special Education processes 
originated in the universities, the changes that Special Education 
training programs have gone through and  the challenges that the 
future holds for us.

Keywords: Universities- Inclusion- Disability- Special Education- 
History- Teacher training

Los desafíos actuales para las trayectorias de estudiantes con dis-
capacidad y su vínculo con la formación de maestros que acompa-
ñan estos procesos estaban siendo temas que, en diciembre de 2019, 
acompañaron mi estancia doctoral en la Universidad de Antioquia. 
En ese tiempo, como parte de la comisión de reformulación del 
plan de estudio del Profesorado en Educación Especial de la Uni-
versidad Nacional de Misiones (Argentina) –donde trabajo como 
docente– las preguntas y discusiones nos llevaban a dimensionar las 
complejidades de nuestra pretenciosa tarea: ¿cómo construir docu-
mentos curriculares que estén a la altura de las circunstancias que 
actualmente nos habitan y habitamos? ¿Cómo incorporar perspec-
tivas que desafíen binarismos y reduccionismos disciplinares? ¿Es 
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posible articular las intenciones de construir espacios escolares más 
amables desde los postulados de la Educación Especial?

Mariela Rodríguez Arango es docente y coordinadora de autoeva-
luación de la licenciatura en Educación Especial de la Universidad 
de Antioquia (Udea), Colombia. Es Magíster en Educación con 
énfasis en Cognición y doctoranda en Ciencias Sociales. Coordina 
actualmente los procesos de inclusión de la Udea y a lo largo de su 
carrera docente ha creado espacios para construir alternativas vincu- 
ladas a la educación de estudiantes con discapacidad y de estudian-
tes con talentos excepcionales.

Entre las realidades de Argentina y Colombia encontramos desa-
fíos comunes y diferencias estructurales que quedaron plasmados 
en esta conversación. Señalo, a continuación, mis preguntas e inter-
venciones en letra cursiva, e inmediatamente debajo las respuestas de 
mi interlocutora, con quien ha sido un placer tomarnos un par de ta-
zas de café.

Al final de la entrevista, algunas palabras tienen la intención de 
movilizar posibles continuidades hacia las alternativas, para que los 
planes de estudio en Educación Especial puedan, como propuso la 
profesora Mariela, “continuar vivos”.

1. Teniendo en cuenta las transformaciones que se vienen gestando 
con respecto a las formas de concebir los procesos de inclusión en los 
últimos 15 años ¿qué características tienen los planes de estudio en 
Educación Especial actualmente? 

Cuando se hacen esos procesos, yo creo que, como universidad, como 
programa, hay que saber leer el adentro y el afuera. Cuando digo “leer 
el adentro” me refiero a nuestras historias como programas de forma-
ción de maestros. Pero cuando leemos el afuera, que se está moviendo 
muchísimo en el plano político y legislativo, encontramos las normas 
alrededor de la formación de maestros en primer lugar. 

Mirar el adentro es mirar cómo han sido nuestras historias como progra-
ma. Entonces me ubico, por ejemplo, en esta historia que conozco par- 
ticularmente por lo que he vivido como profesora: nosotros hemos tenido 
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más o menos en el lapso que mencionas, tres cambios de plan de es-
tudios. No lo hicimos porque habíamos dicho internamente: “tenemos 
que cambiar, reestructurarnos, cambiar nuestras maneras de pensar y 
de hacer”, sino porque ha sido la exigencia en los sistemas de calidad. 
Entonces hemos respondido fundamentalmente a eso. Ahí hay un ries-
go muy grande cuando efectivamente lo que nos moviliza es responder 
a los requerimientos de acreditación, una certificación de calidad, es lo 
que yo llamo “hacer la tarea”. Ahora bien, cambiar una propuesta de 
formación no es únicamente un cambio en el sistema de créditos, supo-
ne que tenemos que mover también nuestros supuestos teóricos, políti-
cos, epistemológicos, pedagógicos ¿y a la luz de qué? Pienso que estamos 
en una especie de limbo epistemológico, una pérdida de horizonte, y lo 
veo como un error de concepción: pensar que la educación inclusiva, 
o lo que llamamos educación inclusiva es un común denominador, que 
en muchos países oscurece, cubre o borra la Educación Especial como 
práctica, como saber y como sistema. 

Interpreto eso como una respuesta estatizada, frente a la evasión de 
las responsabilidades para ciertas garantías. Voy a nombrarlo: seguimos 
siendo Educación Especial en tanto nos referimos a “discapacidad” y “ta-
lentos excepcionales”, desde ahí nos ubican las normativas nacionales.

Cuando digo que hay que mirar el adentro y el afuera, me refiero tam-
bién a consultar (no solo en el país propio), cómo están las otras uni-
versidades. En los demás países latinoamericanos, la situación es casi la 
misma. Hay una pugna, dos asuntos en tensión, son los fuertes: 

1) Seguir existiendo como parte del sistema. Colombia de manera or-
gullosa aparece como uno de los países en los que ha desaparecido la 
Educación Especial. 

2) Seguir existiendo en el reconocimiento de un saber constituido, dis-
ciplinariamente, a partir –también– de prácticas. 

Hoy, esos saberes fundantes de lo que era la Educación Especial, de lo 
que fue, los pondría de manera genérica en los saberes médicos, inclui-
da la psicología misma. Para mí es absolutamente claro que hay otros 
saberes, otros campos de discurso alrededor de la discapacidad, que 
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nutren, oxigenan y desestructuran todo lo que han sido esos saberes 
fundantes, y creo que no los hemos escuchado, o no lo suficiente. Men-
cionaría, por ejemplo, lo que es la sociología de la discapacidad, la antro-
pología de la discapacidad y los conceptos que hay alrededor. Cuando 
hemos pensado en esas reestructuraciones, en esas transformaciones 
curriculares, fue porque significó repensar, redefinir nuestros objetos de 
formación y objetos de estudio, desde dónde los estudiamos, en qué for-
mamos maestros.

Si hago una revisión de 15 o 20 años, diría que, en este programa en par-
ticular y leyendo el asunto del país, hay un elemento que es constante y 
ha atravesado la formación de estos docentes: lo que nosotros llamamos 
el saber pedagógico, el saber del maestro, tiene que ver con lo que ha 
sido la historia de la pedagogía. Para nosotros actualmente es una pe-
dagogía vivencial, contextualizada, leída culturalmente y socialmente, 
a partir de la construcción de subjetividades, las tecnologías, de las vi-
siones del siglo XXI.

El saber pedagógico que es el que representa la identidad como maestro. 
No es el saber psicologizado, no es el saber médico, sino lo que define a 
este Educador Especial como un maestro: los saberes de la pedagogía, lo 
curricular. El currículo, no como plan o documento, sino en términos de 
ideales políticos, en términos de propósito formativo, como instrumento 
de formación de subjetividades, del saber didáctico, de las didácticas y 
los saberes que se enseñan. Unos saberes sobre la evaluación del cu-
rrículo, los aprendizajes, el desarrollo, la gestión educativa y la gestión 
escolar, para nosotros se hace fundamental. Yo imagino el impacto que 
ha tenido en nuestras carreras esa tendencia a la formación psicológi-
ca, diría psicopedagógica. Hace falta la otra estructura, alrededor de 
cuestiones políticas, de educación y cultura.

Diría que ese saber pedagógico no es hoy la historia tradicional de la pe-
dagogía, ni de los pedagogos, aunque es un componente fundamental. 
Ahora nos preguntamos: ¿qué es lo que le da la identidad a lo que no-
sotros llamamos “el saber disciplinar”? El saber disciplinar sería el de la 
Educación Especial, que lo distingue, diferencia y lo hace portador de un 
conocimiento. En ese sentido, hay un error que cometimos durante mu-
cho tiempo: pensar que el saber disciplinar del educador especial o de la 
Educación Especial es saber sobre la discapacidad. 
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Lo pensamos nosotros, endogámicamente, pero el resto de los maes-
tros piden eso también. Dicen, por ejemplo: “nosotros no sabemos de 
Educación Especial”, pero cuando dicen: “no saber de Educación Espe-
cial”, es “no sabemos de las discapacidades”. Nos adjudicamos ser por-
tadores de ese saber, porque conocemos los tipos de discapacidades y 
el error más grande –para mí– es que cuando decimos que conocemos 
las discapacidades es porque hablamos los criterios de diagnóstico de las 
discapacidades. Seguimos anclados ahí. Entonces sabemos hablar de 
los manuales de diagnóstico médico, de los criterios de la discapacidad 
intelectual, los criterios de la hipoacusia, de la baja visión, y se vuelven 
tan importantes para nosotros porque es lo que está distinguiendo este 
saber. Es un error epistemológico y es un error de nuestras prácticas, 
¿qué hace especial a la Educación Especial? Es el saber enseñar a unos 
sujetos que portan particularidades, pero también he pensado que hay 
un gran estigma social y cultural, político, de todo orden al nombrar la 
Educación Especial. La palabra “especial” porta la misma carga socio-
cultural y política que la palabra discapacidad, porque inmediatamente 
remite a personas y no a una forma de prácticas. A veces, he pensado 
si cambiar el nombre de especial, “bautizarla” de otra manera, podría 
empezar a calar representaciones distintas de esta disciplina. Acá no lo 
hemos hecho porque eso administrativamente trae consecuencias, pero 
es posible hacerlo, yo no he encontrado mayores obstáculos para eso. 
Lo otro es que, políticamente, también a nivel nacional, se nos ha permiti-
do existir en tanto aparecemos en los lineamientos ministeriales para la 
formación de maestros. Entonces, estamos pendiendo hace más de 10 
años de un hilo, para aparecer en los documentos del Ministerio de Edu-
cación Nacional como una licenciatura que se pueda ofrecer, de hecho, 
hubo problemas porque en una norma en el Ministerio ya desapareci-
mos. Eso es muy tenaz, porque lo que estamos aceptando es que nos 
están haciendo un favor, en tanto nos nombran como carrera.

2. Dijiste que la escuela [de educación especial] y la Educación Espe-
cial, prácticamente habían desaparecido en Colombia, que había un 
sector que pensaba eso, ¿cuál sería ese sector? ¿y cómo se identificaría?

Imagínate que, en el mismo Ministerio de Educación Nacional, también 
hay una pugna fuerte, porque la acusación es la misma. Si el modelo es  
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de educación inclusiva y está –sobre todo– definido desde la Conven-
ción2, entonces el pecado que se estaría cometiendo como Educación 
Especial es en contravía de la Declaración de los Derechos de las Perso-
nas con Discapacidad, eso es ser excluyentes y lo que están haciendo es 
negar esos derechos que ya son reconocidos mundialmente.

Entonces, aparecen lineamientos, hemos tenido varios decretos, desde 
1996. Yo también hago un análisis de las legislaciones educativas, por-
que Colombia tiene la Ley General de Educación en 1994. En 1996 hubo 
el primer decreto reglamentario, luego en 2009 y ahora en el 2017 hay 
uno nuevo, es el 1421. Por esa misma legislación y sus contradicciones 
internas, sustentamos nuestra existencia. La ley de 1994, Ley General 
de Educación en Colombia tiene un capítulo, un título que denomina: 
“Modalidades de atención educativa para personas con discapacidad y 
talentos excepcionales”. Los decretos que ha habido posteriores, el pri-
mero –en 1996– fue sobre “integración escolar”, y en 2009 ya dice: “en 
el marco de la educación inclusiva”. 

El otro efecto es que, en Colombia, lo que ha venido ocurriendo es que, 
lo que podríamos llamar Educación Especial, se ha privatizado, como 
no está bajo responsabilidad del Estado, aprovecharon los privados y 
el mercado.

Los cambios curriculares que hemos pensado, han sido de los más 
tensos internamente que hayamos vivido, porque también es claro: 
si no nos movemos conceptualmente, estamos condenados a cier-
to anquilosamiento -en nuestra manera de entender- a la luz de las 
perspectivas que cada uno maneja y aprendió. Para mí, hay conceptos 
articuladores que hay que mirar, no diría que vienen de una sola disci-
plina, están tejidos desde muchos campos disciplinares. Por ejemplo, el 
concepto de diversidad es una sombrilla que nos sirve para entender la 
discapacidad como múltiples formas de ser; el concepto de identidad, 
el concepto de subjetividad.

Podemos llegar a comprender la discapacidad, no como el resultado del 
accidente biológico, sino como una construcción social, por supuesto. 

2 Refiriéndose a la Convención Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad.
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Eso cambiaría todas las prácticas de los maestros y de las escuelas, de 
las familias y las comunidades con las que trabajamos. También lo que 
hacen otros profesionales. Cuando pienso, por ejemplo, que la psico-
logía cultural –más que la psicología cognitivista– puede ser un sopor-
te fuerte en el diálogo con estas otras maneras, lo digo internamente, 
nuestros cimientos son otros y lo entiendo como parte del devenir his-
tórico, pero no es un camino fácil de allanar.

Entonces, para la nueva versión del plan de estudios que vamos a em-
pezar, y para no caer en eso de “ah bueno, este curso ya no va, este 
profesor ya no está, este estaba en el primer semestre y pasó, para el 
último, tantos créditos”, lo que estamos pensando, es preguntarnos: 
¿cuál es el saber que le da forma a nuestro campo? El saber pedagógi-
co, y ¿cuáles son los otros? 

Hablo también de una decolonización de la Educación Especial, esto es 
lo que nos va a costar muchísimo. ¿Nos acoge una pedagogía colonial? 
Yo estoy convencida que sí, y también en unos fundamentos de la Edu-
cación Especial, unas bases epistemológicas de la Educación Especial, y 
ahí hay que poner esos otros discursos para poder movernos, porque 
si no, vamos a crear un caos, un conflicto fuerte en los estudiantes. A mí 
me ha gustado cierta pregunta, más o menos en esta combinación: ¿es 
posible pensar una educación inclusiva especial? 

Juego con las palabras para darles sentido, ¿es posible pensar una Edu-
cación Especial inclusiva? ¿Ese es el maridaje que tiene que existir? 
Sobre todo, si pensamos que no tiene sentido que nos ubiquemos en 
la disyuntiva especial o inclusiva. Si lo pensamos de una manera ho-
lística, compleja, lo he llamado también rizomática, no nos podemos 
quedar anclados en una distinción binarista.

3. ¿Cómo se están proponiendo las alternativas en este contexto que 
podríamos nombrar como “ de disputas por la legitimidad”? 

El reto más grande –justamente– es la transformación curricular, y res-
pecto al cómo, eso no lo puede hacer una comisión. Lo que tiene que 
caracterizar a esta transformación curricular es el carácter democráti-
co y participativo de las comunidades. Nosotros no lo logramos en un 
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100%, nos hemos limitado a preguntarle a los egresados. Es un reto 
maravilloso en esta construcción de un nuevo plan de estudios, una 
metodología participativa, con otras organizaciones, con colectivos de 
personas con discapacidad, no solo egresados. Hay que invitar a quie-
nes organizan el asunto político, organizaciones, familias, personas con 
discapacidad, activistas. Yo creo que ahí está, porque hemos terminado 
haciéndolo internamente y eso nos impide leer el panorama externo.

Los procesos de apropiación y de implementación de los nuevos planes 
de estudio hay que hacerlos con una metodología de acción-participa-
ción, para mí ese es el esquema de trabajo. Cuando digo validación, no 
me refiero a informarle a la gente, hay que preguntarles, ¿qué hay que 
modificar en esta propuesta? Lo que viene después es cómo logramos 
que la gente se apropie, lo interiorice, lo comprenda, lo viva y que per-
manezca vivo y actualizado, crear un mecanismo de tal manera que el 
programa mismo internamente pueda cambiar.

4. “Que permanezca vivo” es una expresión revitalizadora de nuestra 
forma de concebir lo que proponemos en los documentos y las propues-
tas desde la universidad. 

Es que no podemos guardar eso hasta la próxima reestructuración, 
debe ser con la posibilidad de que cambie mientras se está implemen-
tando. Comprender los sentidos de estas cosas es fundamental, porque 
en los planes de estudio, eso de “ah, esta materia es de séptimo, esta 
son 20 créditos, esta materia es para tal cosa”, solo es lo superficial. A 
los maestros hay que enseñarles, supongo que en tu universidad tam-
bién, que no somos solo “dictadores de clases”.

5. Además, ¿hay una cuestión de “cada uno a la suya”?
Claro, ¿qué lenguaje es ese?, ¿desde qué perspectiva? Yo discuto mu-
chísimo, porque digo que no tengo que hablar de la discapacidad vi-
sual describiendo la estructura de las enfermedades del ojo, ¡no más 
de eso! No tengo que hablar de la discapacidad intelectual hablando de 
la cantidad de síndromes, cromosomas: eso obnubila, pero impone un 
velo para ver lo otro: la experiencia de la discapacidad.



114

Cu
er

po
s,

 s
ub

je
tiv

id
ad

es
 y

 g
ob

ie
rn

o

También tenemos que mantener en esa propuesta de formación, la po-
sibilidad de conversación y actuación en escenarios distintos. Entonces, 
este maestro que puede estar en la escuela, pero también un maestro 
que no tiene que estar en la escuela, sino en otros escenarios posi-
bles, ha sido motivo de disputa y nos ha llevado a cierta pérdida de la 
identidad del profesional de la Educación Especial. Lo digo porque si 
es en el marco de la diversidad, entonces eso parece implicar que es 
para todo, para “los diversos”. 

6. Convirtiendo la diversidad en una especie de identificación de 
los diversos… 

Aparece en escena lo que nombran como la población en situación de 
vulnerabilidad, pero no podemos encajonarla sin mirar las complejida-
des del fenómeno mismo de la vulneración. Entonces, hay grupos de 
los vulnerables o vulnerados o de la población vulnerable. A la luz de la 
interculturalidad también, la demanda sería cómo saber de todo, sin 
caer en el riesgo de no saber porque es demasiado. 

Otra cosa de la que se nos acusa es: ¿por qué formar maestros para la 
discapacidad, cuando la educación inclusiva es para todos? Este sería 
el dilema con educación inclusiva. Si maestros inclusivos deben ser to-
dos, no necesitamos este, que –particularmente– se ha formado en la 
educación inclusiva. Lo otro que tenemos claro, es que, en los otros 
programas de formación de maestros –porque nosotros aquí tene-
mos un montón, de ciencias naturales, matemática, educación física– 
no se alcanza a formar de manera integral a un maestro inclusivo. 

Sobre la educación inclusiva, hay algo en Colombia que nosotros no lo 
creemos, ni las familias, ni las escuelas, ni las instituciones, pero es el 
discurso políticamente correcto. Hemos hecho una reducción de edu-
cación inclusiva a los decretos. Habría como una ausencia de referentes 
epistemológicos de la educación inclusiva, porque el único argumento 
que tenemos es el decreto, y es un decreto que solamente operacionali-
za, describe cómo debe estructurarse, quienes prestan el servicio.
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7. ¿Crees que se vincula a la influencia de algunas organizaciones in-
ternacionales y la fuerza que han tenido en nuestros países?

El discurso de educación inclusiva se agotó, se quedó sin peso. Hay un 
cierto maniqueísmo, hay una parodia: hagamos “el cómo sí” de la edu-
cación inclusiva. Puede haber, reconozco absolutamente, cambios, que 
están por otros lados en asuntos de accesibilidad física, comunicación, 
información, tecnologías, puestas a la luz; bienvenidos. Sin embargo, 
para mí, el gran reto de la educación inclusiva está en las discapacida-
des intelectuales, si seguimos por la línea de la discapacidad.

¿A dónde se van nuestros maestros cuando egresan? Se van a las escue- 
las, la mayoría como maestros regulares o se van a instituciones regula-
rizadas privadas, precarizados, muchísimo más, por prestación de ser-
vicio, por horas. No tienen las mismas garantías de vinculación laboral 
permanente, que –supongo– es el anhelo de muchos, y no lo van a es-
tar, porque a estos maestros, no hay un sistema que les garantice esto. 
Yo diría que nosotros, como país, estamos en mora, de hacer una red 
internacional de Educación Especial y de programas de Educación Espe-
cial para dejar de –solamente– implementar cuestiones que vienen del 
derecho, de la legislación.

8. Pareciera que también hubo una época anterior, quizás hasta el 
2004 o 2006, de saberes que estaban legitimados, que se organizaron 
como parte de los planes de estudio, con perspectivas que estaban claras 
y se mostraban como las únicas o las consolidadas. En este momento, 
la sensación es que son actualizaciones y perspectivas tan complejas y 
discutibles, que nos cuesta construir esa “selección” teórica, conceptual 
y política.

Es que, además, necesita sus especificidades. Pensaría en los saberes 
efectivamente consolidados en el saber disciplinar de la Educación 
Especial que se han constituido por otros discursos, por otros sabe-
res: la línea de estudios en sociología de la discapacidad, en antropo-
logía de la discapacidad, en estudios del derecho y la discapacidad, 
de las comunicaciones y la discapacidad, la ingeniería. Por ejemplo, ante 
la pregunta ¿qué enfoques teóricos pondría usted hoy, en la formación 
del educador especial?, se podría responder: antropología educativa, 
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antropología pedagógica, porque tienen una concepción de sujeto –de 
la formación incluso– que des-estigmatiza al sujeto que ha estado en la 
formación psicopedagógica, por ejemplo.

Hay un distintivo que tiene nuestra licenciatura, yo diría que es como la 
pregunta que distingue a su programa de los demás, en este país. Nues-
tras prácticas empiezan desde el segundo semestre. Se ha cuestionado 
mucho, porque tiene una fuerte orientación a una práctica investigati-
va con propósitos, etapas y ciclos de la práctica: hay una primera etapa 
que es reconocimiento de contexto y actores, una segunda práctica que 
es de la docencia directa, y una tercera práctica que es la investigativa. La 
última etapa son tres semestres consecutivos, donde se supone nece-
sario formular el proyecto, implementarlo y presentarlo, más o menos 
una investigación de año y medio. Tiene las mismas características de 
la investigación que podría hacerse en maestría, con los mismos re-
quisitos, la formación investigativa, evaluadores externos, socialización 
de resultados.

Lo he comparado y lo veo con ese matiz, habiendo acompañado muchos 
procesos de formación de maestría, que, por ejemplo, para nosotros, son  
maestrías en educación con énfasis, aunque no hay énfasis en estos temas 
de inclusión: es maestría en educación y los estudiantes pueden llevar 
problemas sobre la discapacidad y la inclusión. La que yo he encontrado 
más cercano en estos momentos a nivel de posgrados, es una maestría 
en educación cuya orientación es en diversidad y una maestría en edu-
cación, por ejemplo, en la línea de pedagogía social, son como las más 
solidarias, digo yo, con la continuidad de formación de maestros en Edu-
cación Especial. 

Estamos intentando poner en un diálogo, le voy a dar este nombre, 
para decirlo de alguna manera global, “discapacidad e intersecciona-
lidad”, de tal manera que nos permita pensar las relaciones con otros 
asuntos: género, conflicto armado, diversidad cultural, ciclos de vida. 
Por eso, más que responder a cuestiones teóricas-epistemológicas, nos 
movemos es a la luz de los vaivenes políticos de la discapacidad en el 
país. En eso sí, tenemos un país movido, hay política de discapacidad, 
hay una ley estatutaria de discapacidad.
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9. ¿También hablas de las organizaciones sociales de participación 
política?

Sí, ese es un motor fuerte. Yo diría que aparece el argumento de la 
perspectiva política y de derecho, pero todavía no son fuertes los acer-
camientos, hemos intentado ponerlos, porque como profesores parti-
cipamos representando a la universidad en esos escenarios, es lo que 
nosotros llamamos: “la extensión del programa”. Así participamos en 
política pública y estamos garantizando una cierta permanencia.

10. Esa participación en espacios de gestión de política, ¿cómo hace par-
te del trabajo del docente de la universidad?

Hemos insistido muchísimo, de distintas maneras, buscando participar 
en mesas nacionales, cuando se van a operar los cambios políticos. En-
tonces, encuentros nacionales, encuentros regionales, nodos, que se 
va a promulgar un nuevo decreto, que van a surgir orientaciones, allá 
hay que meternos, ahí hay que estar. Revisamos, participamos como 
revisores, evaluadores, consejeros, asesores de todos esos asuntos, 
también, en la política local.

Por ejemplo, cuando hay paro nacional, la universidad es un centro don-
de pasan un montón de cosas que hacen a la política. Si ves los noticieros, 
aparecen las universidades el día del paro como un lugar de enunciación, 
de participación, de disputa y también de conflicto. Entonces, claro que 
cuando nos convocan, se nota como esa legitimidad de ese espacio, 
una cuestión social muy importante, que a veces también van tendiendo 
a dejarnos afuera, pero hay que ganar ese espacio político.

Nuestros maestros, los profesores del programa, en su mayoría, esta-
mos vinculados con alguna cosa de afuera, organizaciones, colectivos. 
Eso no quiere decir que todos vivamos ese activismo, pero tiene que 
haber activismo político alrededor de esto, si no, seremos simplemente 
académicos, esa es una esfera, y tiene que ser, pero la otra es la esfera 
social y política. No estoy queriendo decir que ese asunto académico 
investigativo no tenga su esencia política, pero la otra es explícita, yo 
creo que nos distingue y que hay que mantener.
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Esa participación de los docentes, ese compromiso social nunca fue im-
puesto. De pronto los docentes que están ahí lo hacen, no tienen que 
hacerlo, sino que lo ven como parte de su trabajo porque entendemos 
de qué se trata. Estamos en los bordes, al filo de la inexistencia, eso hace 
que sea así. A veces también pienso que puede haber otro peligro a la luz 
de las ciencias sociales, en general, como caer en el extremo de sociolo-
gizar la pedagogía o la formación de este maestro. Si en algún momen-
to fue este maestro que se creía médico y se ponía bata blanca, ahora 
el otro extremo, puede ser, como si fuera “el síndrome de Durkheim”, 
por decirlo de alguna manera jocosa. Lo que tenemos que garantizar es 
que este maestro piense en la educación y la práctica pedagógica como 
parte de su identidad.

11. ¿Exagero si digo que hablar del “filo de la inexistencia” suena como 
una amenaza?

Hay algunos analistas muy cercanos al Ministerio de Educación Nacio-
nal que ya han vaticinado y han dicho que a un margen de 10 años esta 
licenciatura ya no existirá. En algún encuentro con un representante 
del Ministerio la nombró de esta manera: “el fantasma de la Educación 
Especial”. Y habló del fantasma de la Educación Especial como un sis-
tema que segrega, que hace daño. De esa manera, lo que intentamos 
sostener es la defensa de esa Educación Especial, como la que recono-
ce y trabaja con la diversidad y las diferencias.

También tiene que ver con una cuestión política y epistemológica, no es 
que digan que se van a quedar sin estudiantes, o que no van a tener cam-
po de trabajo, sino que, en realidad, está vinculada al planteo de que la 
Educación Especial es la enemiga de la inclusión, que es lo que, de alguna 
manera ambigua, se deja ver en la política del Estado.

Lo veía en España hace un año, donde más o menos la consigna era de 
movilizaciones nacionales creadas por las familias, por las organizacio-
nes. Lo que está en el fondo de esto también es ¿cuál es nuestra difi-
cultad con relación a las personas con discapacidad? Está la ruptura 
de la trayectoria educativa, la ruptura estaba en el grado sexto, como 
si nuestros maestros se formaran únicamente para los primeros años 
de la educación básica, pero para el bachillerato no, para la educación 
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superior menos. La opción entonces, son los programas para las perso-
nas con discapacidad de educación para el trabajo y el desarrollo hu-
mano, que es más o menos lo mismo con otro nombre, que la inclusión 
laboral, que tampoco es para todos, porque aparece el problema de las 
discapacidades severas. Hay un giro importante, ahora es la formación 
para la inclusión laboral, ya no es únicamente la formación para “las 
arepas y las trapeadoras”.

En otras esferas, puede ser el Movimiento de Vida Independiente, acá 
es lo que están haciendo las organizaciones de familias y de personas 
de discapacidad. Hay una forma de organización, de autoorganización 
que han venido construyendo, al margen del Estado y de las universida-
des, se han agrupado, se han agremiado, se comunican, producen co-
nocimiento, si nos fijamos por ejemplo en la cantidad de blogs que uno 
encuentra, de familias contando sus experiencias. A mí me parece que 
ahí hay un campo muy interesante, que hay que rescatar, las madres 
dando charlas de metodologías que les funcionan, haciendo alianzas 
con artistas y profesionales.

12. Sería una forma de aportar a la construcción de esa comunidad de 
saberes que mencionabas.

Pero, creo que hay que hacerlo desde algún tipo de estudios o de in-
vestigación donde se valide el saber, se reconozca y no solamente se 
analice. Lo que las escuelas demandan es un educador especial que 
sabe ciertas cosas y sabe hacer ciertas cosas. El principal obstáculo 
que ponen las instituciones que se autodenominan “inclusivas” es que 
acá no tenemos ese educador que esperan actualmente, esa forma 
tan particular que llamaron “maestro de apoyo”. Acá es una especie de 
servicio que está tercerizado, nuestros egresados pueden pasar a ser 
vinculados del magisterio, pero como maestros regulares en un con-
curso docente. Eso significa, para mí, renunciar a la profesión y pasar 
a ser el profesor de primero, de segundo; a enseñar cualquier materia. 

La otra opción es que nuestros egresados que están acá, en Medellín, 
se vinculan por prestación de servicios como maestros de apoyo. Aquí 
lo llamamos: “La Unidad de Atención Integral” y el 80% de las perso-
nas que se encuentran ahí, para todo Antioquia y para Medellín son 
educadores especiales.
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13. ¿Es un espacio específico del Estado?
Sí: el Estado contrata ese servicio con algún mediador, en general, son 
universidades, pero, paradójicamente, nunca ha sido la Universidad de 
Antioquia la que firma el convenio para contratar maestros de apoyo, 
para acompañar a las instituciones educativas. El trabajo ahí es una 
combinación grande, son apoyos personalizados, con el mismo esque-
ma de modelos de integración, sobre las necesidades particulares del 
estudiante y el otro es el acompañamiento a los planes de mejora-
miento de la institución, a la formación de maestros, entre la institución 
y los estudiantes, el apoyo individual dentro o fuera de la institución. Y 
el acompañamiento en las instituciones, como no se ha consolidado 
todavía, sigue siendo prioridad el acompañamiento al estudiante con 
la discapacidad, aunque ha crecido mucho el tema de áreas tiflotec-
nológicas, el manejo de herramientas tecnológicas, los intérpretes de 
Lengua de Señas, pero no son educadores especiales. 

14. ¿Cómo aparece en el plan de estudios la Lengua de Señas? ¿y 
el Braille?

Acá no tenemos formación de intérpretes, incluso los estamos trayendo 
de otras ciudades, pero se ha desarrollado mucho el tema, no necesa-
riamente en manos de educadores especiales. Nosotros tenemos una 
asignatura que se llama Educación y Discapacidad Visual, otra es Edu-
cación y Discapacidad Motora. La llamamos Educación, porque eso es 
lo primero, no es la discapacidad visual; Educación y Autismo, TDH y 
Discapacidad Intelectual. Además de eso, hay dos componentes especí-
ficos, uno que se llama Áreas Tiflotecnológicas y otro, Lengua de Señas.

Hay un núcleo de materias que vinculan Educación y Discapacidad y 
aparte están, por ejemplo: Nuevas tecnologías y Discapacidad, Arte y dis- 
capacidad, Actividad Física y Discapacidad. Tratamos de ponerlas en la 
mitad de la carrera, porque ahí van a la práctica docente, las prácticas 
en docencia. Yo propongo también temáticas como Conflicto Armado 
y Discapacidad Intelectual, Género y Discapacidad Intelectual, Nuevas 
Tecnologías y Discapacidad Intelectual, Capacidad Jurídica y Discapaci-
dad Intelectual, Educación Inclusiva y Discapacidad Intelectual o Pro-
gramas Especializados.
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Decimos también que “hemos construido líneas”, pero, generalmente 
esas líneas han sido por tipos de discapacidades con fuertes trabajos en 
sordos, en dificultades de aprendizajes, en educación inclusiva, en in-
clusión laboral. Eso también se nota en los trabajos de grado.

15. ¿Cómo se construyen esos trabajos de grado?
Sufriendo. Y los profesores también. He hablado ya de explotación 
académica, desbordada por el tiempo, porque se supone que en un 
semestre hay que conocer del tema, cuando ellos van a proponer el 
trabajo de grado, nosotros tenemos líneas en las que se pueden ins-
cribir, pero los estudiantes pueden proponer un tema, o también los 
profesores. Es una convocatoria, un grupo de estudiantes se pueden 
juntar y a través de la convocatoria, presentar un tema para trabajo de 
grado, igual que cuando llegas a una maestría.

Tenemos una estrategia de seminario, que es un encuentro semanal y 
se trabaja simultáneamente el tema y lo investigativo. Como semina-
rios de profundización en el tema o seminarios de investigación, no-
sotros hacemos eso en un encuentro semanal. Es muy duro, pero hay 
un cierto impacto académico entre nuestros estudiantes, por ejemplo: 
ahora salen muchísimo a eventos nacionales e internacionales a pre-
sentar sus trabajos de grado. Hay más publicación, eso ha movilizado la 
producción académica del programa. Cuando uno maneja internamen-
te lo académico y lo administrativo de un programa entiende que eso 
es tan importante, son unos logros de todos. Lo que yo reclamo es la 
formación investigativa tanto de los estudiantes como de los profeso-
res que acompañan esos trabajos de grado, porque no ha sido fácil y ha 
traído dificultades, nosotros hemos sido fundamentalmente profeso-
res, no necesariamente investigadores. 

16. Sería interesante que los planes de estudio sean una forma de tejer 
las investigaciones, no diría como el resultado, pero sí que se sustente en 
esos trabajos de los investigadores de las carreras.

A nosotros también nos pasa que es una carga ¡hasta le decimos así! Con 
nuestro trabajo de ser docentes, si te pagan por 10 horas, te pagan por 
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10 horas de docencia, pero vos tenés que presentar que investigaste, si 
te vas a presentar a un concurso. Entonces, si quieres presentarte a una 
beca, tienes que tener investigación y también extensión. Por eso de-
cimos que es una carga y lo hacemos como se pueda. No tenemos esa 
forma de destinar parte de nuestras cargas horarias a eso, lo hacemos 
cuando podemos, así como de manera muy inusual, publicamos muy 
poco, escribimos poco. Lo otro es que, en los planes de trabajo, que son 
ya como una estrategia administrativa, están consignadas horas pac-
tadas para la docencia, para la extensión, para la investigación, esa 
sería la forma de oficializar, de formalizar que efectivamente eso se 
está haciendo y de hacerlo efectivo, porque está en el plan de trabajo  
y hay que cumplir esas cosas, me parece que son forma de darle insti-
tucionalidad, pero también de que los profesores tengamos garantías 
para poder hacerlo. Lo que yo lamento muchísimo, es que no tenemos 
comunidades académicas de docentes, nosotros no somos colectivos de 
estudio y creo que las tenemos que tener, justamente por esas mismas 
preguntas que nos aquejan, por las mismas incertidumbres.

Pero hay otros espacios, por ejemplo, el semillero, así como hacen uste-
des3, acá llevamos un año. Es el semillero de capacitismo y educación. 
Esa es otra estructura, a ese semillero llegaron egresados, profesores, 
hay estudiantes de primeros y últimos semestres. Ahí voy a insistir, voy 
a continuar, porque, primero, hay que consolidar el semillero como 
espacio para estudiar, pero, también como un espacio para hacer 
cosas académicamente, por ejemplo, invitando a otros investigado-
res. Metodológicamente ha marchado, ha funcionado, en encuentros 
quincenales, más o menos, ya hay un grupo constante. Yo presenté 
un plan de trabajo para ese semillero, unos productos con los que me 
comprometo, lo inscribí a la red de semilleros de la universidad. Lo 
que hemos venido haciendo con los colegas que asisten al semillero, 
es que han ido en los programas de sus cursos proponiendo cosas: 
“yo quiero tocar capacitismo”, “yo quiero tocar teoría crítica”, así se 
vienen consolidando.

3 Refiere al “Semillero de investigación en Estudios Críticos en Discapacidad”, espacio de articula-
ción entre el “Continuar: proyecto de accesibilidad universitaria” (Programa de Fortalecimiento 
a las actividades de Extensión (PROFAE- 2018), el proyecto de investigación “Inclusión de estu-
diantes con discapacidad en la universidad. Parte II” (16/H1178-IDP), amos de la Universidad 
Nacional de Misiones (Argentina).
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Trabajamos metodologías distintas, organicé un currículo básico para 
el semillero, tenemos tres preguntas, bibliografía básica para traba-
jarla, pero hacemos metodologías distintas, entonces, un invitado, 
un club de revista, una película. Ellos mismos proponen de acuerdo a 
las preguntas orientadoras del semillero. Es un espacio participativo, 
no es que yo vaya a ser profesora del semillero. Una cosa importan-
te fueron los fundamentos del semillero, así empezamos. Para mí era 
importante, por ejemplo, conocer qué significan los Estudios Críticos 
en Discapacidad, los aportes de teorías feministas y discapacidades, 
discapacidad y decolonialidad, neoliberalismo y discapacidad, globali-
zación y discapacidad.

17. ¿Cómo aparecen la perspectiva de género y las teorías feministas? 
¿Están incorporadas formalmente al plan de estudio?

No están formalmente en el plan de estudio todavía, pero ya aparece-
rán en la próxima versión. Lo mismo pasa con la perspectiva social de 
la discapacidad, la historia social de la discapacidad o los problemas 
sociales de la discapacidad. Por ejemplo, yo vengo insistiendo en que 
tiene que estar el tema de discapacidad psicosocial, por lo menos, pero 
no se logró en la estructura del plan de estudios, aunque está como 
una electiva. Esto es porque en Colombia, yo diría que, en general, 
hay otras visiones. Ahí hay que poner cuidado, porque hablar de dis-
capacidad psicosocial, está en relación directa con enfermedad men-
tal. Ahora, lo que me gusta, por ejemplo, es que se puede incorporar 
lo que han venido haciendo colectivos, como Orgullo Loco, Diversidad 
Psicosocial, el colectivo La Lata, como sobrevivientes de la psiquiatría, 
y están poniendo en la agenda de los derechos e inclusión, el maltrato, 
la no medicalización.

18. ¿Cuáles son los desafíos y las discusiones hacia el futuro del trabajo 
con temáticas de inclusión en las universidades?

Una discusión interna es la posibilidad de que, a futuro, se cambien las 
formas de nombrar, y si eso significaría cambiar toda la propuesta for-
mativa. Esto sería dejar de ser Educación Especial, o, al interior de la li-
cenciatura, plantear por lo menos dos líneas de énfasis, una inclusiva y 
una especial, para mí es una vía. Otra, pensar si seguir hablando de 
discapacidad no se convierte como en un autoestigma.
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La cuestión es, por ejemplo, si habláramos de Educación y Diversidad, 
hay un riesgo de perderse, de diluirse ya completamente, porque la di-
versidad no resulta siendo como se esperaba, o un término que acoja a la 
discapacidad. Pienso un poco en los usos de la diversidad y los des-usos. 

Otra alternativa sería nombrar un núcleo de problemas, si nosotros deci-
mos que la Educación Especial tendría un núcleo, también se puede nom-
brar como núcleos temáticos, núcleos problemáticos. Yo abriría espacio, 
a lo que significa comprender la historia, esa de la que nos cuesta des-
prendernos: hay que invitar gente. Gente cercana, videoconferencias, 
documentos, que por lo menos pongan la incertidumbre, caminando 
hacia otras direcciones posibles. Por ejemplo, Lady Meléndez en Costa 
Rica, tiene un trabajo, una investigación nacional sobre la formación de 
educadores especiales4.

Hay que incorporar una perspectiva genealógica, socio crítica, para iden-
tificar la arqueología de las ciencias humanas en el estudio de los meca-
nismos de poder que han encandilado los cuerpos, los gestos, los com-
portamientos, ahí viene lo que es distinto para nosotros. Acá armamos 
núcleos se saberes y prácticas educativas y sociales para la inclusión, 
matemáticas, lengua castellana, gestión escolar, reorganización para 
la inclusión, ciencias sociales y didáctica, arte y didáctica, didáctica de la 
Educación Especial, ciencias naturales y su didáctica. La incorporación 
de un núcleo de educación y sociedad, otro de sujeto de las relaciones 
pedagógicas, historia, imágenes y concepciones de maestros, a mí me 
gusta mucho, porque valoran el saber pedagógico. También es necesario 
incorporar sobre políticas públicas y legislación educativa, tradiciones 
y paradigmas en pedagogía, historia curricular y contextos educativos, 
educación popular, didáctica, saberes y evaluación, cognición, cultura 
y aprendizaje.

4 Refiere a Lady Meléndez-Rodríguez, cuyo trabajo más reciente en la temática fue publicado 
en 2020, con el título de “Tendencias formativas en Educación Especial en Iberoamérica”, en la 
Revista Colombiana de Educación.
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COMPARTIR DIÁLOGOS, TEJER ALTERNATIVAS, 
TRAZAR CONTINUIDADES

Uno de los momentos más movilizadores de la conversación, es cuan-
do la profesora Mariela nos propone recordar que los planes de estu-
dio, lejos de ser solo documentos curriculares, son proyectos políticos. 
“Invitar”, recomendaba, a los movimientos sociales, a las familias, a 
los saberes que se construyen desde las teorías feministas y los Estu-
dios Críticos en Discapacidad.

Cuando leí a Lady Meléndez, me encontré con el planteo que la pro-
fesora Mariela también anticipaba: existiría una inferiorización de 
la Educación Especial, al punto de considerarla un obstáculo segre-
gador, “reflejado en los procesos de formación del docente de apoyo, 
los que no necesariamente obedecen a perfiles profesionales unifica-
dos, prolijos ni debidamente validados” (2020, p. 350).

A diferencia de nuestra conversación, la autora afirma que en nues-
tros países se ha optado por recortes de espacios de acción de la Edu-
cación Especial y se han generado alternativas sin precedentes, con la 
intención de intentar un currículum que coincida con los principios 
de la educación inclusiva. En tanto diferencias, la autora afirma que:

Lo que sí parece haberse ampliado en los planes de formación de las 
carreras en Educación Especial son los espacios de acción. Mientras an-
tes se reducían a centros específicos ahora se habla también de que 
los educadores especiales pueden ser docentes de apoyo en los centros 
educativos ordinarios, en proyectos comunitarios y en la atención con 
familias. Pero también se espera que sean investigadores permanentes 
y colaboradores efectivos en equipos interdisciplinarios, ampliando de 
esta manera sus oportunidades laborales. (Meléndez, 2020, p. 363)

En ese sentido, la profesora Mariela es muy precavida, porque men-
ciona que la coexistencia también puede ser una forma de continuar 
sosteniendo la colonialidad de la Educación Especial.
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Compartimos con la profesora Mariela, el disfrute de los espacios 
que llamamos semilleros, en los que, desde la propuesta inicial de 
problematizar esa colonialidad, avanzamos hacia una educación an-
ticapacitista, participativa, de construcción situada, con una fuerte 
impronta latinoamericana, a partir de espacios que habitamos y nos 
habitan, como el grupo de Estudios Críticos en Discapacidad del 
Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), don-
de nos conocimos y empezamos a conversar.

También compartimos que las miradas capacitistas y las que aún 
nos atraviesan desde la colonialidad, definen una forma particular 
de ser estudiante universitario (Schewe, 2020), inexistente e impo-
sible en los espacios de formación. Este es otro de los motivos para 
conversar sobre los planes de estudio de las carreras que construimos 
en nuestras universidades.

Una de las certezas finales, es la necesidad de continuar problemati-
zando estos procesos, para no caer en lo que se planteaba en este tra-
bajo como “el cómo sí” de lo políticamente correcto desde el discurso, 
violenta e hipócritamente vacío desde la acción.
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