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PROLOGO

Conceptos viajeros en Educacion Inclusiva:
elementos para una gramatica de la multiplicidad

Aldo Ocampo Gonzdlez

nicio este texto identificando tres dimensiones cruciales que

determinan la naturaleza del universo conceptual de lo que he

denominado campo de conocimiento de la Educacién Inclusiva'. La

primera, refleja parte del titulo de este articulo, es decir, el
dinamismo, la movilidad y la multiplicidad de itinerarios que se esconden tras
cada concepto. Razon por la cual, afirmo que los elementos que configuran su
campo conceptual, expresan una naturaleza viajera y diasporica. Viajera, puesto
que, describe el conjunto de trayectorias y recorridos que experimenta cada
concepto en su paso por una amplia y extensa multiplicidad de disciplinas,
dislocando sus sentidos, su capacidad interpretativa y transformando sus
condiciones de inteligibilidad. Su desafio metodologico consiste en estudiar
cada uno de sus itinerarios. En el caso particular de la Educacion Inclusiva, al
no encontrarse fija en ninguna disciplina —articula su tarea mas alla de estas—,
su universo conceptual va configurdndose a través de cruces y enredos de
diversa naturaleza —cross-conceptual,  joint-conceptual,  overlapping e
hybridization—, explicitando un amplio trafico de informacién, cuya demanda
teorico-metodoldgica, converge en la necesidad de volver legibles sus
significados —inaugurando problematicas ligadas al intencionalismo, realismo y
nominalismo de sus conceptos—, de acuerdo a su base epistemoldgica de
naturaleza anti/post-disciplinar.

(Cudl es el campo que delimitan los conceptos en la comprension
epistemologica de la Educacion Inclusiva?, una primera aproximacion,
consistiria en reconocer que estos, describen una naturaleza mas préxima a la
gramatica de la multiplicidad. De modo que, el lenguaje de la inclusion es el
lenguaje de la multiplicidad. No obstante, su gramatica epistemoldgica
configurada a través de las fuerzas de falsificacién e hibridacién de su campo

! Refiero al sintagma Educacién Inclusiva con mayusculas, pues alude a un campo de conocimiento y a un
paradigma en construccion.
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intelectual, son propiedad de la contaminacion lingtiistica e interpretativa que
afecta a los modos de aproximacion a la autenticidad de su objeto. En efecto,
devienen en la cristalizacion de un lenguaje que opera a través de una
abduccion desmedida de conceptos, conduciendo a falsas opciones
interpretativas y a la imposicion de una gramatica a través de la cual, la
diferencia conduce al surgimiento de nuevas modalidades de diferenciacion
cada vez mas silenciosas —avala el problema de la ontologia social- y a un
lenguaje propio de la disyuncién, del esencialismo y la abyeccion —propiedad
subyacente al campo de la filosofia. En este caso, se convierten en modalidades
conceptuales, que conducen a la distincion; encontrdndose intrinsecamente
vinculadas entre si—. En suma, expresiones incapaces de asumir su naturaleza
epistémico-conceptual. Los conceptos que fundan la inclusion concebida como
praxis social, educativa, politica, cultural, econdmica y epistemologica, son
propios de la multiplicidad, demandando la necesidad de pensar
relacionalmente. Su universo conceptual expresa incapacidad para abordar los
significados de cada uno de sus conceptos con precision, mas bien, sus sentidos
tienden a ser demasiado grandes, eldsticos, ambiguos, a superponerse y a
concebirse como si estos estuviesen claros. Expresan ademas, debilidades
asociadas a su fuerza conceptualizadora, repercutiendo en la incapacidad para
delimitar su encuadre y posicionamiento epistemologico, restringiendo la
capacidad los fendmenos para crear nuevas modalidades de lectura y opciones
interpretativas. Los conceptos forjan una epistemologia posicionada, es decir,
poseen la capacidad de comprender cabalmente un objeto de conocimiento, o
bien, distorcionar sus ambitos analiticos.

Todo ello, reafirma la necesidad de crear nuevas herramientas
conceptuales que permitan leer criticamente el presente. En trabajos anteriores,
he insistido en la necesidad de articular una comprension epistemoldgica que a
través de sus cuerpos de saberes, permita leer el presente. A esta empresa he
denominado inspirado en Bal (2009) historicidad del presente. La crisis de
representacion —desgaste de saberes, métodos de investigacion, infertilidad y
crisis de los paradigmas— que atraviesan la comprension de los fendmenos
educativos, demanda la creacién de nuevas capacidades hermenéuticas para
una Educacidon Inclusiva articulada en funcion de los desafios estructurales,
culturales y socio-politicos que demanda el siglo XXI.

La historicidad del presente ofrece herramientas para explorar los
itinerarios y trayectorias de cada instrumento conceptual desde una perspectiva
de trans-historicidad. Supone un vinculo de relacion y conectividad entre el
pasado y el presente. En suma, involucra nuevos modos de lectura sobre los
fenomenos educativos. Producto del cardcter emergente que expresa el estudio
epistemologico y metodoldgico de la Educacion Inclusiva, concuerdo con Bal
(2009) en torno a las posibilidades que inaugura la aplicacién éptima de sus
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conceptos organizativos. Sobre este particular, la consagrada investigadora
neerlandesa sugiere concebir la potencia del trabajo con conceptos como un
recurso de inter-mediacion entre el investigador y el objeto de conocimiento que
se propone abordar y develar; reconociendo que existiran elementos al interior
de este campo que no podran ser comprendidos y develados. Esta propuesta
cobra sentido cuando se estudian campos emergentes, que carecen de
elementos analiticos solidos en los que apoyarse, especialmente, en terrenos
epistemologicos cuyos ensamblajes se modeliza a partir de la confluencia de
objetos de diversa naturaleza. Este, es un saber que se construye en las
intersecciones de una multiplicidad de campos, objetos, influencias, discursos,
teorias, métodos, disciplinas, compromisos éticos y proyectos politicos. Razon
por la cual, afirmo que esta, no suscribe a ninguna practica tedrica y
metodoldgica en particular, a pesar de enfrentar la necesidad de encontrar su
propio método, con el propdsito de evitar el aplicacionismo desmedido y a-
contextual de diversas herramientas metodoldgicas, que describen hoy, su
déficit metodologico.

Coincidiendo con Negri (2001), reconozco la complejidad que atraviesa el
campo de produccion de la Educacion Inclusiva, lo cual, exige la creacion de
conceptos que permitan abordar los fendmenos que esta se propone resolver. Su
esencialismo conceptual demanda la necesidad de elaborar un vocabulario y
herramientas conceptuales para enfrentar la vertiginosidad de cambios que
afectan al presente. Su universo conceptual debe responder a las exigencias que
se desprenden de su constituciéon politica y epistemoldgica, resolviendo
cuestiones de fondo que confluyen en este campo de produccion, asi como, de
la superposicion de algunas categorias.

En efecto, los conceptos desempefian un papel crucial en la organizacion
de la realidad, cristalizan condiciones de entendimiento y enfrentan opciones
interpretativas. Sobre este particular, Bal (2009) agrega que, los conceptos tienen
la capacidad de deformar, desestabilizar o bien, distorsionar un determinado
objeto de conocimiento. Si aplicamos esta afirmacion al estudio de los conceptos
que sustentan la actividad intelectual de la Educacion Inclusiva,
especificamente, a través del campo falsificado e hibridizado -momento actual
del enfoque—-, se comprueba por si sola, la distorsion y la deformaciéon de su
objeto, particularmente, a través de la ficcionalizacion tedrica y metodoldgica de
su campo que, en su version celebratoria, refiere a la Educacion Especial,
ambito en el que la pregunta por el objeto y la naturaleza de su estructura
teorica quedan invisibilizados. De modo que, los conceptos que en la
actualidad, mayoritariamente, emplean los investigadores, los centros de
investigacion, las universidades, los departamentos de Educacion y Ciencias
Sociales, las politicas ptblicas y los programas de formacién de los educadores
a nivel de pre y post-graduacion, contribuyen a reforzar la falsificaciéon
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conceptual y la distorsioén del objeto de la Educacion Inclusiva, puesto que son
incapaces de pensar en la multiplicidad —mas bien, adscriben a una minoria
absoluta que no dialoga bajo ningin término con la multiplicidad y el
pluralismo—, esto es, abordar el objeto relacionalmente. Al controlar las
opciones interpretativas, estos, se convierten en estrategias de modelizacion del
fendmeno. La metafora del viaje (Bal, 2009) y de la didspora (Ocampo, 2016), se
convierten en procedimientos analitico-metodologicos que operan de forma
interdependiente en la configuracion de su universo conceptual. Los conceptos
tienen la capacidad de reflejar una postura epistemoldgica provisional, su
eficicia, depende en cierta medida, de la proyeccion emocional que reside en
cada uno de ellos (Palti, 2005).

Recuperando los planteamientos de Stengers (1994), en relacién a la
condicion de propagacion de los conceptos, afirmaré que, la trama conceptual
que sustenta en la actualidad la actividad de la Educacién Inclusiva, se
fundamenta en conceptos empleados con cierta ligereza e incluso, de forma
injustificada, sin comprender en determinadas ocasiones, la pertinencia, el
origen y la carga epistémica de los instrumentos a los que recurre para articular
su tarea. Mucho menos, ofrecen claridad en torno a las tradiciones, enredos y
cambios que cada uno de ellos ha experimentado antes de formar parte del
universo conceptual de la Educacién Inclusiva. Si bien es cierto, varios de sus
conceptos encuentran una génesis comun en el legado del post-estructuralismo,
no obstante, la condicion diasporica de su base epistemoldgica —propiedad de
su orden de produccion-, demuestra que éstos proceden de una amplia
confluencia de disciplinas. Lo cierto es que, producto de sus debilidades
metodoldgicas, sdlo pueden crear condiciones retdricas, no asi, promover la
fundacion de un campo de conocimiento auténomo. Para lo cual, insisto en la
necesidad de someter a traduccion epistémica cada uno de sus instrumentos
conceptuales. El acceso al universo conceptual auténtico de la Educacion
Inclusiva -anti/post-disciplinar- demanda nuevas formas de rearticulacion,
devenidas en nuevas pautas de ordenacién de los fendmenos que confluyen en
este campo. ;Qué conceptos fundan el campo de conocimiento de la Educacion
Inclusiva? Al poseer sus instrumentos conceptuales la particularidad de activar
multiples campos, lo oportuno seria afirmar que, estos son, propiedad de la
multiplicidad.

En efecto, este problema puede ser descrito en términos de la entropia y
del diasporismo que modeliza su campo de produccién. A juicio de Stengers
(1994), el estatus difuso de los conceptos, no poseen la capacidad de efectuar
especificaciones metodoldgicas, sino que, su actividad s6lo nombra —practica
retorica, carece de fuerza conceptualizadora—. En suma, no es posible pensar a
través de ellos. La debilidad de su estatus metodologico queda definida, em
parte, a través de condiciones que se colocan de moda. Un concepto sometido a
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la moda segun Bal (2009), no posee estatus metodoldgico, es incapaz de
encontrar nuevos significados y reutilizar el concepto como elemento de
creacion de nuevos horizontes intelectuales. No tengo la intencion de ser
pesimista, sin embargo, gran parte de los conceptos que emplea la Ciencia
Educativa para significar la tarea de la inclusién, carecen de fuerza
conceptualizadora, esto es, capacidad para develar la especificidad del
concepto, asegurando condiciones de comprension y vigencia del mismo.
Discutir sobre el trabajo con conceptos como parte de la actividad
epistemologica de la Educacion Inclusiva, invita a superar las practicas de
contaminacién y sus usos desmedidos. Un concepto bien definido tiene la
capacidad de fundar un objeto, crea condiciones para una pragmatica
epistemologica otorgando salidas alternativas para la intervencion de la
realidad escolar. Para Bal (2009) un buen concepto tiene la capacidad de fundar
un campo de conocimiento. A través de su capacidad de propagacion van
delimitando nuevos objetos. Por todo ello, afirmaré que, el campo de
conocimiento de la Educacién Inclusiva en su autenticidad epistemologica
opera en referencia a la condicién de propagacion de sus conceptos.

En Conceptos Viajeros en las Humanidades, Mieke Bal, establece la
diferenciacion entre las propiedades de “propagacion’ y ‘disolucion’ de los
conceptos. La primera, delimita su potencia, mientras que la segunda, describe
los usos desmedidos que pueden afectar a cada concepto al interior de una
determinada comunidad cientifica. En términos metodoldgicos, el estudio de
ambas dimensiones encuentra su fertilidad, puesto que, permite comprender
los grados de filiacion y los enredos genealdgicos que convergen en sus
conceptos organizativos, ofrecen pistas para descubrir sus itinerarios y
trayectorias, enfatizando en la busqueda de los conceptos centrales a su tarea
epistemoldgica. Los conceptos poseen una condicion programatica, es decir,
trazan directrices de funcionamiento al interior de un determinado campo de
conocimiento, definen los énfasis y los sentidos del programa cientifico que
integran.

El movimiento, la plasticidad, la permeabilidad, el encuentro y la
relacion, concebidas como operatorias epistemoldgicas de construccion del
universo conceptual de la Educaciéon Inclusiva, permiten explorar Ila
multiplicidad de significados que inscriben la historia y las trayectoria de cada
concepto. Es necesario avanzar en la comprension de los sentidos con los que
cada disciplina, influencia, objeto, método, teoria, discurso, etc., emplea una
determinada palabra, creando asi, condiciones de legibilidad. En términos
psicoanaliticos, esta examinacion resulta fértil, puesto que, inscribe su actividad
en multiples sistemas de atrapamientos que los programas cientificos de cada
una de sus disciplinas, teorias, campos y discursos confluyentes
—preferentemente— asumen en la construccion de significados. El orden
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simbolico cristalizado por la vision falsificada de Educacion Inclusiva, tiende al
atrapamiento de los sujetos en alteridades criticas y absolutas, sin potencia
politica, mientras que, el cardcter programatico de los conceptos
proporcionados por la gramatica de la multiplicidad, otorgan operatorias para
superar dichos efectos, inscribiendo el fendmeno en una naturaleza
eminentemente politica. El lenguaje de la inclusion través de su falsificacion
epistemologica conduce al reconocimiento del esencialismo conceptual.

Sin embargo, ;como ingresar y analizar la realidad de los conceptos que
viajan entre diversos campos y geografias epistémicas, desde una perspectiva
postdisciplinar? En primer lugar, es menester reconocer la debilidad
metodoldgica que atraviesa la demanda anti/postdisciplinar. Desde mi
inscripcion y posicion tedrica, la postdisciplina, otorga herramientas para
abordar campos emergentes del conocimiento —como es el caso aqui resefiado-,
su actividad metodologica se articula en los intersticios de las disciplinas,
facilitando la emergencia de metodologias de investigacion, saberes y
conceptos, cuya creacion, no suscribe a ninguna practica tedrica y metodologica
en particular. Sin embargo, asume el desafio de encontrar un método coherente
con su base epistemoldgica. Retomando la interrogante que inicia este parrafo,
Bal (2009) afirmara que, los conceptos se convierten en temas para el debate y
en problemas tedricos de naturaleza contingente. Segun esto, los conceptos
ocupan un lugar central en la definicion de las condiciones de legibilidad de un
campo de conocimiento particular. La compresion del universo conceptual de la
Educacion Inclusiva define sus condiciones de posibilidad a través del
nomadismo, la propagacion, la didspora, la relacion y el encuentro. Su
arquitectura se define a partir del didsporismo, la experiencia migratoria y
transmigratoria, la movilidad y la transmutacion parcial o significativa de sus
principales unidades conceptuales. A través de las condiciones de producciéon
antes sefialadas, es posible observar que, este es un campo conceptual,
particularizado por la alteraciéon de sus dominios fundacionales, cuya
insistencia critica, demanda la ecologizacion y la movilizacion de sus fronteras.
Concibo en este manuscrito, los conceptos como herramientas epistemologicas
poderosas en la organizacion y funcionamiento de un determinado campo de
conocimiento. Tal como siguiere Bal (2009), poseen la capacidad de fundar un
campo de investigacion y fijar las fuerzas interpretativas de un objeto.

La empresa destinada a encontrar sus condiciones de legibilidad, permite
asumir nuevas opciones interpretativas, crea un marco de entendimiento mas
oportuno en torno sus necesidades de problematizacion tedrica. Estas acciones,
seran fértiles, en la medida que sus herramientas metodoldgicas puedan
demostrar la productividad de los conceptos. El diaspdrismo en este caso, alude
al cardcter diseminal implicito en su orden de producciéon. Por tanto, sus
conceptos viajan por una multiplicidad de disciplinas, discursos, influencias y
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campos de confluencia, etc. Se movilizan entre espacios, objetos,
periodizaciones y temporalidades de diversa naturaleza, transformando y, en
ocasiones, dislocando sus significados y usos. Por consiguiente, el ensamblaje
de su universo conceptual expresa las mismas propiedades de construccion de
la epistemologia de la Educacion Inclusiva, esto es, el movimiento, el encuentro,
la relaciéon y la constelacidon, cuya base queda definida por la experiencia
migratoria, los enredos genealdgicos, la condicion diasporica, etc. El estudio de
los viajes que emprende cada concepto contempla a juicio de Bal (2009) los
siguientes criterios de analisis: a) sus movimientos y su naturaleza, b)
temporalidades, c) ejes de historicidad, d) grado de complicidad con los objetos
que dialoga, etc.

En este trabajo recupero la metafora del viaje empleada por Bal (2009)
para describir los movimientos, los desplazamientos y los itinerarios que
emprende cada concepto, articulando formas de intervencion y operaciones
diferenciales en su paso por cada disciplina, campo de conocimiento y/o
geografia epistémica. Pensar conceptualmente a través de la metafora del viaje,
propende a la determinacién de instrumentos conceptuales propios de cada
disciplina, permiten acceder a la comprension de las tradiciones académicas,
epistemologicas y metodoldgicas implicadas en cada uno de ellos. La metafora
del viaje permite develar la flexibilidad, la permeabilidad y la plasticidad que
expresan sus conceptos epistemologicos. En tal caso, es la propia experiencia de
mutabilidad aquella que permite cristalizar nuevas aplicaciones metodologicas.
Sobre este particular, quisiera insistir en la necesidad de rescatar la posibilidad
teorica de los conceptos, en vez de reducirlos a una mera estrategia retdrica,
sometida a la moda, a la banalizacion y a la vagancia epistemoldgica.
Propiedades que actiian silenciosamente como parte de la elasticidad,
concebida como propiedad clave de este campo de produccion. La pregunta por
la posibilidad tedrica de los conceptos que participan de la organizacion del
campo de produccion de la Educaciéon Inclusiva, constituye en palabras de Bal
(2009) una de sus tareas criticas mas relevantes, al proporcionar herramientas
para explorar su naturaleza y efectividad en un determinado encuadre de
produccion. Los conceptos poseen la capacidad de enfocar el interés,
convirtiéndose de esta manera en operaciones epistemoldgicas. De acuerdo a mi
experiencia en este campo de investigacion, me atreveria a afirmar que, los
conceptos que actualmente se emplean para justificar la tarea de la Educacion
Inclusiva -refiero al campo falsificado e hibridizado—- carecen de estatus
metodoldgico, es decir, presentan escasas herramientas para pensar
analiticamente a través de ellos, limitando su posibilidad tedrica. Sus estrategias
de produccion conceptual devienen en la fabricacidon de sintagmas y conceptos
vacios, demostrando la vagancia epistemologica y los errores de aproximacion a
su verdadero objeto de conocimiento.
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Estas tensiones demandan la necesidad de avanzar en la creacién de una
metodologia de examinacion de los conceptos que van confluyendo
progresivamente en este campo de produccion. Una valoracion con estas
caracteristicas, serd fértil en la medida que sea capaz de ubicar cada nocién en el
campo de inscripcion que define la autenticidad de su objeto. La revision
permanente de los conceptos determina la vigencia de los mismos, contribuye a
la identificacion de las obstrucciones, permeabilidades, movimientos y
contradicciones que afectan a un determinado campo de conocimiento. Un
concepto empleado en consonancia a la autenticidad del objeto que dice
corresponder, crea nuevas formas de comprension y legitimacion del fendmeno,
favoreciendo la produccion de significados.

La condicion diaspdrica concebida como orden de produccion del
universo conceptual de la Educacién Inclusiva, debe ser entendida términos de
un centro de movilidad, es decir, una dispersion organizada que dé cuenta de
los enredos genealdgicos que estructuran el campo. Tal condicion metodoldgica
trasciende las estrategias de produccion, actuando como una herramienta que
permite reconocer la entropia de los conceptos, producto de constituir un
campo con multiples entradas, enfrentando mediaciones, desterritorializaciones
y re-contextualizaciones de sus significados y opciones interpretativas. El
estudio de los conceptos permite acceder a la comprension de las tradiciones y
escuelas de las que éstos proceden. Tal como he afirmado en diversos trabajos,
el conocimiento de la Educacién Inclusiva se construye a partir de la
confluencia heterogénea de objetos, métodos, influencias, discursos, disciplinas,
teorias, etc. cuya singularidad, demuestra que un concepto jamas se emplea de
la misma forma en diversas disciplinas. Generalmente, estos se movilizan a
través de teorias y campos disciplinarios consolidados, mediante sistemas de
captura (Lacan, 1990) y sistemas de relacién a (Canguilhem, 1975), favoreciendo la
emergencia de nuevas tareas metodologicas, siendo una de las mas
significativas, aquella referida a develar las condiciones de cientificidad de cada
concepto y su estatus metodoldgico.

La utilizaciéon de determinados instrumentos conceptuales en el campo
de la Educacion Inclusiva juega un papel crucial al momento de ingresar en la
realidad, proporcionan herramientas para leer el presente y determinan
nuestras posiciones en ella. Sobre este particular, Bal (2009) dird que la
adscripcion a determinados conceptos dependerd en gran medida de dos
dimensiones: a) el campo en el que ha sido educado el investigador y b) la
naturaleza y género en el que es inscrito el objeto de andlisis. El develamiento
de su objeto se torna algo complejo, debido a las debilidades derivadas de la
ausencia de una estructura de conocimiento clara y oportuna en la materia. La
pregunta por el objeto en el estudio de los conceptos permite develar la
centralidad de la reflexién conceptual propia de este campo.
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La comprension del universo conceptual de la Educaciéon Inclusiva, a
través de la metafora del viaje no solo nos ubica en la movilidad de conceptos a
través de un cardcter no-lineal, propiedad que no es exclusiva de esta
dimensién, sino constitutiva de su trama epistemologica, comprende los
patrones de movimiento de sus saberes, los ejes de organizacion de cada uno de
sus campos de confluencia. La metafora del viaje, en este contexto de
investigacion, comprende un amplio cruce de temporalidades, disciplinas,
mecanismos de filiacion, herencias y ciertos recuerdos. De este modo, la
condicion viajera de sus conceptos, explica sus patrones de movilizacion y
transformacion en su paso por diversas disciplinas.

La segunda afirmacion, nos sitia en la comprension de la base
epistemologica de la Educacion Inclusiva —anti/post-disciplinar—, a través de
esta, es posible reconocer que, los conceptos que articulan su tarea, reflejan en
su autenticidad, el lenguaje de la multiplicidade. ;Qué particulariza esta
gramatica?, ;qué debates metodoldgicos inaugura el lenguaje de los muchos?
Sin duda, atender a interrogantes de esta naturaleza, implica asumir nuevos
habitos conceptuales, reconociendo que en la formaciéon de su universo
conceptual, se superponen diversas categorias de analisis. Atendiendo al
concepto de la multitud/multiplicidad, se observa una génesis en la filosofia
politica. Su intencionalidad y contextualismo converge en la pluralidad de
conceptos y unidades de significacion, demostrando un lenguaje que modeliza
una gramatica social y educativa, concebida como “un modo de ser abierto a
desarrollos contradictorios” (Virno, 2003, p.15). ;A qué controversias practicas nos
enfrenta esta nocion? Retomando la contribucién de Spinoza (1986), afirmaré
que el lenguaje de la inclusidn, no sé6lo invoca la pluralidad, sino mas bien, se
abre a la captura de distintos significados que puede poseer un concepto, en su
paso por diversas disciplinas. La multitud y la multiplicidad son sélo
inauguran el lenguaje de la Educacion Inclusiva, sino que, describen su esencia
social y politica. Como tal, demuestra un concepto flotante, viajero, abierto y post-
critico. Analiticamente, deviene en wuna categoria de intermediacion. La
multiplicidad encuentra su funcionamiento en la recopilacién de instrumentos
conceptuales variados, cambia los angulos de las perspectivas, es un lenguaje
que se abre a una confrontacién politica decisiva. Es un lenguaje de naturaleza
politica, es critico y escultorico porque interviene en la realidad, se concibe
como un lenguaje de la intermediaciéon. Organiza su actividad movilizandose a
través de distintas disciplinas. Este punto, se conecta con la tltima afirmaciéon
que pretendo analizar en este documento. ;Qué propiedades caracterizan al
lenguaje del pluralismo y la multiplicidad?, ;qué nuevas formas de
esencialismo pueden esconderse tras estas categorias?, ;qué conceptos y
estrategias forman su conciencia epistemoldgica?
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La tercera afirmacion y ultima, demuestra que, su universo conceptual
toma prestadas herramientas conceptuales de diversas disciplinas —que
participan de la modelizacion de su campo de conocimiento—, procedentes en
su mayoria, del post-estructuralismo y la post-critica. Sin duda, su ensamblaje
opera mediante un conjunto de mecanismos de préstamos, importacion,
acopios, injertos, migracion, transmigracion, etc. de significados los cuales
demandan la necesidad de volverlos legibles en el marco de la autenticidad
epistemoldgica del campo en discusion.

El campo conceptual de la Educacion Inclusiva puede definirse en
términos de tecnologias de intermediacion, cuya actividad conlleva a un trabajo
de produccion/recepcion. Los conceptos definen un contexto, tal como he
afirmado, en su especificidad, queda definido por la multiplicidad. Los
conceptos definen nuestros modos de ingresar, focalizar, encuadrar y tomar
posicion en la realidad. No constituyen una mera reflexion filoséfica abstracta,
sino, delimitan nuestras posibilidades interpretativas y controlan nuestra
imaginacion epistemologica. Sobre este particular, cabe insistir en Ia
incapacidad de sus sistemas de razonamientos y sus sustantivos criticos para
pensar y experimentar la educacion y la escolarizacion de otras maneras.
Incluso, el adjetivo alternativo en educacion, carece de elementos para cumplir
su objetivo. Quisiera senalar que el campo de lo educativo adscribe a una
dispersion silenciosa y a un trafico conceptual sin atender realmente a los
efectos que estos pueden tener en la realidad. Ello, me permite afirmar que,
existe una abduccion y usos descuidados de aquellos conceptos con los que
leemos la realidad. En parte, me atreveria afirmar que, esta, es una de las
problematicas ocultas que afectan a la educacidén en general. La Educacién
Inclusiva como circunscripcion académica, se caracteriza por una entropia
conceptual, débil epistemoldgicamente, cuyos conceptos a los que recure para
leer la realidad y pensar los fendmenos educativos ratifican una serie de usos
descuidados de éstos, estructurando su actividad a través de un conjunto de
fracasos cognitivos. Ademas, de expresar ausencia de estatus metodoldgico. ;A
través de qué conceptos pensamos la Educacion Inclusiva?, ;qué nuevas
opciones metodoldgicas inauguran estos conceptos?

El estudio de los conceptos no puede entender sin recurrir a la critica
(Bulter, 2008), concebida como un espacio de intermediacion, que coloca entre
signos de interrogacion la mirada —en este caso, la produccion de significantes—,
favorece al entendimiento, la intersubjetividad, propiedades identificadas por
Bal (2009) como claves en estudio de los conceptos. Desde mi posicion tedrica,
tienen la capacidad de fundar un campo de conocimiento. El estudio de los
conceptos es, desde esta perspectiva, una de las principales tareas criticas de la
Educacion Inclusiva. Uno de los objetivos que me he propuesto al escribir este
texto, consiste en demostrar que los conceptos ratificados por la investigacion,
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las politicas publicas e incluso, los programas de formacion del profesorado a
nivel de pre y post-graduacion, en su mayoria, no estan en completa sintonia
con el sentido epistemoldgico de la inclusion. Demostrando una vez mas, un
conjunto de errores de aproximacion al objeto, de lo cual se desprenden,
mutaciones que conducen a la pérdida de significado y a la contaminacion
lingiiistica, creando nuevos modos de ininteligibilidad. Los conceptos definen el
objeto de un campo de conocimiento. Los conceptos actualmente en uso para
significar la nocion de inclusion, sirven a la reproduccion ideolodgica, social y
cultural, contribuyen al consenso, en vez de invitar a la produccion de otros
modos de lectura del presente. En suma, reinventar la realidad. ;Qué conceptos
apoyan esta empresa? Sin duda, la preocupacion por demostrar como dichos
conceptos contribuyen a disfrazar la crisis estructural que afecta al
conocimiento, es crucial. ;Qué conceptos definen el papel de la Educacion
Inclusiva hoy?, ;qué cosas no permiten abordar? Es necesario superar el
oscurantismo que afecta a cada uno de sus conceptos, puesto que termina
reduciendo aquello que es esencial, a un sistema de vagancia epistemologica
para los objetivos mas relevantes que persigue este campo. Sus significados
nunca son fijos, siempre estdn en movimento, cambio y transformacion. ;Cémo
se definen sus ambitos de accidon?

No quisiera concluir estas reflexiones sin rescatar la performatividad de
los conceptos que concursan en el ensamblaje de su campo epistemoldgico. Sus
propiedades pueden describirse como criticas, en la medida que, intervienen y
actiian en la realidad a través de sus significados, es decir, logran alterar los
usos tradicionales, colocandolos al servicio de la transformacion. Concibo sus
conceptos como elementos que permiten alterar, escilpir, re-articular, dislocar,
des-sedimentar, etc. las configuraciones de los actores, sus practicas, significados
y concepciones. De modo que, ésta es una de las insistencias criticas que
enfrenta la comprension epistemoldgica de la Educacion Inclusiva, asi como, la
busqueda por sus categorias propias. El estudio de los conceptos asociados a
este enfoque, no son otra cosa que, los conceptos centrales de la teoria educativa
del el siglo XXI. La performatividad de sus conceptos rescata el poder
provocativo que reside en la ideologia de la inclusion.
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1. Acerca de los origenes historicos de
las desigualdades educativas en 1la
Argentina: discapacidad y derecho a la
educacion hoy

Andrea V. Pérez
Hugo Gallardo
Lelia Schewe

esde la década de 1990 se habla en la Argentina, con creciente

fuerza, de politicas, leyes y procesos de inclusion educativa

como respuesta a los modelos excluyentes que caracterizaron a

las instituciones educativas creadas en el marco de los Estados
nacionales modernos. Este asunto, que hemos problematizado en trabajos
anteriores (ver Pérez y Gallardo, 2014; 2015; Schewe y Pérez, 2015), dard lugar a
una serie de reflexiones que compartiremos a continuacién a partir de los
siguientes ‘disparadores”: ;Qué implicancias tiene la ‘inclusion’ para los
distintos actores que se desempefian en los distintos niveles de generacion y
concrecion de las politicas? ;Cudl es el sujeto/objeto de la inclusién? Y
fundamentalmente, ;En qué medida la inclusién es pensada como forma de
terminar con la opresion que genera las desigualdades, y en qué medida se
piensa en incluir para perpetuarla? Siguiendo el pensamiento de Skliar (2007) es
pertinente en este marco la pregunta: ; Alguna vez podra la escuela ser pensada
para ‘todos/as-cualquiera’? y, por ultimo, ;Cuédles son las barreras que impiden
pensar en la participacion de ese ‘todos/as-cualquiera’?

Los aspectos que guian el andlisis y la reflexion propuesta se vinculan a
los procesos educativos que atraviesan los/as estudiantes con discapacidad a lo
largo de sus trayectorias de vida, habitualmente cargadas de una
sobredeterminacion de la institucionalizacion como, también, de perspectivas
centradas en el déficit y en la rehabilitacién, mas que en la potencialidad y en el
goce pleno de todos los derechos. En este sentido, el lugar que ocupa la
Educaciéon Especial en el sistema educativo argentino, aporta —y mucho- a la
comprension de los procesos de enunciacion y construccion de la exclusion-
inclusién generada por las instituciones, no solo en relacion a tensiones tales
como ‘capacidad-discapacidad’, sino a todo lo que la ideologia de la
normalidad/mismidad ha construido como “alteridad deficiente” (Skliar, 2000).
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Si esta reflexion fuera un camino, ese camino seria un recorrido en la
busqueda de nuevos sentidos, interrogantes e interpelaciones a dos supuestos
que conforman nuestro punto de partida. En cuanto al primer supuesto,
consideramos que la discapacidad soélo es posible en el imperio de la
normalidad. La normalidad es considerada aqui como el conjunto de ideas,
teorias, discursos y practicas basados en una racionalidad instrumental y
productivista tendiente a la domesticacion, uniformizacion y universalizacion
de las personas a fin de hacer mas previsible, controlable y funcional al mundo
occidental moderno capitalista que construye y legitima la opresion. En este
marco, la discapacidad es una de las formas, entre otras tantas, que adquiere la
opresion en el mundo moderno. En cuanto al segundo supuesto, sostenemos
que para analizar y aprehender profundamente cualquier proceso
socioeducativo, es necesario trascender las formalidades del discurso normativo
y el campo disciplinar especificamente escolar para revisar las causas y
consecuencias de las acciones humanas con un pensamiento situado geografica,
historica y politicamente. Si desconocemos los procesos historicos que
generaron e instalaron las desigualdades sociales que caracterizan al actual
sistema educativo argentino, dificilmente podamos revertirlos con medidas
segmentadas, focalizadas y superficiales, con normas que solo generan una
inflacion normativa, o con nuevos -y quizds mas sofisticados- modos de
enunciacion de los sujetos y/o procesos pedagdgicos.

Sobre la base de lo antedicho, el texto realizard un recorrido por los
origenes constitucionales del Estado moderno, poniendo el foco de atencion en
las particularidades del caso argentino y en la configuracién de la idea de
Nacién argentina. Para esto abordaremos lo que hemos llamado ‘mito
fundador” del Contrato Social (Gallardo y Pérez, 2016) como sustento ideologico
de las constituciones de los estados modernos.

El mito del Contrato Social cuenta que en un momento de la historia, los seres
humanos se pusieron de acuerdo para formalizar un contrato en el que se
obligaban a respetar los postulados que de él surgieran, y en delegar en el
Estado el monopolio del uso de la fuerza. Ese contrato, en el mito, fue realizado
por y para personas identificadas como ‘normales’, los que no entraran en los
parametros impuestos de normalidad no serian parte; para ellos y ellas
vendrian luego las politicas compensatorias, reparadoras y de inclusion. En
linea con el pensamiento de Martha Nussbaum, en esta ldgica, incluir en la
situacion inicial a personas con necesidades inusualmente singulares y/o
‘costosas’, incapaces de brindar al grupo mayoritario una contribucién
considerada ‘significativa” desde el punto de vista de la ‘normalidad’, seria una
situacion contradictoria respecto de la légica que sostiene el ejercicio del
contrato, que no es mas que una de las formas en las que el sistema capitalista
occidental ordena la circulacién y la reproduccion de los bienes econémicos
generados por el conjunto de la sociedad. La autora citada sostiene que “la idea
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de un contrato de este tipo invita claramente a establecer una distincion entre las
variaciones ‘normales’ entre ciudadanos ‘normalmente productivos” y las variaciones
que sitian a algunas personas en una categoria especial de definiciones” (Nussbaum,
2012, p.117).

Este Contrato Social plasmado en la Constitucion Nacional, sera la norma
que hara posible la discapacidad. Entonces ‘normal’ serd el hombre blanco,
racional, plenamente productivo durante toda una vida. Los/as demas, seran
minorias excluidas, entre las que se encuentran las llamadas personas ‘con
discapacidad’. No existe ninguna teoria del Contrato Social que haya incluido a
las personas con discapacidad en el grupo que decide y define los grandes
principios que regiran a la sociedad compuesta por todos y todas. Hasta hace
muy poco tiempo, de hecho, estas personas “no formaban parte de la sociedad.
Eran excluidas y estigmatizadas; ningun movimiento politico las representaba”
(Nussbaum, 2012, p.35).

Consideramos que alli se encuentran algunas de las raices que provocan
que en la actualidad, a pesar de la tendencia a la proliferacion de normas
relativas a los Derechos Humanos y a ciertos cambios de paradigmas —en
particular, del pasaje del ‘modelo rehabilitador’ al ‘modelo social’ para el
abordaje de la discapacidad- las instituciones continten perpetuando las
desigualdades educativas y la naturalizaciéon del discurso de la normalidad que
tantas barreras sigue imponiendo a la plena participacion, en condiciones de
igualdad, de ciertas personas a la vida comunal de la sociedad.

En vistas de lo anterior, el trabajo ha sido organizado de la siguiente
manera: en primer lugar, se presenta una descripcion de las singularidades que
ha adoptado en la Argentina el constitucionalismo y los origenes del Estado-
nacion argentino, abordando lo que consideramos la piedra angular de las
barreras normativas, historicas y culturales que, creemos, es imperioso revisar,
si lo que realmente queremos es que la educacién sea, mas que para ‘todos’,
para ‘cualquiera’. Seguidamente, se realiza una breve descripcion del sistema
educativo y normativo desde sus origenes (en linea con la conformacion del
Estado-nacién), para finalizar el trabajo poniendo el foco en el nivel de
educacion secundario. El eje transversal en el que se inspiran todos los
apartados refiere a las tensiones entre la naturaleza que ha asumido la
‘inclusion’ en el proyecto politico moderno de lo que actualmente es la nacién
argentina, y las distintas formas de invencion de determinados “otros” rotulados
como ‘incompletos’, ‘deficientes’, ‘discapacitados’.




LOS ORIGENES DEL ESTADO Y LA NACION EN LA
ARGENTINA

A los fines de este analisis, nos interesa abordar la intima relacidon entre
los origenes de la educacién masiva y los origenes del Estado-nacién moderno
en la Argentina. Consideramos que el actual Estado argentino y sus
instituciones son el resultado de la aplicacion sistemdtica de un programa
politico que se impuso sobre otros a lo largo de diferentes etapas. El recorrido
genealdgico que nos interesa para esta reflexion esta marcado por los siguientes
hitos: la sancion de la Constitucion Nacional, la aparicion y consolidacion de las
instituciones del poder politico, la organizacion del Estado y la construccion de
la idea de nacion argentina a partir de la institucion escolar.

Es sabido que la escuela en Occidente ha formado parte crucial de
procesos simultaneos vinculados a la conformacion del mundo moderno-
capitalista, de acuerdo a lo analizado, desde muy distintas perspectivas, por
autores tales como Apple (1984); Narodowski (1994); Pineau (2001); Querrien
(1983); Trilla (1985), entre otros.

La escuela ocupa el lugar del dispositivo por el cual la legalidad y la
legitimidad de un conjunto de intereses se transforman en valores del conjunto
de la Nacion, del llamado ‘ser nacional’. Es posible afirmar que desde la elite
intelectual conocida como la ‘Generacién del 37/, pasando por la ‘Generaciéon
del 80" y los distintos gobiernos hasta hoy en dia (tanto los democraticos como
los dictatoriales), han utilizado al sistema educativo y las leyes educativas para
intentar llenar el significante vacio ‘Nacion’ de acuerdo a sus propios y
contingentes intereses. Primero fue el Estado, la organizacion del poder a través
de la Constituciéon y de las instituciones creadas por ella, entre las que se
encuentra la escuela; y, luego, la Nacion construida a través de un discurso de
la historia, de las tradiciones, de los valores, de los saberes que se reproducen y
transmiten a las nuevas generaciones por medio de la institucion escolar.

Cuando hablamos de Estados-nacidon estamos haciendo alusién a dos
conceptos que funcionan en una especie de simbiosis en los que ambos se
retroalimentan. El Estado es un dispositivo de poder que puede imponer sus
valores a un conjunto de personas de diferentes comunidades regionales en un
espacio geografico determinado en el que ejerce su soberania e imperio. Para
ello, dicho Estado necesita de la idea de Nacion, con el fin de legitimar el poder
que ejerce con monopolio de la fuerza armada y que replica una asimetria en la
atribucion de los beneficios del sistema social asi organizado. Para tratar de
entender como funciona esta simbiosis y ver qué rol tiene la escuela en este
dispositivo de poder llamado Estado-naciéon, haremos algunos tajos en el
continuum de la historia de Argentina que nos permitirdn avizorar los
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momentos en que aparecen la Constitucion, el Estado, la institucion escolar vy,
por fin, la Nacion.

El proceso de construccion de los actuales Estados-nacion de Ameérica
Latina comenzo con las guerras independentistas del principio del siglo XIX
contra los imperios europeos. En el caso de la conformacion del Estado-nacion
argentino este proceso que desembocd en la promulgacién de la Constitucion
de la Nacion Argentina en 1853, se produjo en medio de sangrientos
enfrentamientos entre los diferentes sectores que pugnaban por hacerse con el
poder que dejaba vacante Espafia y que dejaron como saldo poblaciones
devastadas y miles de muertos, con pico en el ano 1829, cuando se registr6é una
tasa negativa de crecimiento vegetativo de la poblacion. En otras palabras, ese
aflo murieron mas personas de las que nacieron. Segiin una fuente utilizada por
el historiador José Maria Rosa, un periodico de la Provincia de Buenos Aires de
la época, titulado ‘El Pampero’, afirmaba: “O el pais ha de convertirse en un desierto
o0 nuestra causa triunfar. Son tantos los crimenes que el aiio 1829 serd el tinico en la
demografia de la provincia donde las defunciones sobrepasan a los
nacimientos”(Lestrade, citado en Rosa, 1970, p.100).

Los territorios que hoy constituyen la Republica Argentina, estaban, a
principios del siglo XIX, integrados por un conjunto heterogéneo de identidades
politicas regionales que hacian posible hablar de una confederacién, es decir, de
estados diferentes -con poder en determinado territorio, sobre determinada
poblacion- que de ninguna manera constituian, en conjunto, una identidad
nacional. Asi como no habia una nacion, tampoco existia una idea univoca de
quiénes conformarian esa nacioén y, menos aun, cudl seria el objetivo comun de
la misma. Por ejemplo, las comunidades de los pueblos originarios no fueron
tenidas en cuenta en el imaginario nacional, al punto en que la conquista de sus
territorios y la masacre de sus pueblos fueron denominadas, por el naciente
Estado argentino, ‘Campanas al Desierto.”

Las diferentes concepciones acerca del destino de la ‘nacion’ generaron
sangrientos enfrentamientos que fueron protagonizados por sectores que, a
partir de los intereses que representaban y defendian, tenian diferentes
proyectos politicos para la organizacion del Estado. Esos proyectos politicos, a
partir, sobre todo, de la llamada Generaciéon del 37 (Sarmiento, Alberdi,
Echeverria, entre otros), se tradujeron en proyectos constitucionales que
pretendian construir un Estado, con una organizacion del poder, y con un
reconocimiento de derechos que hicieran posible la perpetuacion de las
relaciones de poder y de privilegios que defendian. Es en este punto en el que
se puede apreciar que, ante todo, la Constitucion, es un programa politico. Alli
se reconoce un conjunto de Derechos y se establecen determinadas Garantias
que son parte del complejo ideoldgico de quienes, a través del ejercicio del
poder constituyente, convirtieron sus intereses en bienes juridicamente
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protegidos para el conjunto de la sociedad que, luego de su vigencia, devendria
Nacion.

La Constitucion, ademas de un programa politico es, en tanto ley
fundante y fundamental, un intento de capturar, de una forma definitiva, una
relacion contingente de fuerzas que se da en la sociedad, y transformarlas, en
un ‘deber ser” moral del sistema politico asi fundado, para las generaciones
venideras.

[...] El derecho no es revelado por Dios ni es descubierto por la
ciencia, es una obra plenamente humana en la que participan (también)
quienes se dedican a estudiarlo y que no pueden interpretarlo sin tener
en cuenta los valores que transmite. La obra juridica responde a la
necesidad, vital para cualquier sociedad, de compartir un mismo deber-
ser que la prevenga de la guerra civil. Las concepciones de justicia
evidentemente cambian de una época a otra y de un pais a otro, pero la
necesidad de una representacion comun de la justicia en un pais y en
una época dados no cambia. El derecho es la sede de dicha
representacion, que puede ser desmentida por los hechos, pero que le da
sentido comun a la accién de los hombres (Supiot, 2007, p.26).

En tanto dispositivo que genera legitimidad moral del sistema politico y
legalidad al ejercicio del poder sobre la sociedad, la Constitucion argentina esta
organizada en dos partes: la primera, llamada ‘dogmatica’, que contiene una
lista de derechos atravesados por el principio de la autonomia individual y el
derecho a la propiedad privada como la piedra clave central de todo el sistema
de derechos individuales; por otro lado se encuentra la parte de ‘la organizacion
del poder’ a la que Gargarella (2014) llama ‘la sala de mdquinas de la
Constitucion” —que es, ni mas ni menos, la organizacion de los poderes del
Estado-. En ella se distribuyen las atribuciones de cada uno de los poderes
(ejecutivo, legislativo y judicial) y se les otorga las competencias y potestades
para llevar adelante el programa politico planteado en el texto constitucional.

Dicho programa, creado a partir de determinadas necesidades politicas y
econdmicas y de acuerdo a los intereses en pugna del momento, devino, con el
paso de los afios, en un programa pétreo, que resiste estoicamente los embates
erosivos del paso del tiempo y de sus vaivenes. Quienes fueron protagonistas
de esos debates y disputas politicas eran conscientes de la necesidad de que la
Constitucion resolviera las necesidades de ese preciso momento histdrico. En
linea con esto, Gargarella (2014) sostiene que lo que Alberdi planteaba en su
libro Bases y Puntos de Partida para la Organizacion Politica de la Repuiblica
Argentina  -fuente del texto constitucional argentino- “era que el
constitucionalismo debia asumir una mayor modestia: en lugar de plantearse,
de una vez y para siempre, como debia organizarse la sociedad, lo que el
constitucionalismo debia hacer, en su opinién, era plantearse cémo resolver los
‘problemas del tiempo’, es decir, identificar ciertos ‘dramas’ o ‘angustias’
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capaces de marcar una época, y plantear respuestas posibles, desde el derecho,
frente a ellos” (Gargarella, 2014, p.19).

En los procesos de organizacion constitucional que se abrieron a partir de
la independencia politica de las ex-colonias espafolas, la disputa por imponer
diferentes proyectos politicos en los Estados que se estaban organizando dio
lugar, segin Gargarella, a la aparicion de, por lo menos, tres corrientes
diferentes del pensamiento constitucional en nuestra region:

[...] Una que tendid a reivindicar el ideal del autogobierno, atn
en sacrificio del ideal de la autonomia individual (el republicanismo);
otra que privilegio el ideal de la autonomia individual, ain a costa de
establecer fuertes limitaciones sobre el ideal de autogobierno
(liberalismo); y una tercera, que en pos de ciertos valores
supraindividuales y extracomunitarios, aceptd desafiar ambos ideales (el
conservadurismo) (Gargarella, 2014, p.22).

El punto es importante en si mismo porque contrasta con una vision, que
hoy parece presupuesta dentro del constitucionalismo argentino, segtin la cual
no hay variaciones posibles, imaginables o concebibles, a la hora de pensar
como organizar la estructura basica de la sociedad. Contra dicha vision, este
reconocimiento inicial nos permite advertir que, desde su momento
fundacional, el constitucionalismo reconocié la existencia de formas muy
diferentes de afrontar los principales problemas que se confrontaban en la
sociedad.

En esta linea, la Constitucion Argentina es una sintesis forjada por la
Generacion del '37 entre la corriente liberal y la conservadora. Sus referentes
eran liberales desde el punto de vista econdomico, y conservadores desde el
punto de vista de los derechos politicos. Veamos ahora en qué marco ideoldgico
aparecieron las ideas que dieron forma a la Constitucion. Para ello nos sera util
el pensamiento de Echeverria -miembro de la Generacion del '37 — que nos
muestra como era concebido el pueblo ‘soberano” desde su perspectiva. En
referencia a la participacion popular en la ‘sala de maquinas’, marcaba una clara
asimetria entre las elites del momento y el resto de la poblacién, construida
como ‘otros” a los que habia que educar: “La razén colectiva sélo es soberana, no la
voluntad colectiva. La voluntad es ciega, caprichosa, irracional: la voluntad quiere, la
razon examina, pesa y se decide. La democracia, pues, no es el despotismo absoluto de las
masas, ni de las mayorias; es el régimen de la razon” (Echeverria, citado en
Gargarella, 2014, p.60).

Esta cita contribuye a advertir que la “democracia social’ -es decir, la
participacion de todos y todas en el gobierno de las instituciones del Estado y
en el reparto de los bienes generados- no era el objetivo de la Constitucion ni de
sus idedlogos. Dado que, como afirmaba Echeverria, la democracia no debia ser
el despotismo de las masas, la misma era concebida solo para los ‘normales’ que
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tenian el uso de la razon. Asi, las grandes mayorias eran convertidas en ‘otros’,
en algo alejado de un ‘nosotros incluyente’, y, en consecuencia, en parte de la ya
mencionada ‘alteridad deficiente’.

Como explica Gargarella, los principales juristas del primer
constitucionalismo latinoamericano- tales como el mexicano José Maria Luis
Mora, el colombiano José Maria Samper, el venezolano-chileno Andrés Bello, y
el argentino Juan Bautista Alberdi- tenian una

[...] mirada muy restrictiva sobre los derechos politicos,
vinculada con el énfasis extra en la defensa de los derechos de la
propiedad: una actitud que los llevara (a ellos, como a buena parte de la
dirigencia liberal-conservadora de la época) a vincular ambos derechos,
tomando a la propiedad como indicativa de un compromiso efectivo con
los intereses nacionales (Gargarella, 2014, p.63).

En este marco los habitantes que no eran propietarios y que eran
considerados ‘ignorantes’, no sélo no fueron considerados a la hora de ejercer el
derecho a elegir sus representantes sino que, ademas, fueron dejados fuera de la
‘sala de maquinas de la Constitucion’.

Hasta aqui hemos visto cdmo la Constitucion emerge como corolario de
una lucha a muerte por el poder de gobernar a la sociedad e imponer sobre ella
un conjunto de valores que, con su vigencia, devendran el ‘deber ser’ de las
futuras generaciones. Para que esto ultimo suceda en el Estado laico y
republicano se hace necesario un dispositivo ecuménico como la educacion
primaria obligatoria capaz de llegar masivamente a la poblacion para transmitir
e imponer un conjunto de valores. Estos valores debian hacer aceptable -para
las mayorias- las relaciones de poder impuestas, aspecto que genera las
condiciones de posibilidad de lo que Benedict Anderson (2006, p.23) llama
“comunidad politica imaginada” al referirse la Nacidén: “una comunidad politica
imaginada como inherentemente limitada y soberana. Es imaginada porque aun los
miembros de la nacion mds pequefia no conocerdn jamds a la mayoria de sus
compatriotas, no los verdn ni oirdn siquiera hablar de ellos, pero en la mente de cada
uno vive la imagen de su comunion”.

EDUCACION, NACION Y NORMALIDAD. HACIA LA
HISTORIA RECIENTE

El apartado anterior es util para mostrar que, en el llamado proceso de
organizacion nacional que culmind en la Argentina en los primeros afios del
siglo XX, hubo distintos proyectos politicos constitucionales en pugna y que
tenian que ver con distintos intereses que confrontaron hasta imponerse unos
sobre otros. Con la entrada en vigor de la Constitucion Argentina en 1853 por
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primera vez se puede hablar del Estado argentino. Como sostiene el pensador
peruano Anibal Quijano,

[...] todo estado-nacion es una estructura de poder, eso implica
que se trata de un poder que se configura en ese sentido. El proceso
empieza siempre con un poder politico central sobre un territorio y su
poblacion, porque cualquier proceso de nacionalizacion posible sélo
puede ocurrir en un espacio dado, a lo largo de un prolongado periodo.
En consecuencia, se precisa poder politico estable y centralizado
(Quijano, 2014, p.140).

En el texto constitucional de 1853 podemos ver una mirada muy
restrictiva sobre los derechos politicos, y muy liberal en la defensa de los
derechos de la propiedad que, lo que, claro estd, genera una asimetria entre
propietarios y no-propietarios. Esta asimetria tomara diferentes carriles a lo
largo de la historia pero, en todos los momentos, generara una minoria
beneficiada por los bienes generados por el conjunto de la sociedad y una
mayoria que se vera perjudicada en esa distribucion de bienes. Grandes grupos
de esta mayoria seran convertidos, por aplicacion del derecho creado, en
diferentes tipos de minorias, como es el caso de las llamadas personas ‘con
discapacidad’, que seran ‘excluidas’ para luego, a partir de politicas publicas
generalmente ‘focalizadas’, convertirse en objetos/sujetos de ‘politicas de
inclusién’.

Como fue adelantado, en dicho marco ideoldgico liberal-conservador, el
‘pueblo” es considerado ‘ignorante’, sin ‘capacidad’, por lo que no le
corresponde formar parte de lo que Gargarella llama la ‘sala de maquinas de la
Constitucion’. En esa logica, que concibe que el pueblo no puede ejercer
plenamente sus derechos politicos, las instituciones creadas se vuelven
refractarias a la participacion popular directa y al control popular.

En este marco de ideas se hacia necesario crear un sistema educativo
para la Republica naciente, que debia ser un dispositivo capaz de dar respuesta
a esa inquietud de los constitucionalistas: educar a un pueblo “ignorante” en los
arcanos de la sociedad civilizada imaginada por quienes se auto-concebian
como ‘cultos’” y que, con la promesa de inclusiéon de ‘los otros’, crearian los
recursos institucionales necesarios para su propio beneficio.

En este contexto el rol de la escuela es central y no esta aislado: su modo
de disciplinamiento, acompanado por su ‘obsesion por las diferencias’ (Skliar,
2007) como asi también por las ideas de regeneracion racial, el higienismo, el
normalismo, etc. (De la Vega, 2010) hacen que la escuela no pueda pensarse de
manera aislada respecto del sistema general descripto.

Nos detendremos ahora para indagar cdmo la escuela participd en el
surgimiento de la idea de naciéon como ente totalizante dotado de un conjunto
de atributos que servirdn para ocultar las particularidades y singularidades
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constitutivas de todo colectivo humano en pos de un deber ser universal
arraigado en un pasado promisorio poblado de héroes y proceres.

La construccion de la Nacion homogénea se da en diferentes
dimensiones: por un lado la de la legalidad que permite el ejercicio del poder y
la acumulaciéon de las riquezas generadas por el conjunto de la sociedad del
Estado. Ahi aparece la Constitucidon. Pero ese Estado debe construir la Nacion
para ser un Estado-nacion, para producir la ya mencionada ‘comunidad politica
imaginada’, que requiere que quienes son parte de esa nacion en construccion
sientan pertenencia a una comunidad mayor que la cotidiana y regional. En este
punto, aparece la necesidad de creacion de una historia comun, de hitos,
costumbres, idioma. Consecuentemente todo Estado-naciéon posible es una
estructura de poder que debe relatarse a si misma y contar su propia historia e
imponer su vision de futuro. Entonces, en este modelo de pensamiento, la
institucion escolar -a la que la poblacion asiste masivamente- es el lugar en el
que este fenomeno sucede, el lugar en el que se aprende en Argentina a ‘ser
argentino’.

[...] La vision de las naciones como una forma natural, dada por
Dios, de clasificar a los hombres, como un destino politico inherente,
aunque largamente aplazado, es un mito; para bien o para mal, el
nacionalismo, ese nacionalismo que en ocasiones toma culturas
preexistentes y las convierte en naciones, que en otras las inventa, y que

a menudo las elimina, es la realidad (Hobsbawm, citado en Cucuzza,
2007, p.25).

Un Estado como el argentino que termin6 de organizarse entre finales
del siglo XIX y principios del siglo XX, debié construir los sentidos y los
significados de ‘Nacion’ que serian el centro de imputacion de todo devenir
historico politicamente legitimado por el discurso circulante en la sociedad.

[...] La ‘tradiciéon inventada’ implica un grupo de practicas,
normalmente gobernadas por reglas aceptadas abierta o tacitamente y
de naturaleza simbdlica o ritual, que buscan inculcar determinados
valores o normas de comportamiento por medio de repeticion, lo cual
implica automaticamente continuidad con el pasado (Hobsbawm y
Ranger, citado en Cucuzza, 2007, p.22).

El modelo de pensamiento que es el marco conceptual, paradigmatico en
el que se crearon las instituciones del Estado argentino y que, aunque con
modificaciones, contintian vigentes, atribuye la construccion de la comunidad y
el sentido de nacion principalmente a la escuela en tanto reproductora de las
tradiciones, los ritos y los saberes socialmente validos en la nacion creada.

[...] La construccion de la memoria nacional, de la identidad
nacional y de la nacién pasa en gran medida por los rituales escolares, y
entre ellos, la lectura del libro de texto. (...) El esfuerzo de creacion de la
nacion por parte de la Generaciéon del '37 apuntaba a una fecha
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fundacional en mayo de 1810, y con ello, a la generacién de un pantedén
simbolico que se definira en el periodo subsiguiente, bajo los escritos de
Bartolomé Mitre, la que incluira a los representantes liberales ilustrados:
Belgrano, Moreno, San Martin, Rivadavia; a la crénica oficial de los
sucesos de la Semana de Mayo y las campanas militares por la
independencia; al registro y definicion de los simbolos nacionales: la
escarapela, la bandera, el escudo, el himno; en definitiva, a la generacién
de rituales conmemorativos reproducidos hasta nuestros dias por la
escuela y los libros de texto (Cucuzza, 2007, p.23-31).

Retomando a los mentores de las ideas que informan la Constitucién
Nacional, Esteban Echeverria tenia clara conciencia de la inexistencia de la
identidad nacional en los limites del estado que se estaba creando. Asi lo ponia
de manifiesto en su célebre Dogma Socialista cuando sostenia que “la patria, para
el correntino, es corrientes; para el cordobés, Cordoba; para el tucumanos,
Tucuman; para el portefio, Buenos Aires; para el gaucho, el pago en el que
nacio. La vida e intereses comunes que envuelve el sentimiento nacional de la
Patria es una abstraccion incomprensible para ellos, y no pueden ver la unidad
de la republica simbolizada en su nombre” (Echeverria, citado en Cucuzza,
2007:29). Los actores politicos que crearon la Constitucion Nacional asumian
que la Nacion Argentina no fue el motivo de la independencia politica respecto
de Espafia. La Nacion Argentina fue un constructo social y politico muy
posterior a la imposicidon de la Constitucion. Como veremos a continuacion, la
escuela tuvo un papel central en este proceso.

¢UNA ESCUELA PARA TQDOS/ AS? EL LARGO CAMINO DE
LO ESPECIAL A LO COMUN

La llamada Generacion del ‘80 del siglo XIX continud el programa
politico de la Generacién del ‘37, y asi es asociada en la historiografia argentina
con la organizacion del Estado nacional y con la imposiciéon de la educacion
publica obligatoria como herramienta para construir lo que se conoce como el
‘ser argentino’. La Ley de Educacion Comun 1.420, del afo 1884, constituye una
pieza fundamental en este programa. Como toda ley de cardcter programatico,
la Ley 1.420 se postulaba como programa politico responsable de traccionar las
medidas alli establecidas, algunas de las cuales se materializarian recién a partir
de la década de 1970. En sus primeros articulos se establecen los principios
generales sobre la ensefianza publica de las escuelas primarias. Alli se postulaba
que el objetivo de la escuela primaria era

[...] ‘favorecer y dirigir simultineamente el desarrollo moral,
intelectual y fisico de todo nifio de seis a catorce afios de edad’; que la misma
debia ‘ser obligatoria, gratuita, gradual y dada conforme a los preceptos de la
higiene’, y que ‘la obligacién escolar (podia) cumplirse en las escuelas
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publicas, en las escuelas particulares o en el hogar de los nifios; (podia)
comprobarse por medio de certificados y exdmenes, y exigirse su observancia por
medio de amonestaciones y multas progresivas sin perjuicio de emplear, en caso
extremo, la fuerza puiblica para conducir los nifios a la escuela’. (Articulos 1 a
5 — Ley 1.420).

Es decir, que a partir de la Ley 1.420 en la Argentina se garantizo la
educacion laica, gratuita y obligatoria del nivel primario para todos/as los/as
nifos/as, mientras que la educacién secundaria y universitaria quedarian
claramente destinadas sdlo para los hijos de las elites dirigentes (Tenti Fanfani,
2003). De manera paralela y contemporanea al sistema de educacion primaria
establecida por la Ley 1.420, fueron inicidndose algunas experiencias de
educacion para personas sordas y para personas ciegas conformandose, asi, los
primeros antecedentes del sistema de Educacion Especial de la Argentina.

Las primeras escuelas de Educacion Especial se crearon en la Argentina a
mediados del siglo XIX, aunque anteriormente habian existido algunas
experiencias. La intencion de la conformacion de espacios especificos de
educacion formal para personas con discapacidad estuvo vinculada a las
técnicas especificas para el adiestramiento, la cura, la contencién y la
compensacion de patologias. Al igual que en otros paises, este sistema se inicid
intimamente asociado al campo de la medicina (Lus, 1995) y al paradigma
normalizador que fundamentaria y legitimaria ‘la invencion de la alteridad
deficiente” (Skliar, 2000), es decir, una otredad definida por la mismidad, por el
primer término del binomio (lo mismo-lo otro) creado por la ideologia de la
normalidad (Rosato y Angelino, 2009).

En linea con lo ya abordado en el presente trabajo, Ferro (2010, p.14)
afirma que durante la década de 1880, la nacion “fue conducida por una élite
gobernante conformada en su mayoria por médicos que asumieron la responsabilidad
politica y social de ser herederos-portadores de los nuevos valores de la civilizacion”.
Esto circunscribio a la educacion formal, en su totalidad, a un sistema de
disciplinamiento del cuerpo higiénica y estéticamente ‘correctos’.

Fue durante el Primer Congreso Pedagogico Nacional (1882) —el mismo
que dio lugar a la sancién de la Ley 1.420- cuando se hizo “la primera referencia a
la necesidad de crear escuelas especiales para mendigos, sordo-mudos, ciegos e idiotas”
(Skliar, 1997, p.55). En ese marco, fue cuando se discuti6 el trabajo del Dr. Terry,
que abriria el camino para organizar la educacion de los sordos en la Argentina.
“A través del texto presentado, Terry es el primero en el pais que no solamente declara
publicamente la ‘naturaleza inhumana, desgraciada y peligrosa de los sordo-mudos sin
educacion’, (Terry, 1882:7), sino que ademds es el primero en imponer una idea de la
metodologia por utilizar y, el primero en determinar los modelos prdcticos a seguir”
(Skliar, 1997, p.56).
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De este modo se fueron creando, de manera paulatina, escuelas que se
especializarian en los diagndsticos/patologias atribuidos a los/as estudiantes
(escuelas para ciegos, escuelas para sordos, escuelas para personas con retraso
mental, escuelas para personas con discapacidad motriz) en las capitales de las
provincias y/o en las principales ciudades. Asimismo se crearian instituciones
destinadas a “patologias multiples’, generalmente ubicadas en zonas con menor
densidad poblacional o en el interior de cada provincia.

Desde los inicios de este sistema, la formacion de los/as docentes que se
dedicarian a la Educacion Especial debia estar orientada a la ‘especificidad” de
los diagndsticos asignados a sus destinatarios/as (educacion de sordos,
educacion de ciegos, por ejemplo). En la misma linea, el Estado destinaba los
recursos especificos segun la especialidad de la escuela (rampas, libros en
Sistema Braille, etc.), se fue adaptando el curriculum segun las caracteristicas
asociadas a los diagndsticos, y los/as estudiantes se fueron agrupando segun
sus edades en la medida de lo posible. Por otra parte se implementaron talleres
de capacitacion en oficios para posibilitar la insercién de los participantes en
algtin espacio de trabajo.

Las implicancias de esta forma de organizacion derivaron en practicas
basadas en presunciones sobre las imposibilidades de los/as estudiantes
asociadas a la discapacidad, que no tardaron en trascender los limites de las
aulas de las escuelas de Educacion Especial: por ejemplo, se instald la idea de
que una persona con Sindrome de Down nunca aprenderia a leer y a escribir, o
que una persona sorda nunca podria llegar a lograr un pensamiento abstracto.
Las clases dictadas en estas escuelas se destinaron a ofrecer actividades
manuales para fortalecer la motricidad fina, generar espacios de juego para
favorecer los vinculos con pares y realizar actividades de  repeticion
memoristica de letras o ntimeros. En general, las prdcticas especificamente
pedagdgicas, vinculadas con los saberes considerados valiosos para el conjunto
de la sociedad, no fueron tenidas en cuenta en estas instituciones. Las practicas
centradas en el déficit y en los diagnosticos aun persisten y se complementan
con una tendencia hacia la patologizacion/medicalizacion de los
comportamientos, habitos y posibilidades.

Seguin explica Lus (1995, p.68), mas alld de las experiencias —tanto a nivel
institucional como 4ulico- que fueron surgiendo desde los inicios mismos del
sistema de educacion comun en la Argentina, “la gran expansion de las escuelas
especiales auténomas se produjo a partir de la década del 50 (del siglo XX), al mismo
tiempo que se garantizaba en algunas jurisdicciones una amplia cobertura”. En los
periodos politicos mas conservadores, hubo una ‘expansion continuada y veloz’
de la matricula, particularmente a partir de la década de 1970 (Braslavsky, 1987)
dada la creciente incorporacion de estudiantes provenientes de sectores
desfavorecidos socioecondémicamente, diagnosticados/as y derivados/as por
supuestos ‘déficits’. Segin afirma Braslavsky, dichas derivaciones eran de
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dudosa legitimidad, mientras que también presuponia la existencia de “sectores
con una demanda potencial auténtica no atendidos por el sistema educativo formal: asi,
serian recibidos en instituciones hospitalarias, parasistémicas o atendidos en forma
domiciliaria” (Braslavsky, 1987, p.134). Aqui se puede ver con claridad, en
primer lugar, que la discapacidad es una construccién social y politica,
historicamente situada. Pero ademas, se advierte la obsesion de quienes ejercen
el poder politico de incluir en un mismo conjunto —separado del resto- a
quienes, a pesar de presentar enormes diferencias entre si, no responden a los
parametros de la normalidad impuesta. ;Qué nos hace suponer que un
estudiante ciego, un estudiante sordo y un estudiante que vive en la calle tienen
entre ellos mas rasgos en comun, que los que cualquiera de ellos compartiria
con un estudiante de clase media, considerado ‘normal” para la tradicion de las
instituciones escolares? ;jAcaso no son/somos todos/as parte de la misma
comunidad? Esto da cuenta del proceso a través del cual se fue naturalizando
en la sociedad argentina la distincion tajante y excluyente entre la educaciéon
‘comun’ y la educacion ‘especial’, entre lo normal y lo patoldgico, entre el sujeto
de la pedagogia y el sujeto de la rehabilitacion.

En términos normativos, recién en la década de 1990, tras mas de un
siglo de vigencia de la Ley 1.420, habra un punto de inflexion de suma
importancia, cuando en un contexto de politicas neoliberales durante la
presidencia de Carlos Menem, se sancion¢ la Ley Federal de Educacion Nro.
24195 de 1993. No obstante, si bien dicha ley —altamente controvertida al
momento de su sancion dada la situacion politica que la enmarcaba- contribuy6
a regularizar distintas dimensiones del campo educativo, mantuvo claramente
separados ambos sistemas, utilizando la denominacién de ‘regimenes
especiales’, en la que se encuentran incluidas, ademas de la Educacién Especial,
la Educacién de Adultos, la Educacién Artistica y ‘otros regimenes’. Con
respecto a la Educacién Especial, la ley detallaba lo siguiente:

[...] Las Autoridades Educativas de las Provincias y de Ia
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires coordinardn con las de otras dreas
acciones de cardcter preventivo y otras dirigidas a la deteccion de nifios/as con
necesidades especiales. (...) Los objetivos de la Educacion Especial son: a)
Garantizar la atencién de las personas con estas necesidades educativas desde el
momento de su deteccion. Este servicio se prestard en Centros o Escuelas de
Educacion Especial. b) Brindar una formacion individualizada, normalizadora e
integradora, orientada al desarrollo integral de la persona y a una capacitacion
laboral que le permita su incorporacion al mundo del trabajo y la produccion.
(...) La situacidn de los alumnos/as atendidos en Centros o Escuelas Especiales
serd revisada periddicamente por equipos de profesionales, de manera de
facilitar, cuando sea posible y de conformidad con ambos padres, la integracién a
las Unidades Escolares Comunes. En tal caso el proceso educativo estard a cargo
del personal especializado que corresponda y se deberan adoptar criterios
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particulares de curriculo, organizacion escolar, infraestructura y material
diddctico (Articulos 27, 28 y 29 — Ley 24.195).

En el ano 2006, la mencionada Ley Federal fue derogada por la Ley de
Educacion Nacional, Nro. 26.206, actualmente vigente. En esta ley, el énfasis
esta puesto en el concepto de ‘inclusion” para destacar que todos/as deben ser
sujetos de derechos de la educacion. Esto produce una modificacion en la
concepcion de la Educacion Especial, en la medida en que ahora la prioridad,
por lo menos en los documentos oficiales, es que todos/as los/as estudiantes
tengan garantizado el acceso a la educacion comun, con excepcion de algunas
situaciones puntuales. La Educacion Comun es la misma que se prevé para
todos/as, y la Educacion Especial pasa a ser una ‘modalidad” de la misma, antes
que un sistema paralelo y claramente separado. A partir de esta ley, la
estructura del Sistema Educativo Nacional queda conformada por cuatro niveles
(la Educacion Inicial, la Educacion Primaria, la Educacién Secundaria y la
Educacion Superior) y ocho modalidades, es decir,

[...] aquellas opciones organizativas ylo curriculares de la educacion
comiin, dentro de uno o mds niveles educativos, que procuran dar respuesta a
requerimientos especificos de formacion y atender particularidades de cardcter
permanente o temporal, personales y/o contextuales, con el propdsito de garantizar
la iqualdad en el derecho a la educacion y cumplir con las exigencias legales,
técnicas y pedagogicas de los diferentes niveles educativos. Son modalidades: la
Educacién Técnico Profesional, la Educacion Artistica, la Educacion Especial, la
Educacién Permanente de Jovenes y Adultos, la Educacion Rural, la Educacion
Intercultural Bilingiie, la Educacion en Contextos de Privacion de Libertad y la
Educacién Domiciliaria y Hospitalaria. Las jurisdicciones podrdn definir, con
cardcter excepcional, otras modalidades de la educacion comin, cuando
requerimientos especificos de cardcter permanente y contextual asi lo justifiquen.”
(Articulo 17 - Ley 26.206). En este marco, la Educacién Especial es definida
como “...la modalidad del sistema educativo destinada a asegurar el derecho a la
educacion de las personas con discapacidades, temporales o permanentes, en todos
los niveles y modalidades del Sistema Educativo. La Educacion Especial se rige por
el principio de inclusion educativa, de acuerdo con el inciso n) del articulo 11 de esta
ley. (Articulo 42 - Ley 26.206).

En la misma linea el documento “Educacion Especial, una modalidad del
Sistema Educativo en Argentina. Orientaciones 1” publicado por el Ministerio
de Educacion Argentino en el ano 2009 sefiala al respecto que “La ‘modalidad’
comprende una perspectiva de transversalidad al Sistema Educativo y, por eso, la
articulacion y la coordinacion son requisitos centrales en su propio funcionamiento.
Esta perspectiva deberia analizarse desde todos los dmbitos, incluida la Educacion
Especial, para desarrollar trayectorias educativas integrales de alumnos con
discapacidad en todo el Sistema Educativo” (Ministerio de Educacién de la Nacidn,
2009, p.13).
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Un aspecto crucial implicado en la concepcion de la Educacion Especial
como modalidad refiere al ‘contenido a ensenar’ establecido en el curriculum.
De acuerdo a lo enfatizado por los documentos que surgieron a partir de la Ley
de Educacion Nacional 26.206, las escuelas de Educacion Especial deben regirse
por los disefios curriculares para la escuela ‘comun’, con los apoyos que en cada
caso se consideren pertinentes. Si bien existian pautas anteriores a esta ley que
daban cuenta de la necesidad de superar la nocion de Educacion Especial como
sistema paralelo e independiente de la Educacion Comun puede decirse que
ella consolida esta linea de trabajo a nivel formal y nacional, para que los
estudiantes que se encuentren con ‘discapacidad temporal o permanente’
puedan abordar los mismos contenidos curriculares establecidos para el
conjunto de la poblacion. Desde el punto de vista oficial, el foco de la politica
educativa paso a tener mas énfasis en las trayectorias de los estudiantes antes
que en la separacion tajante en lo que respecta al contenido de la ensefianza.

EDUCACION SECUNDARIA, TRAYECTORIAS Y
DISCAPACIDAD HOY

Como vimos en el apartado anterior, los/as estudiantes etiquetados/as
con algun tipo de discapacidad debieron formar parte de un sistema educativo
paralelo al comun, hasta la entrada en vigencia de la Ley 26.206 del afio 2006, a
partir de la cual el imperativo normativo establece que todos/as los/as
estudiantes deben formar parte de la educacion comun, la cual contara con el
apoyo de distintas modalidades, entre las cuales se encuentra la Educaciéon
Especial. Puede decirse que tras diez afnos de la sancidn de esta ley, atin se estan
dando los primeros pasos, y ademads, que existen numerosas objeciones al modo
en que el sistema de educacion comun y la Ley abordan la discapacidad (las
objeciones se vinculan al hecho de que se sigue revisando muy poco la tradicién
escolar ya descripta).

No obstante, es fundamental enfatizar que, mas alld de las criticas, existe
el imperativo de que todos/as tienen el derecho de formar parte de la educacion
comun, como también de que el Estado debe garantizar el acceso al nivel
secundario de manera obligatoria a todos/as sin distincion alguna, es decir que
lejos estd de quedar relegado s6lo a determinada elite de la poblacién.

A pesar de esta novedad, el nivel de educacion secundario en la
Argentina contintia anclado en el modelo tradicional en otros aspectos, como
por ejemplo, el hecho de que se encuentra organizado de manera
compartimentada en asignaturas, cada una de las cuales estd a cargo de un
docente especializado en el campo disciplinar en cuestion, que una vez que
termina de cumplir su carga horaria en el/los curso/s que le corresponde en una
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institucion, suele trasladarse a otra institucion del nivel para continuar su
actividad de docencia?.

Los docentes que imparten las asignaturas poseen formacion
universitaria o terciaria, en cuestiones pedagogicas de cada disciplina o son
profesionales de dreas especificas sin formacion pedagdgica. Esta forma de
organizacion implica una fragmentacion, entendida por Poggi (2003) como “de
tipo coleccion o “puzzle’ con fuerte division, demarcacion y aislamiento entre
las disciplinas escolares”. Ademas, coincidimos con la autora cuando senala
que:

-Se delimita el trabajo “intelectual” escindido del trabajo “manual”
(como si fueran opuestos);

-Se aislan los conocimientos de los procesos histdricos que les dieron
origen, alejando a los estudiantes de sus disputas y controversias;

-Se reduce el saber a lo medible o evaluable;
-Se presenta en formas institucionales inflexibles;

-La propuesta se reproduce con una primera aproximaciéon a algunos
procedimientos de cada campo (Poggi, 2003, p.113).

En el marco del nivel de educacién secundaria, y en comparacion con el
nivel primario, los/as estudiantes deben cumplir una mayor cantidad de horas
en la institucion, trabajar con un nimero mayor de docentes y someterse a
distintas modalidades de evaluacion.

Las instituciones de educacion secundaria cuentan ademas -en algunos
casos- con cargos ocupados por profesionales provenientes del campo de la
psicologia y/o la psicopedagogia, que conforman los llamados Equipos de
Orientacion Escolar (EOE). Dichos equipos son convocados para identificar,
abordar, acompanar situaciones muy diversas, en particular, aquellas que
obturan los procesos pedagdgicos. En este contexto, las instituciones educativas
en general afrontan el desafio de generar las condiciones institucionales
necesarias para que cualquier estudiante pueda transitar su trayectoria
educativa en el marco de lo que la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (CDPD) define como ‘disefio universal’>. Cabe

2 En la actualidad dichas asignaturas son: Lengua y Literatura, Matematica, Ciencias Sociales -y entre ellas,
Historia, Geografia, Economia-, Ciencias Naturales -y entre ellas, Biologia, Quimica y Fisica-, Formacién
Etica y Ciudadana y Humanidades, Educacion Fisica, Educacion Tecnoldgica, Educacion Artistica, y
Lenguas (clasicas, regionales, de herencia, extranjeras).

3 De acuerdo a lo establecido por la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad “Por
‘disefio universal’ se entendera el disefio de productos, entornos, programas y servicios que puedan
utilizar todas las personas, en la mayor medida posible, sin necesidad de adaptacion ni disefio
especializado. El "disefio universal”" no excluira las ayudas técnicas para grupos particulares de personas
con discapacidad, cuando se necesiten” (Art. 2, CDPD).




senalar que la Argentina adhiri6 a dicha convencion y a su Protocolo
Facultativo en el afio 2008 (Ley 26.378), que desde el anio 2014 tiene jerarquia
constitucional (Ley 27.044).

Como hemos visto, la “educacion comun’ y la “discapacidad” no han ido
de la mano en el marco de la historia del sistema educativo argentino, aunque,
las experiencias de ‘integracion’ (asi se llaman, aun hoy, las experiencias
educativas en las que participan tanto la Educaciéon Comtn como la Educacion
Especial)* se vienen desarrollando en el nivel primario y con ritmos cada vez
mas regulares desde, por lo menos, la década de 1980. Nos ocuparemos en este
apartado de la especificidad que actualmente supone la cuestiéon de la
discapacidad en el marco del nivel de educacion secundario, abonando a la idea
de un pensamiento situado.

En la Argentina existe un déficit de datos estadisticos acerca de la
escolarizacion de estudiantes con discapacidad. A los fines de este trabajo
utilizaremos los datos del informe “Derecho a la educacion de las personas con
discapacidad en América Latina y el Caribe”, elaborado por la Campana
Latinoamericana por el Derecho a la Educacion, presentado a la Comision
Interamericana de Derechos Humanos en el 2009. En este informe se afirma que
solamente entre el 15% y el 17% de las personas con discapacidad en Argentina
se encuentran alfabetizadas (Crosso 2010, p.80). En cuanto a la cantidad de
estudiantes con discapacidad sabemos que al afio 2015, el total de estudiantes
en escuelas de Educacion Especial en el pais era de 124.829 distribuidos en mas
de 1.900 instituciones escolares de Educacion Especial, aunque no existen datos
estadisticos sobre la tasa de promocion efectiva de estudiantes de escuelas de
Educacion Especial.

La falta de produccion de datos estadisticos en la materia dio lugar a que
diferentes organizaciones de la sociedad civil presentaran en el Poder Judicial
una accién de amparo. Los

[...] amparistas demandaron el cese de la omisidn antijuridica del
Estado consistente en no producir datos educativos bdsicos respecto de
la trayectoria de los alumnos que asisten a escuelas especiales —que si se
producen para quienes asisten a escuelas comunes- y de la cantidad de
personas con discapacidad que asisten a escuelas comunes (con
indicacion del porcentaje de la jornada en el que asisten a dichas
escuelas). Fundaron su pretension en los derechos a la informacién, a la

* De acuerdo a lo establecido por la Resolucién CFE Nro. 155/11, “Inclusién e integracién deben vincularse
y repensarse en las practicas. La inclusion es un principio que contribuye a mejorar las condiciones de los
entornos para acoger a todos/as. La integracion escolar, por su parte, es una estrategia educativa que
tiende a la inclusién de los/as alumnos/as con discapacidad, siempre que sea posible, en la escuela de
educacién comtn, con las configuraciones de apoyo necesarias”.

5 Datos extraidos del Informe Anual de la Direcciéon Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad
Educativa (2015), disponible en http://portales.educacion.gov.ar/diniece/2016/09/20/anuario-estadistico-
educativo-2015/.
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igualdad y no discriminacion, y a la educacién de las personas con
discapacidad, en particular los nifios con discapacidad”®.

Dicho amparo fue resuelto favorablemente por la Camara Federal de
Apelaciones en lo Contencioso Administrativo sobre la base del dictamen del
Fiscal Federal, en los siguientes términos:

[...] se ordena a la parte demandada (el Estado) que realice las
acciones y gestiones administrativas necesarias, en el marco de sus
competencias, para asegurar la produccion de la informacion solicitada
por la parte actora mediante esta accion de amparo. Se fija el plazo de
noventa dias habiles judiciales para que el ministerio acredite en el
expediente, ante la jueza de primera instancia —quien deberd asegurar
dicho cumplimiento y adoptar las medidas que sean necesarias a esos
fines—, que realizo las acciones y gestiones administrativas pertinentes’.

Esto es una muestra de la gravedad de la situacion y de la necesidad de
estos datos para la aplicacion de politicas publicas que permitan ejercer el
derecho a la educacion de las personas con discapacidad.

Desde la entrada en vigor de la Ley de Educacion Nacional 26.206
actualmente vigente y de la adhesion de la Argentina a la Convencién
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (afio 2008) se
comenzaron a cuestionar las practicas, el funcionamiento y la organizacion de
las escuelas de educacion especial en el pais. A partir de dichas normas se
fueron generando nuevos documentos y pautas ministeriales con el fin de
incrementar la accesibilidad y las posibilidades para que los/as estudiantes con
discapacidad pudieran concurrir a las escuelas de educacion comun. Esto fue el
origen de una crisis institucional que abrid varios interrogantes entre los/as
distintos/as protagonistas de los fenomenos educativos, tanto a nivel micro
como macro politico, poniendo de manifiesto la existencia de fuertes tensiones
desde el punto de vista politico e ideoldgico. Dichas tensiones refieren, entre
otros aspectos, a: los temores y rechazos, por parte de docentes y directivos de
la educacion (tanto comtin como especial), frente a los cambios de paradigma
referidos a la discapacidad, dada la marcada tradicion homogeneizante y
normalizadora que, como vimos mas arriba, acompana a las escuelas desde los
origenes del sistema educativo; la naturalizacion de la existencia de dos
sistemas paralelos de educacion (uno supuestamente ‘comdn’ y otro ‘especial’);
la naturalizacion de la distincion entre sujetos ‘normales’ y “anormales’, y por lo
tanto, el cuestionamiento de los derechos humanos de algunos/as; la inquietud
respecto de cudl serd el futuro de los/as especialistas de la educacion especial si

¢ Ver dictamen completo del Fiscal General en lo Civil y Comercial Federal y en lo Contencioso
Administrativo ~ Federal del 28 de septiembre de 2016 en  http:/acij.org.ar/wp-
content/uploads/2016/12/Dictamen-Fiscal 28.9 ACI]-y-otros-c-EN-M-Educ-s-Amparo.pdf

7 Ver sentencia completa de la Cdmara Nacional de Apelaciones en lo Contencioso Administrativo Federal
del 3 de noviembre de 2016 en http://acij.org.ar/wp-content/uploads/2016/12/Sentencia-
C%C3%Almara 3.11 ACIJ-y-otros-c-EN-ME-s-amparo.pdf.
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ésta pierde su histérico lugar dentro del sistema educativo; la habitual
atribucion de todos los problemas educativos a los sujetos individuales mas que
a las barreras impuestas por las instituciones y sus caracteristicas (tiempos y
espacios escolares, modos de organizacion y de abordaje de los contenidos del
curriculum oficial, entre otras, que insisten en permanecer en el modelo
decimondnico de escuela y de acceso al saber).

Uno de los problemas atin no resueltos implicados cuando la trayectoria
educativa se desarrolla en escuelas de Educacion Especial es que la certificacion
obtenida por el/la estudiante al acreditar la finalizacion de su escolaridad no
define ni especifica el nivel educativo cursado. La certificacion de nivel
(primario o secundario) solo puede ser emitida por las escuelas de ‘educacion
comun’. Por lo tanto, si el/la estudiante no accede a la educacion comun, sus
posibilidades de acceder a un nivel educativo superior o de tener ciertas
oportunidades laborales se ven claramente obstaculizadas. En otros términos,
quienes finalizan sus estudios en una escuela de educacion especial no pueden
acceder a la educacion secundaria o superior, y la tnica posibilidad de
continuidad puede darse por medio de instituciones de educacién no formal
como talleres protegidos o centros especializados de atencion.

¢Cdémo re-pensar, en este marco, los aportes de la escuela de Educacion
Especial? ;Como re-repensar las prdcticas educativas en las escuelas de
Educacion Comtn para que se vuelvan un dmbito realmente ‘comun’, sin
discriminaciones fundadas en la patologizacion del estudiantado? ;Como
superar el discurso centrado en el déficit y/o en la beneficencia, para abordar el
derecho a la educacion para todos/as y cada uno/a de los/as estudiantes?

Uno de los conceptos propuestos en los ultimos afios que podria
comenzar a abrir respuestas respecto de los interrogantes presentados es el de
trayectoria educativa integral para la educacion secundaria, definido en el afio
2009 por el Consejo Federal de Educacion (CFE)® como “el recorrido a través del
cual se adquieren aprendizajes equivalentes a partir de un conjunto comiin de saberes,
para todos y cada uno de las/os adolescentes y jovenes del pais”. Los planteos a partir
de este concepto posibilitan instancias de escolarizacion en distintas
instituciones que podrian ser compatibles y articularse. Segin la normativa
vigente!®, en el caso de las personas ‘con discapacidad’, las trayectorias
educativas podrian componerse de ciclos formativos en las escuelas de
Educacién Especial y las escuelas de educacion secundaria, pero esta

8 Espacio que nuclea a las maximas autoridades educativas de cada provincia del pais, cuya misiéon
es “planificar, coordinar, asesorar y acordar los aspectos de la politica cultural educativa que requiera el
pais y que comprometan la acciéon conjunta de la Nacion” (Art. 1, Ley 22.047)

9 Resoluciéon CFE 84/09. Lineamientos politicos y estratégicos de la Educacion Secundaria Obligatoria

10 Resolucion CFE 103/10 [Anexo]. Propuestas para la inclusion y/o regularizacién de las trayectorias
escolares en la educaciéon secundaria
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posibilidad a nivel institucional encuentra dificultades serias para la
documentacion, acreditacion y certificacion oficial de los procesos.

Mas alla de que la cuestion relevante aqui sean los aprendizajes, si las
trayectorias escolares formales no se encuentran debidamente acreditadas y
certificadas el riesgo recae sobre el actor mas vulnerable de este proceso: el/la
estudiante. La efectivizacion de los procesos atin depende -en el mejor de los
casos- de las demandas especificas de los/as estudiantes con discapacidad y sus
familias; pero también de la voluntad de directivos y docentes que acepten la
incorporacion de los nuevos postulados normativos de educacion formal en los
proyectos curriculares institucionales de los que forman parte. Como
alternativa, el Estado ha propuesto algunos lineamientos!! para la
regularizacion de las trayectorias educativas. Dichos lineamentos seran
detallados a continuacion, acompafiados de nuestras reflexiones, las cuales
pretenden invitar a re-pensar en qué medida puede ser efectiva la ‘inclusion
educativa’” cuando no son alterados los demads pilares que conforman las
desigualdades desde los inicios del Estado-nacién argentino y su sistema
educativo:

Sostener altas expectativas respecto de los aprendizajes de
todos los adolescentes y jovenes

Es probable que las altas expectativas no sean cuestiones que puedan
gestionarse por intervencion del Estado. Lo que nos interesa sefialar aqui es que
se trata de sostener las trayectorias educativas formales y para ello son
necesarias determinadas condiciones. No se trata de practicas demagogicas que
tiendan al “jtu si puedes!” tan en boga en la Argentina de estos dias: se trata de
generar procesos institucionales para el reconocimiento de las posibilidades de
todas las personas, y no solo de quienes cuentan con ciertas caracteristicas
asociadas a la normalidad del discurso cientifico. Calderén y Habegger (2012,
p.31)1%, al analizar el caso de Rafael -primera persona con Sindrome de Down
que obtuvo el grado superior de musica en Espafia- afirman que los estudiantes
construyen sus pensamientos, sentires y conductas teniendo muy presentes las
apreciaciones de los docentes con quienes comparten las actividades aulicas.
Ademas, reconocen que estos elementos se complementan con otras vias, como
los medios de comunicacion, el entorno familiar, el contexto vecinal, los grupos
de pares, etc. Los/as estudiantes -en un sinniimero de casos- desarrollan su
trayecto formativo “a pesar de ser despreciados y deslegitimados desde la institucion

11 Tbid
12 E] trabajo sistematiza la lucha de una familia contra la exclusién por parte de las instituciones de
educacion formal durante mas de 8 afios.




escolar, que anticipa las jerarquias que impone el mercado a través de la diferenciacion
de roles, la disciplina, las calificaciones y la competitividad” (Ibid).

En este contexto, y siguiendo los planteos de los autores citados en este
apartado, las expectativas institucionales estan puestas en una determinada
formacion de ciudadanos que, como sostuvimos mas arriba, contribuya a
reproducir la racionalidad instrumental y productivista capaz de transformar a
los sujetos en seres disciplinados, acostumbrados a la meritocracia y a la ldgica
del consumo (Reguillo, 2012, p.22). Pensar en la posibilidad de propuestas
alternativas de trayectorias escolares formales posibilitaria que los estudiantes

vivan procesos distintos entre si, desde el “reconocimiento politico de la
diferencia” (Skliar, 2000).

Ofrecer formas de escolarizacion adecuadas a contextos y
necesidades especificas de los adolescentes y jovenes que
estan en situaciones de exclusion social y educativa.

El ofrecimiento de formas alternativas dentro de la educacion formal en
Argentina se realiza por esfuerzos aislados de actores particulares. Una muestra
de ello aparece en el andlisis de Freytes Frey (2015, p.160) del Operativo
Nacional de Evaluacién (ONE) realizado en el pais en el ano 2013 en el que se
explicita que “el desemperio del estudiante se asocia estrechamente con la condicion
econdmica de su familia. Cuanto mayores son los recursos econémicos de la familia, es
mds probable que el estudiante consiga desemperios altos’®”. Esta afirmacion se basa
en los siguientes datos, los cuales dan cuenta de las fuertes desigualdades
socioeducativas que existen en nuestro pais:

Desempeio alto en Niveles de lectura optimos (Estudiantes con)
matematica
22,3% 32,3 % “Nivel econémico
alto”
3,8% 10,4% “Nivel econdmico
bajo”

Tabla 1: Resultados del ONE

En la mayoria de los casos la ‘adecuaciéon’ a los contextos y necesidades
arroja como resultado practicas de asistencia y contencion, porque las

13 “Los estudiantes de este nivel logran un desempefio destacado en el dominio del conjunto de contenidos
y capacidades cognitivas evaluadas y esperables, segtin los documentos curriculares jurisdiccionales y los
Ntucleos de Aprendizaje Prioritarios considerados como referentes” (Ministerio de Educacion de
Argentina; 2013).
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necesidades educativas de los/as estudiantes pasan a un segundo plano cuando
otras necesidades basicas estan insatisfechas.

Una de las ‘formas de escolarizacion’ que se visualizan como nuevas
practicas para la escolarizacion formal de las personas con discapacidad en el
nivel secundario, tiene que ver con las figuras del acompafante terapéutico o la
maestra particular de apoyo: profesionales que realizan un seguimiento
individual de los procesos escolares. Las formas de intervencion de los docentes
de educacion especial suelen encontrar dificultades ante los procesos
pedagdgicos, generando dependencia y constituyéndose en opciones sélo para
aquellos/as estudiantes que tienen los medios econdmicos para costear el salario
de quienes realizan estas practicas. Los/as docentes especialistas en educacion
especial deberian, segin la normativa vigente, intervenir a nivel comunitario,
institucional y &ulico para crear culturas inclusivas en forma de practicas
solidarias y configuraciones de apoyo.

Estar inscriptas en politicas interinstitucionales y/o
intersectoriales, para activar y poner en relacion diversos
recursos del Estado, de organizaciones civiles y de las
comunidades, con miras a llevar a cabo procesos de inclusion
educativa de calidad.

La practica de experiencias de trabajo interinstitucional en educacion
especial es muy frecuente en Argentina. No se realiza solamente por una
cuestion de recursos, sino también para brindar a las personas con discapacidad
posibilidades diferentes respecto de las previstas tradicionalmente en cuanto a
espacios de desarrollo personal. Generalmente, la interinstitucionalidad esta
dada por la participacién en un mismo proceso de profesionales pertenecientes
a escuelas de educacion especial y a escuelas de educacion secundaria.

Los inconvenientes que se presentan en este caso, tienen que ver -
justamente- con la tradicion institucionalista de la educacion formal en la que se
promueve la toma de decisiones a partir de un superior jerarquico, quien dirige
o no este tipo de procesos. Cabe aclarar que, mas alld del marco legal sobre
educacién a nivel nacional, en la mayoria de las provincias no existen
normativas especificas locales referidas a estos procesos. Por tratarse de un pais
federal, en la Argentina el gobierno de los sistemas educativos provinciales
quedan reservados a la esfera de los gobiernos provinciales. Es por este motivo
que para que las normas federales sean aplicadas en los sistemas provinciales es
necesario el dictado de un conjunto de normas provinciales que las ponga en
vigor en dichas jurisdicciones.

Como muestra de lo que venimos sosteniendo con aportes tedricos y
estadisticos, comentaremos una experiencia de trabajo docente acompanando a




estudiantes con discapacidad en el nivel secundario, nos encontramos con una
directora de un centro de formacion publico que se mostraba muy molesta por
la presencia de una persona con discapacidad en “su” institucion. Cada vez que
se realizaba una reunidn, ella formulaba preguntas que evidenciaban un
importante desconocimiento sobre la cuestion de la discapacidad y ninguna
reflexion critica sobre las condiciones institucionales y las propias practicas:

-¢Cbémo lo vamos a evaluar?

-;Qué haremos si se lastima?

-;Quién formara a los docentes para poder atender a sus demandas?
-¢Cémo vamos a hablar con é1? ;Entenderd lo que decimos?

-¢Por qué no abren escuelas secundarias especiales?

-¢Qué haremos si trae un arma a la institucion? (;Es peligroso?)

Las respuestas que elabordbamos con el equipo de apoyo tenian que ver
con la forma en la que se llevaban a cabo estas practicas con los demas
estudiantes. No habia motivo -a priori- para pensar que el estudiante necesitaria
formas diferentes de evaluacion, no tenia conductas agresivas, hablaba
(escuchaba y entendia) y queria cursar la educacion secundaria en ese colegio
porque ahi concurrian sus amigos. Es decir, inicialmente no eran necesarias
configuraciones de apoyo.

La altima pregunta fue la mas dificil de responder. En este caso, los
estudiantes provenientes de las escuelas de educacion especial eran peligrosos a
los ojos de la directora de la institucion, tan peligrosos que nos vimos en la
necesidad de solicitar la intervencion del supervisor zonal para resolver el
dilema. Para nuestra sorpresa, el cuestionamiento fue el mismo y estuvo
acompanado de narraciones sobre casos de estudiantes que han llevado armas a
la escuela por el desequilibrio emocional que les causaba la discriminacién. El
tema de la peligrosidad fue ampliamente desarrollado por Foucault (2000, p.46),
quien sefald que esta cuestion configura fundamentalmente el ‘poder de
normalizacion’, que se vuelve activo bajo la forma de control, evaluacion y
poder, ligados a la caracterizacion de los individuos. Rosato y Angelino (2009,
p.55) al investigar las concepciones sobre la discapacidad en un grupo de
funcionarios y profesionales, afirman que se acentilan sentimientos de lastima,
imposibilidad, sensaciones de no saber que hacer frente a una persona
discapacitada; o sentimientos de solidaridad, buena voluntad y amor. La
discapacidad, en esta concepcidon, queda asociada a una visién de sujetos
minorizados, tontos, dependientes de los que se consideran ‘normales’. Aqui
vemos como opera la ‘ideologia de la normalidad’. Entonces nos preguntamos,
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es posible instalar practicas interinstitucionales a pesar de estos prejuicios sin
someter a los estudiantes a este tipo de condicionamientos?

Asentarse en las fortalezas de las diferentes estrategias ya
desarrolladas tanto en el ambito de la educacion secundaria
como las que se llevan en otros tales como, la Formacion
Profesional, la Educacion Rural y la Educacion de Jovenes y
Adultos.

Tomaremos aqui como referencia a la modalidad de Educacion Rural.
Las experiencias en ese contexto se caracterizan por la ausencia de profesionales
del campo de la Educacion Especial, debido a que las escuelas destinadas a las
personas con discapacidad se encuentran en zonas urbanas y, generalmente,
hay una sola por localidad. Entonces, las estrategias que se desarrollan tienden
a compensar la falta de recursos con la creatividad de los docentes y la
asistencia de otros profesionales que trabajan en las comunidades, ;qué
significa, entonces, asentarse en sus fortalezas?

Algunas investigaciones sobre discapacidad y ruralidad demuestran las
condiciones en las que se desarrollan las experiencias en estos contextos.
Charroalde y Fernandez (2006) enfatizan el hecho de que en el medio rural “no
existen (...) medios de transporte publico, ni paradas o vehiculos accesibles; y tampoco
hay servicios de taxi accesibles cercanos. La solucion a estos problemas [ademds] es
estrictamente familiar”. Coincidimos con el autor en que la ruralidad no es un
todo homogéneo, aunque las caracteristicas generales se observan de maneras
similares en Latinoamérica. Los entrevistados de su investigacion afirman que
en el marco de los sistemas educativos se suelen hacer estudios referidos a la
poblacién, y cuando la misma no es considerada suficiente, el servicio
educativo no se brinda, y son los/as estudiantes quienes deben desplazarse
largas distancias para concretar su derecho a la educacién. Este aspecto es
acompanado por la falta de acceso a Internet y a servicios comunicacionales,
escasos servicios de salud y vivienda.

Por otra parte, otros estudios advierten que la precarizacion y la
explotacion laboral del sector rural se acompana de la depredaciéon de los
recursos naturales, el desplazamiento de sus tierras de las comunidades y la
riqueza acumulada -asi- de grandes empresas internacionales (Riella y
Mascheroni, 2015), los permanentes movimientos migratorios (Alberti, 2016) en
busca de posibilidades de trabajo, entre otros factores, alteran las posibles
dindamicas educativas de los jovenes.

Un interesante trabajo de Kessler (2006) sobre ‘pares urbanos’ releva, en
un corpus conformado por 50 trabajos de investigacion sobre juventud(es) y
ruralidad(es), que entre los/as jovenes pertenecientes a comunidades rurales se




observa “una mayor necesidad de articulacion entre educacion y trabajo, relaciones
familiares mds patriarcales y una fuerte dominacion sobre las mujeres, la centralidad de
la cuestion de la tierra, la existencia de pluriactividad laboral y la problematica
especifica de los jovenes indigenas” (Kessler, 2006, p.26). El autor senala ademas,
que si bien una parte de la literatura sobre el tema es descriptiva/ analitica y la
otra se centra en propuestas, coinciden en que la educacién y especificamente la
escuela cumplen un papel central. Menciona estudios realizados en Bolivia
sobre como la falta de establecimientos en las zonas rurales es un factor central
de desercion, lo que desencadena -a su vez- un “negativo efecto sobre el desarrollo
agrario, puesto que la educacion escolar no sélo brindaria conocimientos especificos sino
que ayudaria a asimilar los cambios tecnoldgicos y de gestion necesarios para mejorar la
produccién” (Ibid).

Otra de las cuestiones que sefialaremos aqui como aporte del trabajo de
Kessler es que al comparar la situacion de los jovenes que denomina ‘pares
urbanos’ menciona otros problemas: la frustracion por no lograr insertarse
laboralmente, los indices de abandono y problemas de acceso a la educacion
formal “que intentan paliarse a través de escasos planes sociales estatales y, sobre todo,
por medio de la organizacion de las propias comunidades” (Ibid). Coincidimos
también, al identificar esta situacion -sobre todo en cuanto temas urgentes como
la migracion juvenil- en que merece estar en la agenda educativa actual y
constituirse como tema de investigacion e intervencidon por parte de quienes
aportamos a las Ciencias Sociales. En palabras del autor, “se trata, sin duda, de
una demanda tradicional al sistema educativo, acusado -con mayor o menor razon
segtin los paises- por su tendencia homogeneizadora y urbanocéntrica”.

CONCLUSIONES

De acuerdo a lo que afirmabamos en la presentacion de este trabajo,
sostenemos la conviccidon de que si desconocemos los procesos historicos que
instalaron desigualdades tan profundas en nuestros actuales sistemas de
gobierno y en nuestros sistemas educativos, muy dificilmente podremos
producir una transformacién en nuestras practicas y en nuestras formas de
concebir y narrar las diferencias humanas, en pos de los derechos de todos y
todas. Es por ese motivo que dimos trascendencia a los procesos historicos a
través de los cuales fueron configurandose, legitimandose y naturalizandose
ciertos discursos en torno de la inclusion, del ‘nosotros” y de los ‘otros’.
Asimismo, fuimos comentando los principales cambios normativos producidos
en la Argentina en lo referido a la participacion de estudiantes ‘con
discapacidad” en el sistema educativo, poniendo el foco de atencién en el nivel
secundario, historicamente destinado a las clases dirigentes del pais.




Como acciones requeridas en cardcter de urgente, podemos sefialar la
necesidad de realizar analisis criticos que revisen las condiciones institucionales
en las que tienen lugar los procesos pedagogicos. Ademas, es imperioso que se
realicen los estudios estadisticos necesarios para que, junto con lo anterior, se
puedan desarrollar politicas educativas mas justas para el conjunto de los/as
estudiantes y egresados/as.

En otro orden, y tras el recorrido realizado, podemos afirmar que la
Constitucion Argentina, basada en el mito del Contrato Social, concibe al ser
humano con determinadas caracteristicas sin considerar otras multiples formas
posibles de ser y estar en el mundo. Esa concepcion estd determinada por una
realidad politico-social histdrica anterior y geograficamente particular diferente
a la realidad politico-social del siglo XXI en este pais de América del Sur. Aqui
se hace visible la necesidad de construccion de un sistema de ideas que, sin
negar el valor historico del contractualismo cldsico y del constitucionalismo,
permitan imaginar nuevos acuerdos, nuevos pactos en los que fundar la
sociedad que excedan los limites del contrato y la logica de la contraprestacion
mutua, basada en el productivismo y en la 16gica del consumo.

Por otro lado, se advierte también que la existencia de normas que
reconocen derechos y ofrecen garantias no alcanza para que en los hechos las
personas gocen de esos derechos y garantias. El caso de las llamadas personas
‘con discapacidad’ es particularmente elocuente en este sentido. Por un lado, el
mito fundador del Contrato Social no las incluye, mientras que, por otro lado, el
conjunto de normas internacionales sobre Derechos Humanos, en el que se
reconocen los derechos inalienables de los individuos de la familia humana,
parece necesitar normas especificas para el reconocimiento de esos mismos
derechos a las personas “con discapacidad’. Luego, cuando el derecho positivo
vigente se aplica en las politicas publicas promovidas por el Estado y en los
estrados judiciales, encontramos que la interpretacién de estas normas estad
atravesada por valores, historias, prejuicios e ignorancias de los operadores
judiciales dando lugar a lo que Ferrajoli llama ‘falacia garantista’. La falacia
garantista “consiste en creer que basta con buenas razones para un derecho y
que estas sean reconocidas juridicamente en la ley o en la constitucion, para
que, por este mero hecho, quede garantizado, es decir, protegido (...). Las
garantias de un derecho dependen de muchos factores sociales y culturales y
por lo que hace a las garantias juridicas éstas dependen del sistema
constitucional, del funcionamiento adecuado de un sistema judicial y otros
factores institucionales que pueden afectar, promover o asegurar niveles de
proteccion (Cruz Parcero, 2015).

La dignidad de la vida humana es una cuestion que excede los estrechos
margenes del derecho positivo para situarse en el campo de la cultura, las
practicas sociales y los discursos que las explican y describen. Por tanto, si bien
consideramos necesario e imperioso conocer en profundidad las normas sobre
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Derechos Humanos y el sistema juridico en general que regula el sistema
educativo, enfatizamos también la necesidad de trascender las cuestiones
formales a fin de lograr la interpelacion de nuestras propias concepciones y
practicas, en particular, en lo que a la relacion entre educacion y discapacidad
respecta.

Las nuevas normas, los nuevos conceptos y/o paradigmas -como el caso
del llamado “modelo social de la discapacidad’, o las propuestas de ‘inclusion
educativa’, no devienen, automaticamente, en hechos sociales que rompen con
la opresion generadora de la injusticia social. Si no se generan préacticas y
reflexiones ‘otras’, las mencionadas conceptualizaciones soélo continuaran
vistiendo esa injusticia con nuevos ropajes que no trascenderan el plano de lo
discursivo.

Los desarrollos en materia de dispositivos legales sobre Derechos
Humanos abonan, y mucho, pero no dejan de conformar una abundante
cantidad de tierra fértil en la cual es necesario plantar las semillas de una
sociedad igualitaria con plena participacion en la vida comunal de todas las
personas sin distincion ni etiquetas. En otras palabras, el derecho debiera ser el
acuerdo social en el que los derechos de las personas sean, aqui y ahora,
inalienables e impostergables.

Creemos que hay un desafio que se le presenta al derecho en particular y
a la cultura occidental en general, que es abandonar el mito fundacional del
Contrato Social. Es necesario enlazar la sociedad en una trama otra de acuerdos
y regularidades que salgan de la logica mercantilista que supone un contrato.
En ese acuerdo no debe haber discapacitados/as, sino seres humanos capaces,
con sus potencialidades vitales y su derecho a una buena vida. El derecho
occidental tiene ante si el desafio de ser otro, en una cultura otra en la que
‘exclusion original’ de los ‘no normales’ sea parte del mito olvidado del
Contrato Social.
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2. La ensenanza de 1la Educacion
Inclusiva y la pregunta por el método:
un analisis anti-disciplinar

Aldo Ocampo Gonzdlez

n esta ocasion analizo, atendiendo a los ejes de sustentacion de la

actividad cientifica de la Educacion Inclusiva’, el corpus de

aspectos significativos implicados en su ensefianza. Coincido con

Carr (2005) respecto del halo de ambigiiedad que atraviesa la
nocioén dicha nocion. A pesar que los términos educacion y ensefianza son para-
sinbnimos, recurrentemente, se emplean como términos con un mismo
significado. Me interesa discutir la practica de la ensefianza y sus implicancias
para la transformacion educativa. Para ello, intentaré abstraer los efectos
normativos que afectan su desarrollo. Dicho efecto, inscribe la discusion en la
eficacia o ineficacia de determinados métodos. Abordo el estudio de la
ensenanza'® de la Educacion Inclusiva como actividad. Como tal, sugiere atender
al conjunto de actividades que integran el proyecto pedagogico de cada
maestro. La ensefianza se encuentra estrechamente vinculada con la producciéon
del aprendizaje. Al decir de Carr (2005) deviene en una habilidad compleja. Si la
intencion de la ensefianza es producir un aprendizaje, entonces, ;cudles son las
condiciones requeridas para la ensefianza de la Educacion Inclusiva? Antes de
atender a esta interrogante, quisiera destacar la fuerza alterativa y el caracter
escultdrico que encierra la fuerza discursiva de la Educacion Inclusiva, pues esta,
desafia e interpela al saber pedagogico, movilizando la busqueda de nuevas
formas para abordar la ensefianza y la formacion del profesorado.

Como aspecto preliminar, quisiera destacar, la homogeneidad formativa con
la que se aborda la ensefianza de la Educacion Inclusiva, estructurdndola sin
atender a la especificidad de su dominio, a la singularidad de su politica
ontoldgica y su gramatica y universo conceptual, deviene en una problematica
que no se encuentra en sintonia con su naturaleza anti/post-disciplinaria. ;Qué

14 También concebidos como sostenes paradigmaticos.
15 En adelante logica de la transformacion.
16 La ensefianza de la Educacion Inclusiva es una expresion del pensamiento del afuera.
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implica discutir las posibilidades anti-disciplinarias de la ensefianza de la
Educacion Inclusiva en la formacion de los futuros educadores? Como premisa
central, reconozco la necesidad de ir en contra de la gramatica formativa y de
las estructuras institucionalizadas que actualmente sustentan el plan de estudio
de los futuros maestros, pues éstos, son incapaces de articular su tarea en
referencia al conjunto de elementos que diversifiquen su objeto y abran su
estructura disciplinaria al encuentro con la multiplicidad. No porque un plan
de estudios indique un curso o un conjunto de asignaturas significadas bajo los
sintagmas de Educacion Inclusiva, diversidad y nee, justicia social y educativa,
Pedagogia de la Diferencia, etc. quiere decir que esto acontezca. Deben ser
examinados con especificidad los propositos formativos, el tipo de habilidades
y destrezas que se proponen desarrollar, los contenidos —en su mayoria
constituyen objetos reduccionistas y atemporales- y las referencias
bibliograficas. Los dos ultimos puntos constituyen ejes clave para un examen
critico que dé cuenta de las posibles rutas epistemoldgicas que sustentan su
plan de formacion.

Una orientacion antidisciplinar'” explicita un caracter de reestructuracion
y diversificacion del campo tedrico y metodologico de la Educacion Inclusiva a
partir de aportes alejados en su actividad cientifica, conectados en algun tépico
a su objeto, procedentes de campos, tales como, los Estudios de Feminismo, la
corriente interseccional, los Estudios sobre Mujeres, los estudios Visuales, la
Filosofia de la Diferencia, Analitica y Politica, los Estudios queer, los Estudios
de Género, la Antropologia cultural, los Estudios de Performance, la sociologia
politica, la corriente decolonial, los Estudios de la subalternidad, los Estudios
Post-coloniales, la historia de la cultura y de la conciencia, la interculturalidad
critica, la deconstruccion, la contribuciéon de las pedagogias transformadoras, la
filosofia de la liberacién, etc. Una pregunta epistemoldgica clave, consistird en
reflexionar acerca de los medios de configuracion de los mnexos anti-
disciplinarios que tienen lugar en la formacion del educador y, especialmente,
en la ensefianza de la Educacion Inclusiva. Formar al profesorado a través de
un lente anti-disciplinario exige, inicialmente, cuestionar los saberes
disponibles, la vigencia y legitimidad de éstos para el presente. Por otra parte,
se preocupa por develar las practicas imperceptibles de subyugacion de saberes
y métodos que tienen lugar al interior de determinadas propuestas de
formacion.

;Cémo ensenar en contra de los limites disciplinarios? La ensefianza de
la Educaciéon Inclusiva como practica critica contra la razén disciplina, se
propone recuperar el aporte de disciplinas mds discretas que participan de su
produccion. Se convierte en una pedagogia en contra los métodos y practicas de
conocimiento dominantes. Su ensefianza puede ser lecturada en términos de una

17 Constituyen un terreno naciente.
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tecnologia de invencion e irrupcion de lo nuevo, devenida en un instrumento
que beneficia la produccion de nuevos horizontes tedricos y politicos, la
imaginacion de formas novedosas y alterativas de las modalidades de
escolarizacion. En tal caso, desafiar los limites disciplinarios que buscan
reproducir trabajadores y consumidores acriticos a través de la formacion pre y
postgradual, sugiere atender al uso que se hace de la practica reflexiva, pues
reconoce que la reflexividad es clave en la ralentizacion de la actividad
emprendida por cada disciplina. Crea un espacio para la explicacion explicita,
al tiempo que fortalece una conciencia critica-compleja, forjando la emergencia
de una renovada critica educativa. Lo anti-disciplinario abre nuevos espacios de
agencia al futuro educador. Las implicancias estan legadas en las conexiones de
los saberes —se forma un universo mosaico para estructurar la formacion-, se
introducen tematicas que van mas alld de las disciplinas y de los discursos
institucionales que circulan y se topan, una y otra vez, en las estructuras
académicas anquilosadas que la educacion observa como novedosas —que en si
mismas, son sistemas de novedosidades'®—. Sin duda, esto es un efecto del
conservadurismo y de la falta de imaginacion de los formadores e
investigadores para asumir otras aristas y problematicas, especialmente, sus
practicas se rigen por un factor extra-tedrico, es decir, lo epocal, lo que
demanda un determinado encuadre cultural; en vez de pensar en la
formulacion de otras ldgicas intelectuales capaces de atender a dichas
problematicas en el marco temporal que acontecen. La ensefianza de la
Educacion Inclusiva devela un campo de complejas e intensas influencias.

La ensenanza de la Educacion Inclusiva a través de un enfoque anti-
disciplinario plantea el reto de identificar su accion performativa. Como tal, un
acto performativo constituye un espacio significativo para el cambio, la
invencidn, el esparcimiento y la creacion de otros mundos y modalidades de
educacion. ;Como se ensefia la Educacion Inclusiva a partir de la redefinicion de
su objeto’? Sin duda, redefine el sentido del quehacer pedagogico, se convierte
en una estrategia que desafia e interpela al saber pedagogico. Promueve nuevos
lenguajes y crea herramientas para su invencion®. La inclusién y la Educacion
Inclusiva constituyen un campo de interés central en el mundo actual,
suscitando el encuentro, el concurso y la disputa de diversas disciplinas. Si bien
es cierto, en la actualidad el concepto de inclusion y Educacion Inclusiva expresan

8 No poseen status de acontecimiento. No posee fuerza alternativa de nada, se convierte en un
mecanismo de reproduccion y continuidad de lo existente. Constituyen cambios sin fondo o performativos
absolutos.

19 Mutacién irreconocible de su objeto, manteniendo anquilosado sus métodos de aproximacién e
investigacion.

2 Este fue uno de los lemas que perseguia el Ciclo de Conferencias Internacionales “Tarea Critica de la
Educacién Inclusiva: contingencias epistémicas, emergencias metodoldgicas y discusiones para el presente”,
celebrado entre el 12 de septiembre al 25 noviembre de 2018. Actividad organizada por CELEI y
patrocinada por Unicef.
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un uso inflacionario, lo cierto es que, deviene en un incremento excesivo de un
significado distorsionado.

La especificidad que define la ensefianza de la Educacion Inclusiva
puede ser explicada en estrecha relacion con los efectos del campo de la
representacion social, de los marcos de valores, las ideologias que circulan y
tiene lugar al interior de las estructuras académicas institucionalizada, desafia
al saber pedagdgico, lo desestabiliza, lo desedimenta, lo altera, exige movilizar
nuevas racionalidades para su ensehanza, atendiendo a la multiplicidad de
diferencias inherentes al sujeto pedagogico, asi como, la multiposicionalidad de
factores y elementos que definen la configuracion y funcion de su campo
epistemoldgico. Todo ello, devela complejas consecuencias producto de los
cambios producidos en los mecanismos de produccion cultural, la lucha por la
cohesidon social y la busqueda de nuevas formas de aproximacion al acto
educativo. A pesar los numeros esfuerzos reflexivos, ninguna de las ofensivas
concebidas como seudomodalidades de teorizacion de la Educacion Inclusiva
logran articular un proyecto cultural, politico y epistémico que entre en disputa
con otros frentes conceptuales, ontoldgicos y metodoldgicos. Tampoco, es
posible observar la vinculacion con otras redes de practicas alternativas, ni
mucho menos, con el corpus de controversias y contradicciones internas que
expresa su campo.

Si atendemos a la afirmacion que describe la Educacion Inclusiva como
un campo fundamentalmente disputado por varias disciplinas, discursos,
territorios, influencias, objetos y métodos —preferentemente—, como disposicion
de disciplinas, como disposicion historica especifica de verdad (forma de saber), cuya
configuracion epistemoldgica traza una operatoria anti/postdisciplinaria® y una
politica ontoldgica de lo singular y lo molecular, sintetizadas oportunamente en
la nocién de lo menor®2. Opera en estrecha relacion con el pensamiento de la no-
identidad, cuyo “uso en sentido epistemoldgico de esa nocion sirve solo para reforzar
discursos y problemdticas de tipo ontolégico y sobre todo para arrojar luz sobre una
cierta concepcion ético-politica respecto de las dindmicas de las identidades culturales”
(Mellino, 2008, p.115). Se expresa en términos de desterritorializacion, no sélo
concebido como la reinvencion del espacio y sus categorias analiticas, sino mas
bien, como la alteracién de la gramatica escolar que la sostiene. Por esta razdn,

21 Base epistemologica, determina la naturaleza de su conocimiento.

22 Concepcion del sujeto, de la realidad y del espacio politico, cultural y escolar. En el prologo titulado
Pedagogias de lo menor del e-book publicado por el Fondo Editorial del Centro de Estudios
Latinoamericanos de Educacion Inclusiva (CELEI), refiero a las pedagogias de lo menor como un conjunto
proximidades con la politica ontolégica de lo menor, alude a multiplicidad de diferencias. Ambitos
sustentadores de su gramatica y universo conceptual. Una pedagogia de lo menor no es una pedagogia
especializada para nifos especiales, como hegemdnicamente se ha travestizado el alcance y proposito de la
Educacion Inclusiva —campo pedagdgico de la multiplicidad diferencias—, sino mas bien, es una pedagogia
que una minoria construye al interior de una estructura de escolarizacién mayoritaria -homogeneizacién-.
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prefiero concebir la inclusion en términos de un dispositivo performativo.
Concebida asi, la inclusion forja un nuevo estilo y formato de subjetividad.

La nocion analitica de dispositivo constituye segiin Agamben (2006) una
estrategia clave en el pensamiento foucaultiano, cuya logica se sentido opera en
la dispersién y en la diseminacion, configurando una estructura multilineal
(Garcia Fanlo, 2011) o de diversos estilos de conexion entre cada una de sus
partes. La nocion de dispositivo alberga el principio explicativo de exterioridad
—relaciones multiples y discontintias—, el principio de heterogénesis de la
Educacion Inclusiva, sustentando el funcionamiento del dispositivo y la red. El
caracter performativo del dispositivo se expresa mediante la alteracion de las
practicas y los discursos de los agentes politicos, sociales, los trabajadores
culturales y los educadores, preferentemente. Es, a la vez escultdrica, porque
interviene el espacio y modela la realidad —labor positiva—.

¢De qué depende la utilidad tedrica y politica de las nociones tales como,
el racismo, la exclusién, la opresion, la dominacién, la multiplicidad de
diferencias, para la propuesta tedrica que persigue la Educacién Inclusiva en su
sentido auténtico? El uso del calificativo inclusivo bajo ningin término remite a
condiciones de asimilacién y acomodacion de colectivos al interior de las
mismas estructuras societales y escolares articuladas a través de la logica del
poder. Este erroneo proceso sustenta la metafora que he denominado como
inclusion a lo mismo. Tal calificativo denota condiciones de transformacion,
alteracién y reestructuracion de la realidad —en cada una de sus dimensiones de
analisis— desde una perspectiva post-critica. Su significado remite a un conjunto
de operaciones acontecimental, cuya fuerza discursiva posee la capacidad de
alterar la realidad, dislocandola hacia rumbos inimaginados. Atendiendo a la
diferenciacion establecida por Rorty (1979) sobre hermenéutica y epistemologia, el
recurso del término Educacién Inclusiva expresa una singularidad epistémica y
ontoldgica  diferente, conectada en varios ejes de articulacion.
Epistemologicamente, el sintagma denota una forma particular de definir un
conjunto de rasgos distintivos de la educacion, la escolarizacién y la pedagogia,
asi como, de un periodo histdérico y de una operacion ético-politica-cultural.
Determina rasgos particulares del quehacer pedagdgico, social, cultural
econdmico, ético y politico; fabrica un nuevo orden, cuyos principios son
albergados en una nueva espacialidad concebida como tercer espacio o no-
lugar. Es un espacio politico y tedrico de subversion alteracion, concebida como
disposiciéon de disciplinas, influencias y discursos que configuran una
disposicién especifica de verdad. Forja una critica a los lenguajes y las logicas
disciplinarias que historicamente, han delimitado, definido y explicado lo
inclusivo.

Ontologicamente, parece designar una particular filosofia de la identidad
—deconstruccion de principios—, permitiendo reconectar con el sentido




intrinseco de la educacion y de la naturaleza humana. En tal caso, “apela a un
encuentro historico y tedrico en el cual se plantea para todos la invitacion a revisar y
reconsiderar las propias posiciones terrenas y diferenciadas en la articulacion y en la
gestion del juicio historico y de las definiciones culturales” (Chambers, 2001, p.34-35).
La Educacion Inclusiva al ser concebida como acontecimiento, no articula su
fuerza para restituir la subjetividad extraida a un amplio grupo de ciudadanos,
sino que, al irrumpir y constituir una estrategia de creacion de lo posible, crea
un nuevo estilo de subjetividad.

La ensenianza de la Educacién Inclusiva inscribe su interés central en la
creacién lo posible, en la produccién de lo nuevo, no se reduce a un mero
comentario violento sobre el caracter fundacional de lo nuevo. Desborda las
figuraciones teoricas, analiticas y metodolodgicas que sustentan el dmbito de
preocupaciones habituales de la educacion, se interesa por consolidar nuevas
modalidades de escolarizacion capaces de atender a la multiplicidad de
singularidades que conforman el espacio escolar, moviliza acciones para
deconstruir los formatos intelectuales que sustentan el aprendizaje, proporciona
herramientas para combatir situadamente la produccién y regeneracion de
desigualdades. Esto, representa un punto critico, pues, los educadores son
incapaces de leer el mundo mediante la identificacion de un conjunto de
desigualdades que permean su actividad docente, producto que la formacién y
la investigacion a la fecha, no dan luces acerca de su funcionamiento. Se orienta
a la construccion de espacialidades educativas otras, etc. Es menester, que las
propuestas de educacidn del profesorado rescaten el gran peso critico-social y
critico-politico que encierran los términos inclusion y Educacion Inclusiva.
Ambas nociones conducen a la irrupcion dislocante de lo nuevo?, tienen la
capacidad de fracturar la representacion y el hacer cotidiano. De alli que, la
Educacion Inclusiva constituya una estrategia de fractura del pensamiento
educativo contempordneo, que de contempordneo, no sé qué tanto tiene. Su
ensefianza surge de complejas e intensas heterotopicalidades analiticas y
metodoldgicas.

Atendiendo al reconocimiento de los profundos cambios que atraviesan
a cada una de las disciplinas y recursos epistemoldgicos que configuran su
estructura de conocimiento, cabe observar el papel significativo y crucial que
han jugado en su apertura, diversificacion e innovacion, campos tales como,
Estudios de Feminismo, la corriente interseccional, los Estudios sobre Mujeres,
los Estudios Visuales, la Filosofia de la Diferencia, Analitica y Politica, los
Estudios Queer, los Estudios de Género, Postcoloniales, etc. Los cambios
producidos en los parametros de las disciplinas, discursos e influencias
interesadas en el fenémeno denominado inclusion y Educacion Inclusiva,

2 Se fundamenta en el deseo critico-negativo descrito por Ocampo (2018) como principio de negatividad de
la Educacién Inclusiva.
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expresan un impacto evidente en el modo de concebir su ensefianza y
estructurar sus ejes de tematizacion. La ensefianza de la Educacién Inclusiva
enfrenta el reto de crear una nueva representacion estable de la misma en la
formacion de los educadores-ciudadanos. De ahi, que sea concebida como un
proyecto critico complejo; especificamente, para las sociedades post-occidentales,
ofreciendo una comprension situada sobre sus patologias culturales, sociales y
politicas.

Su ensefanza se plantea como un aprendizaje de caracter
multidimensional. Especificamente, agudiza el aprendizaje de las relaciones
estructurales que sostienen los obstaculos complejos que cooptan a
determinados estudiantes, arrastrandolos a las fronteras del derecho en la
educacion. Las relaciones estructurales constituyen ambitos analiticos clave,
permiten comprender los condicionamientos que la estructura social transfiere
a la educacion, banalizando su sentido y omitiendo una comprension situada
sobre la permeabilidad de las diversas expresiones del poder, en lo que respecta
a la tarea educativa. También se encarga de fomentar un aprendizaje sobre los
sistemas de opresién y dominacién en los aspectos mas elementales de
cotidianeidad, con el objeto de forjar una conciencia critica de la realidad. Orienta
su actividad a comprender interseccionalmente los diversos sistemas de
desigualdad multiple que tienen lugar al interior de una formacion social
particular. Eleva su nucleo analitico a la comprension de las relaciones
estructurales que indicen y condicionan la tarea educativa. Sus ambitos de
tematizacion develan una linea formativa de cardcter relacional. Promueve una
ensefianza para-institucional, articula su actividad dentro-fuera de la universidad
y de los establecimientos educativos, conectando con realidades inexploradas®
en la formacion. Presenta un fuerte énfasis en el afuera de la experiencia
formativa.

Entre los objetivos clave de la ensefianza de la Educacion Inclusiva
destacan: a) operar bajo la ldgica de un dispositivo de aprendizaje abierto, b)
movilizar el pensamiento critico y activar la imaginacion politica, c) facilitar el
libre transito entre una amplia variedad de métodos y paradigmas de
pensamiento, c) interrogar las categorias legitimadas, institucionalizadas y
cerradas, d) establecer nuevas formas analiticas posibles para interpretar los
procesos de escolarizacion, el sentido de la justicia social, los ejes de produccion
de las desigualdades, etc. en tanto acciones fundamentales de experimentacion
y liberacion.

Entre los puntos de partida mads significativos implicados en la
comprension de la ensefianza de la Educacion Inclusiva, destacan: a) la amplitud
de su ambito de estudio, b) el cardcter extra-disciplinar de sus ejes de

24 Concebidos como laboratorios para el pensamiento educativo contemporaneo.
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tematizacion, c) la diversidad de conceptos y propuestas —lo que la convierte en
un pegamento conceptual y/o metodoldgico—, d) la desbordante ubicacion en
las disciplinas tradicionales, e) las problematicas implicadas en la definicion de
contenidos y procedimientos en un campo que se presenta heterogéneo y en
constante cambio, e) lectura del mundo, f) examinaciéon de los patrones de
funcionamiento de las desigualdades estructurales, g) comprension de las
diversas formas de injusticias presentes en la cotidianeidad, h) el poder de
nombramiento del mundo, i) la diversidad de formas de representacion
sociopoliticas, j) el pensar relacionalmente y la configuracion de una gramatica
de la multiplicidad y sus desafios al educar la multiplicidad de diferencias.

(Qué es y de qué se ocupa la Educacion Inclusiva?, ;cudl es el objeto de
estudio de la Educacion Inclusiva?, ;cudles son sus temas de estudio? Ofrecer
alguna respuesta tentativa y abierta a otras posibilidades interpretativas,
sugiere atender a la amplitud del concepto de inclusion —su significado es
ambiguo, extenso y de gran alcance, utilizdindose como si su significado
estuviese claro, lo que no es asi; asumiéndose como algo vago, como cualquier
otra palabra-. El trabajo con conceptos (Canguilhem, 1980; Vasquez, 1984; Bal,
2002) asume la necesidad de aprender a elegir los significados y con ello,
cristalizar un punto de emergencia a nivel metodoldgico. Por otra parte, asume
la necesidad de crear herramientas para leer sus categorias tedricas, el tipo de
praxis social, politica y educativa que consagra, concebidos en términos de
objetos de investigacion. La Educacion Inclusiva articula de forma novedosa
una variedad de temas, ofrece respuestas educativas complejas.

Tradicionalmente, su ensefianza ha estado sujeta al legado de una
estructura de conocimiento falsificada, transferida en su dimension pedagodgica
a la inscripcion tedrico-metodoldgica de Educacion Especial, lo que ha devenido
con consecuencias teodricas y metodologicas relevantes para el quehacer
educativo. Define un centro articulador a partir del individualismo
metodoldgico, el problema ontoldgico de las diferencias, la normalizacion del
estudiantado, la correccion de determinadas problematicas, la discapacidad y
las necesidades educativas; sustentando la actividad pedagogica en un espacio
de abyeccidon, en teorias de ajuste y acomodacion y dando paso a la
proliferacion de una gramdtica escolar técnica. Una de las razones por las que la
‘inclusion” hoy no cumple su proposito, es, basicamente, por la debilidad para
crear nuevos horizontes tedricos, politicos y educativos, como consecuencia de
la nebulosa que afecta a la comprension de su estructura tedrica. En su acepcion
tradicional, su tarea es articulada en torno a un problema técnico, sustentada en la
imposicion del modelo epistémico y didactico tradicional de la Educacion
Especial —principal fracaso cognitivo—, en la convivencia de valores antagodnicos
que justifican y apelan su necesidad en la sociedad actual, al tiempo que
desplazan su potencial critico al interior del capitalismo hegemonico. Todo ello
demuestra dos cosas: a) la incapacidad de los investigadores para aproximarse
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a su real objeto, precedido por la nebulosa que condiciona su estructura de
conocimiento y b) la incapacidad para entender el término. Incluso los nuevos
movimientos sociales han sido incapaces de ofrecer temas y discusiones que
realmente correspondan al tiempo presente; mas bien, revisitan tematicas
clasicas que son propias de otros campos del conocimiento, vinculados en
alguna arista, a alguno de los ejes de articulacion de la historia de la conciencia,
siendo su mdaxima expresion, la inclusién. En su uso tradicional, inclusién
significa apostar por la incorporacion de quienes se encuentran en los margenes
de la escuela, de la vida civica, social y de la experiencia cultural, a las mismas
estructuras gobernadas por diversas expresiones del poder, consagrando
practicas de acomodacion y asimilacion, sin efectuar ninguna transformacion
real del complejo entramado de relaciones sociales, politicas, econdmicas,
culturales y educativas que convergen en su tarea.

La tabla que se expone a continuacion, tiene como proposito sintetizar las
caracteristicas mas significativas de las tres estructuras de conocimiento
identificadas como parte del incipiente desarrollo de la historia intelectual de la
Educacion Inclusiva, respecto del tipo de énfasis que promueve en la ensefianza

de dicha tematica en la formacién del profesorado.

Estructuras Estructura de Estructura de Estructura de
conocimiento conocimiento mixta conocimiento
imensiones de falsificada auténtica
analisis
1 Inscripcion del No hay discusion Objeto hibrido, Objeto complejo,
objeto sobre el objeto, atrapado en la ambivalente y

puesto que es
concebido en
términos
pedagdgicos como
una extension del
sistema de

Educacion Especial.

Se inscribe
errOneamente en la

Educacion Especial.

aplicacion de
diversos recursos
epistémico-
metodologicos.

multidimensional.
Abierto, centrado en la
educacion. Surge de
complejas condiciones
de rearticulacion y
desarticulacion,
somete sus unidades a
traduccion.

2 | Tipo de practicay
accion educativa
que configura

Especializada.
Articula su
actividad en la
convivencia
arbitraria de
colectivos
diferentes al
interior de la
escuela.

Sistema dual.
Hibrida producto de
un obstaculo
epistémico y
pragmatico.
Discursivamente
transgresora, decae
en la imposicion de
una practica
especifica para
nifnos especificos.

Transversal a todo el
campo educativo.
Sistema de
actualizacion de la
teoria educativa.
Transversal e inherente
a la educacién.
Recupera su sentido
auténtico.
Sistema de
actualizacion/traduccion




Da paso a la vision
técnica, basada en la
absorcién de

de la teoria educativa
contemporanea.
Forja un nuevo orden

colectivos politico, ético, cultual,
minoritarios. econdémico y
pedagdgico.
Sentido y alcance Asimilacionismo, Reconocimiento de Transformadora

absorcion de
grupos
minoritarios.
Definicion de
problema técnico.

una singularidad
cerrada al interior
del espacio escolar.
Lucha por asegurar
el derecho ala
educacion, sin
comprender las
relaciones
estructurales que
sustentan dicho
objetivo.

Actualiza las bases del
saber educativo, lo
coloca en sintonia con
las demandas que la
multiplicidad plantea
al saber pedagdgico.
Consolida una nueva
estructura tedrica y un
nuevo lenguaje
pedagdgico.

Concepcion del

Monocronia y

Monocronia y

Heterocronia. Sujetos

tiempo cronosistema. cronosistema. multi-temporalizados.
Tiempo tinico y Tiempo tnico y Presencia de diversos
lineal. Los lineal. Bloques tiempos en una misma
estudiantes hacen pedagdgicos espacialidad
lo mismo en un sistematicos y pedagoégica o aulica.
mismo tiempo y concatenados. Tiempos
espacio. entrecruzados.
Objetivos de Universalizacion Reconoce Concibe la ensenanza
aprendizaje de la ensefianza. declarativamente la de la Educacion

Fuerte énfasis en la
defectologia y en la
creacion de
sistemas de
acomodacién y
ajustes.

necesidad de educar
segun
particularidades de
cada estudiante.

Inclusiva como una
expresion fronteriza.
Altera la gramatica
escolar, organiza las
experiencia de
aprendizaje

Rol docente

Técnico.

Posee consciencia
critica, se encuentra
atrapado en las
estructuras
institucionales
legitimadas.

Activista, critico de la
realidad, lucha para
cambiar el mundo.
Rol Post-critico.

Enfasis de los
contenidos

La ensenanza de la
educacion inclusiva
atiende al legado
de contenidos y
saberes
procedentes de la
Educacion Especial.
Enfasis em
problemas de
aprendizaje y
sistemas de

Reconocimiento de
las diferencias y
singularidades.
Coexistencia de

estratégias de
adaptacién 'y
accesibilidad

(transferidas por la

estrutura falsificada
produto de la
ausencia de

Gestion de la
multiplicidade de
diferencias a través del
curriculo, la ensefianza
y la evaluacién.
Nuevos mundos y
modalidades de
escolarizacion.
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adaptacién. saberes).
8 Naturaleza Técnica. Enfasis en las Performativa,
discursiva Basada en politicas escultdrica de la
mecanismos de afirmativas. realidad y del espacio,
ajuste y Presencia de alterativa del orden
acomodacion. mecanismos de dominante, activador,
Se define como ajuste y operacion tropoldgica,
fuerza de acomodacién con gira y reestructura
reproduccion. orientacion critica. hacia otros rumbos
Discurso alejado de Reconoce las inimaginados.
su autenticidade contradicciones del Fomenta la
epistemolodgica. discurso instalado. imaginacion
Discurso flotante. epistémica y politica.
Irrumpe en la realidad
(Acontecimiento)
9 Base ideologica Individualismo Heterogeneidad. Multitud/multiplicidad
Metodolégico. Centrada en la
comprension compleja
y multidimensional de
la naturaleza humana
y su potencialidad.
10 Concepcion del Discapacidad, Diferencias, Multiplicidad de
sujeto educativo y problemas de heterogeneidad, diferencias.
social aprendizaje, alteridad, otredad. Potencia del ser.
situacion de Alteridad absoluta y
vulnerabilidad, restringida.
necesidades Sin6nimo de
educativas diferencia.
especiales.
11 Espacialidad Espacio de lo Espacio del Espacio de lo menor y
politica, cultural y abyecto, lo encuentro del Otro. | de complejas e intensas
educativa anormal, la relaciones singulares.
defectologia, lo
individual,
propiedad del
esencialismo en sus
diversas formas.
12 Universo Déficit / Lenguaje Sustentado en la Multiplicidad.
conceptual y/o del esencialismo. alteridad.
gramatica
13 | Politica ontoldgica Politica de Cuestionamiento al

diferenciaciéon y
ausencia de
reciprocidad.
Basada en la
convivencia
arbitraria de las
diferencias.
La diferencia es
sinénimo de
diferenciacion.

universalismo en
tanto sistema de
negacioén de las

singularidades y

diferencias. Coexiste
un efecto de
normalizacion
imperceptible.
Presencia de un
efecto

Ontologia de lo menor.

Se concibe al sujeto

como una expresion de

la multiplicidad de
diferencias.

Integra los principios

del giro molecular.




multicategorico.

14 Naturaleza Multidisciplinar Interdisciplinaria Anti/post-disciplinar
epistémica cerrada. abierta. Por fuera de los
marcos disciplinares
establecidos, destruye
y reinventa.
15 Concepcion de Paradigma de la Politica de la Se articula en metafora
justicia social distribucién. diferencia del derecho a la
Se basa en politicas emancipatoria. diferencia y a la
de afirmacién Se basa en politicas redistribucion.
positiva. de afirmacién Se basa en las politicas
Examen categorial positiva. de transformacién.
de las injusticiasy | Examen categorial Construye otras
opresiones. de las injusticias y formas de justicia.
opresiones Examina
redistributivas. relacionalmente las
injusticias y
opresiones.
16 | Ambito formativo Institucional. Institucional. Para-institucional
17 Base teorica Instrumental. Sociocritica. Post-critica.
Teoria sin disciplina.
18 Estructura de Falsificada. Hibrida. Abierta compuesta por
conocimiento vinculos inestable de
naturaleza intensa,
dando origen a formas
de relacién entre
diversas clases de
elementos.
Conjunto de préacticas
teodricas y
metodologicas
heterogéneas.
19 Principios Expresa un status Expresa un status -Principio de
explicativos indeterminado indeterminado Heterogénesis
-Principio de
Sociogénesis
-Principio de
Exterioridad

-Principio de Conexion
-Principio de
Multiplicidad
-Principio de
Negatividad
-Principio de

Positividad
-Principio de
Interseccionalidad y
Diasporismo
-Principio de lo Menor




20 Fundamentos Expresa un status Se travestizan no Sus fundamentos

indeterminado posee siguen un patrén de
determinacion clara. | determinacion segin
Se confunden y dimensiones analiticas
superponen con del fendmeno.
elementos Fundamento ético-filosdfico:

ética del encuentro y
pensamiento no-idéntico,
fundamento politico:
los derechos sociales | Multiplicidad y ontologia de
bésicos. Status lo menor, fundamento
Antropolégico: asumir la
«diversidad» como una
«propiedad intrinseca» a
todo ser humano,
fundamento psicoldgico:
valorar la «heterogeneidad»
como «propiedad del
aprendizaje» y reconocer la
presencia de «nuevas
subjetividades» e

trasferidos por la
justicia social y de

indeterminado.

«identidades contrarias»,
fundamento epistemoldgico:
antidisciplinar, etc.

Tabla 1: Sintesis estructural del progreso de los ambitos clave en la ensefianza de la
Educacion Inclusiva. Fuente: Elaboracion propia. 2018.

Sin duda, queda pendiente la identificacion y caracterizacion de las
lineas de renovacion didéctica implicadas en la ensefianza de la educaciéon
inclusiva, atendiendo a su especificidad, en estudios de pre y post-grado, de
capacitaciéon docente y de educacion continua. Ello, implica un cambio
sustancial en la ensefianza, un cambio de renovacidén didactica de naturaleza
post-critica. Es menester forjar lineas de renovacion didéctica en la ensefianza
de la Educacién Inclusiva.

ALFABETIZACION CRITICA DEL PROFESORADO PARA LA
EDUCACION INCLUSIVA

Pensar la educacion del profesorado es una actividad compleja, mds aun,
cuando esta se organiza en torno a una practica tedrica y metodoldgica abierta,
compuesta por diversas lineas de unién-desunion de elementos de naturaleza
heterogénea. Como tal, constituye un campo heterogéneo de practicas tedricas,
que viajan y se movilizan por una multiplicidad de discursos, disciplinas,
campos del conocimiento, métodos, objetos, influencias, compromisos éticos,
proyectos politicos y marcos tedricos, demostrando un efecto-de-desplazamiento
que ha comenzado a impregnar a una amplia multiplicidad de disciplinas y
discursos académicos y activistas contempordneos. Epistemologicamente, la
inclusion introduce un repertorio de elementos que posibilitan una critica de
nuestro presente. Consolida una importante estrategia de focalizacion para




estudiar los problemas educativos en su conjunto. La comprension de su
estructura tedrica puede leerse a partir de una pluralidad de lugares y del cruce
de una multiplicidad de miradas que desestabiliza y descentra todo mecanismo
de institucionalizacion falsificado del saber. Actualmente, su comprension
epistemologica puede ser descrita a través de la nocion de fase de desarrollo
(Guha, 2000), es decir, objeto de atrapamiento de la falsificacion y la hibridacion
de diversas perspectivas —emerge asi, el problema del aplicacionismo y de la
articulacion—, repitiendo aquello que no es®. Razon por la cual, inscribo el
presente trabajo en las condiciones de produccion auténticas de la Educacion
Inclusiva y en su insistencia post-disciplinar. Entiendo la comprension
epistemologica que he elaborado como un sistema de desplazamiento y
desprendimiento de las condiciones heredadas y falsificadas, legadas en su
vertiente pedagogica, por la Educacion Especial —principal fracaso cognitivo—.
Prefiero insistir en la necesidad de recuperar la potencia de la rearticulacion.
Las formas constructivas del conocimiento que recurren a la aplicacion y a la
articulacion devienen en précticas de hibridacion, mientras que, las de
autenticidad emergen por via de traduccion, rearticulacion y desarticulacion. La
inclusion ha de entenderse como una categoria performativa.

En este apartado, exploro los elementos que apoyan la configuracion de
un sistema de alfabetizacion critica orientado a transformar la conciencia
pedagogica del futuro profesorado en el marco de la Educacion Inclusiva. La
alfabetizacidon critica constituye una tarea y una preocupacién hermenéutica,
concebida como un sistema descolonizacion cognitiva, una ecologia mental o
bien, un desaprendizaje que busca fortalecer una comprension heteroldgica del
espacio escolar concebido como una ontologia de lo menor. La alfabetizacion
critica se convierte en un mecanismo de toma de conciencia y un cambio
continuo de actitud. Su preocupacion epistemoldgica se orienta a la
construccion de saberes, conceptos y repertorios metodoldgicos que nos
permitan leer el presente.

En este marco, la Educacién Inclusiva explicada de forma sencilla, es un
movimiento orientado a la erradicaciéon de las multiples desigualdades
estructurales que afectan, permean y condicionan el derecho a y en la educacion,
establecen un acceso diferencial a través de cada una de ellas. Se propone,
ademads, acabar con la opresién. Su naturaleza se orienta al cambio y a la
transformacion, posee la capacidad de alterar la realidad y sus formatos, trabaja
para movilizar nuevas formas tedricas y metodoldgicas vinculadas a la
comprension del aprendizaje, el ejercicio del derecho en la educacion,
promoviendo formas alternativas para su aseguramiento, a la educacion de la

% En adelante, falsas politicas de deconstruccion. Las falsas politicas de deconstruccion se caracterizan por
articula un cambio sustentado en la reproduccién implicita de un conjunto de ideas, conceptos, saberes,
recursos metodoldgicos, etc. que, justamente, comprueban aquello que no es la Educacién Inclusiva.




multiplicidad de diferencias, subvierte los modos de organizacion de la escuela,
el curriculo, las experiencias de aprendizaje, el espacio y tiempo escolar, etc. En
suma, es una alteracion de la gramatica escolar y social. Dicha empresa requiere
de un sistema de ecologizacién y reciclaje de saberes, de otros marcos teoricos,
analiticos y metodoldgicos que permitan organizar la actividad y tarea
educativa en torno a una politica ontologica de lo menor, a través de conceptos
y saberes que permitan leer criticamente el presente, los que en su naturaleza,
corresponden a la gramatica de la multiplicidad. Al especificar que sus
problemas abordan el estudio de las formas de condicionamiento de
desigualdades estructurales en la oferta educativa y su fuerza performativa —es
decir, la capacidad de alterar la realidad—, ambas concepciones se encuentran en
lo mas profundo de la cuestion. Para entender la inclusién es necesario
comprender metodoldgica y experiencialmente las diversas tecnologias de
actuacion de los formatos del poder, asi como, agudizar la imaginacion
pedagdgica, politica y epistémica. No es posible la transformacion, sino existen
sustantivos criticos que apoyen dicha empresa.

En la actualidad, es comun, observar en diversos espacios de discusion,
circulos académicos, programas de formacion del profesorado, centros de
investigacion e incluso, en ambitos de la cotidianeidad, personas o colectivos
que defienden la nocién y lucha de la Educacién Inclusiva, sin necesariamente
saber que significa, especialmente; las desigualdades estructurales, los
mecanismos de opresién, dominacion, violencia estructural, discriminacion
silenciada. En suma, diversas expresiones del poder. Temas reiterativos muchas
veces abordados ligeramente. Muchas personas creen que la inclusion consiste
unica y exclusivamente para personas en situacion de discapacidad, nifios con
problemas de escolarizacion, grupos vulnerables y grupos de personas con
identidades sexuales no-normativas. Sin embargo, esta comprensiéon promueve
una vision analitica —restringida— esencialista de la diferencia. No obstante, las
condiciones léxicas, epistémicas, éticas y politicas implicadas en la articulacion
de una respuesta centrada en la multiplicidad de diferencias y en la ontologia
de lo menor, no cumple su propodsito. Es comtin observar discursos que apelan
por la totalidad, al tiempo que reproducen un sistema asimilacionista y
arbitrario. Esta falta de comprension reduce las posibilidades de imaginar otros
mundos posibles. Se comprueba asi, que lo que la gente aprende sobre inclusién
obedece a un mecanismo de simplificaciéon promovido por los medios masivos
de comunicacién, contribuyendo a alojar la fuerza transformadora de la
inclusion y la justicia social al interior del capitalismo hegemonico.

La inclusidon de la que mas se suele hablar y escuchar esta representada
por colectivos que luchan por alcanzar la igualdad educativa y el
reconocimiento cultural y social, lucha desde adentro del sistema. Son
académicos, investigadores, profesionales, educadores, etc. que adoptan una
postura liberal para abordar estas cuestiones, banalizando el propio concepto,
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empleandolos de forma reduccionista. Es importante que los futuros
educadores tomen consciencia del funcionamiento de los multiples sistemas de
desigualdades, de la naturaleza de sus formas y mecanismos de actuacion y
permeabilidad en la realidad. Hoy un educador es incapaz de intervenir sobre
los ejes de produccion de las desigualdades. La toma de conciencia debe ayudar
al futuro educador a comprender como determinados discursos sobre inclusion
y justicia social y educativa, reproducen diversas formas de subordinacion y
proliferacion de desigualdades. Es necesario ofrecer una vision liberadora la
transformacion educativa. Este es un mensaje que no se maneja ni conoce en las
instituciones formadoras del profesorado. ;Cémo incorporar las ideas mads
significativas de la inclusion, la diferencia y la justicia social en nuestra vida
cotidiana? Los educadores nos volvemos partidarios de la politica de inclusion
por eleccion, accion y, especialmente, por nuestra experiencia de vida. La
formacion, en su mayoria, reproduce implicitamente los valores conservadores,
hegemonicos y esencialistas.

Un sistema de alfabetizacion critica orientada a la toma de consciencia,
inicia su actividad a partir del aprendizaje de los mecanismos de
funcionamiento del patriarcado, la desigualdad estructural, la dominacién, la
segregacion, etc. los mecanismos a través de los cuales llegd a
institucionalizarse y sus operatorias de continuidad sistemadtica, constituyen
ambitos desconocidos segin lo expuesto por diversas practicas de
investigacion. La alfabetizacion critica deviene en una accidn estratégica para el
cambio de actitudes y creencias a través del compromiso con la politica® de
inclusion. La alfabetizacion critica es un espacio para la transformacioén, para la
problematizacion del 1éxico esencialista y universalista, combate los
reduccionismos apoldgicos de las diferencias. Trabaja en la construccion de un
marco mds complejo de la propia inclusion, de la multiplicidad, de lo menor,
etc. Concibe la actividad pedagogica como heterocronias?” de aprendizaje
(Ocampo, 2018), es decir, reconoce el cruce y la convergencia de diversas
singularidades temporales al interior de una experiencia de aprendizaje. La
praxis educativa es objeto de multi-temporalizacion. La heterocronia de
aprendizaje se convierte en un mecanismo de oposicion al tiempo homogéneo y
vacio que gobiernan las diversas modalidades de escolarizacion. Rescata la co-
presencia de multiples temporalidades, estructuralmente heterogéneas,
redeterminando constantemente el sentido del tiempo y del lugar.

La alfabetizacion critica del profesorado que describo en este trabajo, es
concibida en términos de un mecanismo de alteracion de la consciencia del futuro

2 Refiero al conjunto de decisiones criticas que articulan el campo de lucha de la inclusién. No asi, al
compromiso normativo propuesto por las politicas ptblicas.
¥ Presencia de multiples tiempos en la praxis educativa.
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educador®. Su dimensién performativa se orienta a alterar, transformar y
modificar los compromisos éticos y politicos requeridos por el educador vy,
especificamente, por las estructuras institucionales que sustentan las propuestas
de formacion actuales del profesorado, solo si, estas, son capaces de afirmar un
compromiso social particular. De lo contrario, la nociéon de alteracion y
transformacion constituye un performativo absoluto. Los performativos
absolutos son todas aquellas expresiones de cambio retorico, incapaces de
alterar la realidad. Al intentar comprender los desafios que pudiesen estar
ligados a la formacion docente en el campo de la inclusion, observo como
principal nudo critico la incapacidad de construir una nueva gramatica, es decir,
un formato de formacién coherente con su naturaleza epistemoldgica, ética y
politica. En sintesis, la Educacion Inclusiva puede ser descrita en términos de
una operacion tropoldgica, una fuerza activadora, un acontecimiento y un dispositivo
performativo.

Un proceso de alfabetizacion critica se propone fabricar una consciencia
y un lenguaje que permita al futuro educador comprender el lugar que habita
en la realidad. Comprender multi-dimensionalmente la realidad y sus
posibilidades agenciales, actia a favor de la recuperacion del sentido politico.
Lankshear y McLaren (1993) comprenden la alfabetizacion critica en términos
de un sistema de pluralismo cultural y epistémico, favorece la fabricacion de
una consciencia pedagogica que logra describir criticamente de qué manera “los
mitos del discurso dominante son mitos que oprimen y marginan, pero que pueden ser
modificados a través de la accion emancipatoria” (Lankshear y McLaren, 1993; citado
en McLareny Farahmandpur, 2006, p.275). Los educadores deben asumirse
como guerreros de la justicia social y la inclusion.

La alfabetizacion critica en tanto pridctica discursiva emerge de la
rearticulacion de diversos discursos criticos contemporaneos —incluye los
procedentes de los movimientos sociales mds recientes—, mientras que, como
prdctica de representacion posee la capacidad de contener significados empleados
por determinados grupos, especificamente, legados por la subalternidad —de
ascendencia gramsiana—. El significante de representacion segin Spivak (1998)
“no puede ser liberado de su propia suerte” (p.6). Sus significados son complejos. Su
caracter programatico define dos sentidos, “de “representacién” como paralelos:
“representacion” en el sentido de “hablar por el otro” (como se da a nivel socio-politico)
y de re-presentacion” (como se utiliza el término en arte y filosofia)” (Spivak, 1998,
p.6). En este marco, las modalidades de teorizacion de la Educacion Inclusiva
—practica tedrica y metodologica abierta— evitan hablar acerca de los Otros,
comprenden el efecto-de-sujeto restrictivo que implantan en cada biografia

28 Los actuales programas de formacion del educador, ya sea a nivel de pre y post-grado, no son capaces
de entregar herramientas escultéricas y performativas, es decir, que intervengan la realidad girandola
hacia otros rumbos. Intervienen el espacio en la 16gica de sentido del individualismo metodologico, el
esencialismo liberal y la travestizacion discursiva.
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escolar. Hablar con los Otros supone evitar fabricar previamente una
consciencia representativa, en palabras de Spivak (1998) “una realidad
adecuadamente re-presentante” (p.6). La educacion del profesorado a través del
espacio de abyeccién que impone la estructura de conocimiento falsificada de
inclusion, les hereda una conciencia representativa previamente determinada
por diversas fuerzas ideologicas. De ellas emergen los sistemas de
categorizacion. Por medio de las nociones analiticas de representacion
—vertreten—y re-presentacion —darstellen— permite observar las estrategias de
constitucion ideologicas del sujeto educativo al interior de las estructuras de
formacion profesional. A través de su dimension relacional, es determinada por
practicas de mediacion de la subjetividad, al interior de practicas de poder
particulares. Las practicas educativas se articulan al interior de este tipo de
relaciones y formaciones sociales especificas. Me parece significativo relevar el
papel que desempenan “las alfabetizaciones y el conocimiento, que éstas legitiman,
son identificados como formas de produccion discursivas que organizan modos de
pensar dentro de modos de hacer y ser” (Romero, 2003, p.275).

La alfabetizacién critica se articula en el contexto de la Educacion
Inclusiva a través de la contribucion de aportes procedentes de diversos
campos, tales como, los Estudios Post-coloniales, decoloniales, la pedagogia
critica, el Andlisis Cultural, los Estudios sobre la Mujer, los Estudios Culturales,
el Feminismo negro y contemporaneo, la interseccionalidad, el pensamiento
fronterizo, el multiculturalismo revolucionario, la Teoria critica, la Filosofia
politica contemporanea, la Filosofia de la diferencia y la Filosofia guattariana y
deleuziana, principalmente. Como podemos observar su articulacion se
convierte en una malla de conexion, entrelazada por diferentes lineas y hebras
discontinuas, que poseen la capacidad de conectar de forma heterogénea
elementos de diversa naturaleza. En tanto red, opera mediante puntos de
captura, articulacion y rearticulacion y forclusion de elementos. La articulacion
permite colocar en sintonia con lo ya existente, deviene en un mecanismo de
acomodacion, mientras que, la rearticulacion opera en la interseccionalidad de
sus elementos, en un espacio indeterminado, a través del cual, son re-
ensamblados los elementos que emergen de la confluencia entre dos o mas
disciplinas o discursos, por ejemplo. La rearticulacion como estrategia de
construccion del proceso de alfabetizacion critica, posee la capacidad de crear
otro tipo de saberes y aperturar perspectivas y conceptos emergentes.

Observo la necesidad de discutir mas profundamente las implicancias de
lo post en la formacidn del profesorado. Recurriendo al sentido tropoldgico de la
Educacion Inclusiva, es decir, la capacidad para reestructurar o girar hacia otras
comprensiones, en lo post, se consolida este efecto. Lo post-critico redefine y re-
estructura los contenidos formativos, la bibliografia, los énfasis, las
concepciones, los conceptos a través de los cuales los futuros educadores
comprenden el sentido intrinseco de la educacidon. Por otra parte, determina
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transformaciones significativas en los modos de aproximar a los futuros
educadores a la tarea educativa, a la comprension del curriculo, de la
ensefanza, de la evaluacion, de la gestion de la escuela, de la lectura de la
realidad y de sus multiples problematicas. Sugiere un analisis critico de los
discursos que sustentan las practicas de Educacion Inclusiva, de derecho a la
diferencia, de justicia social, de equidad y de andlisis interseccional sobre la
multiplicidad de desigualdades estructurales.

El derecho en la educacion desde un punto de vista post-critico, demanda
una comprension relacional (Mohanty, 1990; Young, 2002; Brah, 2011) e
interseccional (Hill Collins, 1990; Brah, 2014; Yuval-Davis, 2014) de las
desigualdades sociales, culturales y escolares que afectan transversalmente a la
tarea educativa, desde una perspectiva multinivel (Winkler y Degele, 2007) y
multidimensional de sus relaciones. Concibo el enfoque relacional como una
perspectiva de investigacion y una practica critica (Benhabib, 1987; Fraser, 1995,
1997; Young, 2002). El estudio del derecho a la educacion enmarca la discusion
en parametros de justicia cultural y justicial social. Su comprension desde una
perspectiva de justicia social, metodologicamente, consolida un dispositivo que
puede describirse en términos de pegamento conceptual capaz de examinar
diversas formas de opresion, sustituyendo un examen monolitico acerca de las
injusticias sociales y educativas. La educacion en tanto derecho involucra un
compromiso ético y un proyecto politico que lucha contra la multiplicidad de
trabas al autodesarrollo —opresiéon— y la autodeterminaciéon —dominacion-,
atendiendo al conjunto de procesos institucionales sistematicos que impiden a
las personas segun Young (2002) ejercer su derecho para aprender y disfrutar
de la vida cultural y social.

Considero relevante que los futuros educadores posean la capacidad
para aprender a reconocer la fuerza regenerativa y cambiante de los patrones
instituciones y de las reglas de funcionamiento social, que restringen o bien,
anulan las capacidades de una amplia mayoria de personas. Una comprension
situada sobre las condiciones restrictivas e impedimentos sistematicos
vinculados al ejercicio del derecho en la educacidn, atenderd sustantivamente al
conjunto de condiciones institucionales que restringen a las personas participar
activamente de  determinados contextos, especialmente; atendera
comprehensivamente a sus modalidades de actuacion. La comprension del
derecho en la educacion constituye una decision politica destinada a legitimar a
la multiplicidad.

Sus formas analiticas expresan un cardcter relacional de un bien no-
material, como tal, especifica una modalidad particular de relaciéon con el resto
de derechos sociales basicos. Surgen de relaciones sociales particulares,
permiten o restringen la accion, definen un efecto de legitimidad, un efecto-de-
sujeto y un efecto-de-legibilidad sobre determinadas practicas educativas que

I




pueden significarse como justas social y educativamente. Al concebir el derecho
a la educacion como practica cultural, el reconocimiento y redistribucion se
convierten en una cuestion de eleccion social. Young (2002) reconoce la
necesidad de avanzar en la creacion de nuevos recursos culturales para
entender la tarea de la educacion, la justicia social y la inclusion. Las
necesidades de justicia a través del derecho a la educacion exigen la creacion de
nuevas reglas culturales alternativas, las que asuman la heterogeneidad del
sujeto y las propiedades que inscriben su naturaleza en una gramatica de la
multiplicidad. Los participantes de la experiencia educativa expresan una
identidad dindmica, compleja, en proceso, heterogéneas y descentradas —todas
ellas, expresiones de la multiplicidad—. Cada una de estas categorias, liberan la
accion cultural de practicas y valores esencialistas y opresivos. La inclusion
concebida como dispositivo de politizacién y revolucion cultural, objeta la
comprension diferencial de determinados grupos sociales mediante una légica
de sentido restringida y esencialista, las diferencias consideradas como
identidades oprimidas, subalternas y despreciadas, interrogan las formas
tradicionales de mediacion cultural, sus estrategias de construccion de justicia y
aseguramiento del derecho a la educacion. Insisto en la necesidad de pluralizar
las normas y reglas de funcionamiento cultural que configuran las operatorias
del derecho a la educacion. ;Qué supone distribuir un derecho?

El estudio del derecho en la educacion, explicita una naturaleza bivalente
(Fraser, 1995) integrada por mecanismos de reconocimiento —justicia cultural-y
redistribucion —justicia social-, nos obliga a analizar segin Hill Collins (2019)
las determinaciones articuladas por una amplia multiplicidad de desigualdades
estructurales que inciden en el acceso y la calidad de la experiencia cultural y
educativa. La revolucién ideoldgica y cultural que persigue la Educacion
Inclusiva concebida como un mecanismo de transformacién de todos los
campos de pedagogia —principio de negatividad— consolida una consciencia
discursiva que atiende al significado oculto y a las ideologias que se esconden
tras determinados modos de hablar, leer, interpretar, escribir y contestar. Ante
todo, la educacion y la ensefianza constituyen mecanismos de resistencia y
protesta cultural. Asumidas asi, se proponen develar los procesos sociales que
sustentan diversas practicas y tecnologias de opresion y medios de cooptaciéon
de la experiencia y a subjetividad que emergen por via de ampliacion de
oportunidades. Construir justicia social, no implica eliminar las diferencias de
cada grupo, sino mas bien, reconoce que dicha empresa sdlo tendra lugar en la
medida que exista un cambio en la manera de concebir la igualdad entre grupos
social y culturalmente diferentes (Young, 2002). Observamos en esta premisa
una condicidon de redistribucion significativa del derecho a la educacion. Su
aplicabilidad no alcanza dicho propdsito, sino articula un analisis interseccional
(Hill Collins, 1990 y 2019; Brah, 2014; Yuval-Davis, 2014) sobre los medios de
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configuracion de los riesgos a los que se enfrenta el derecho a la educacién al
interior de un espacio social y cultural particular.

Rikowski (2019) indica que las estrategias de inclusion social y cultural
empleadas cominmente, devienen en practicas de inclusion a través de las
desigualdades, reafirmando un fendémeno significado como inclusion diferencial.
Determinan las modalidades de participacion, configuran los sistemas de
ingresos a diversas experiencias escolares y culturales determinando su calidad.
De ese modo, “los diferentes grupos tienen acceso diferencial a la educacion formal, y
esto a su vez determina su estatus en la sociedad. Por otro lado, diferentes poblaciones
tienen diferentes necesidades educativas y experiencias con instituciones educativas
formales” (Hill Collins, 2019, p.3). El ejercicio del derecho a la educaciéon expresa
diversas formas de cegueras en relacion a la diferencia; una de ellas, segin Young
(2002) consiste en legitimar sistemas representacion de sus usuarios como
desviados o incultos. Argumentos de este tipo, reproducen la ideologia del
paternalismo, la exclusion y el acceso cultural, ubicandolos en circunstancias de
desventajas, crea circunstancias particulares de seudo-inclusion y agudiza las
desventajas sociales. Observo la necesidad de comprender las reglas sociales
legitimadas que se convierten en mecanismos de configuracion de cada uno de
estos sistemas de desviacion que afectan al conjunto de condiciones de
aseguramiento del derecho en la educacidon. “Es importante reconocer como las
diferentes poblaciones que estdan situadas de manera diferente dentro de las relaciones de
poder de género, raza, etnia, clase y sexualidad tienen acceso diferencial a la educacion
formal” (Hill Collins, 2019, p.7). El problema de la ciudadania cultural a través
de las desigualdades convierte a la educacion en un problema técnico, sustenta
su actividad en un ideal arbitrario de la accién cultural en el que los marcos
juridicos apelan a una vision del derecho a partir de estrategias diferenciales, es
decir, define derechos a partir de un mecanismo de diferenciacion segun
caracteristicas que delimitan la valia social —diferencias inherente- de cada
colectivo, distinguidos analiticamente por género, raza, etnia, clase y
sexualidad, religion, etc.

Una préactica antiopresiva y critica de Educacion Inclusiva inscribe su
lucha en la produccion de condiciones que favorezcan la plena participacion y
una inclusién liberadora de todas las personas concebidas con multiplicidad
infinita de diferencias, en principios institucionales de la sociedad. Contrapone
su actividad al ejercicio diferencial del derecho a la educacién, desde una
perspectiva cerrada y reduccionista de distribucion -énfasis en todos
colectivos—, se requiere entonces, una comprension compleja de justicia,
igualdad y equidad. Sobre este particular, coincido con Lazzarato (2006) al
afirmar que, la redistribucion de la justicia sugiere dar a cada colectivo lo que
necesita en materia de derechos culturales y sociales, concibe la justicia desde
una perspectiva de todos distributivos. La peligrosidad analitica que supone la
metafora referida al ‘todos colectivos’ consiste en ofrecer estrategias de
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reparacion social, educativa y cultural homogéneas, aumentando el grado
subordinacion en colectivos particulares producto de politicas de cuotas,
devenidas en practicas de asimilacion y acomodacion. El ideal asimilacionista
segun Young (2002) despliega su actividad en un trato igualitario a todas las
personas al tiempo que perpetuia las desventajas y opresiones, articulando un
conjunto de injusticias distributivas. En la perspectiva asimilacionista, las
practicas de aseguramiento del derecho a la educacion se convierten en politicas
formalmente neutras, que para Young (2002), ignoran las diferencias,
reproduciendo sus maultiples sistemas de desventaja en colectivos cuyas
diferencias los conceben como desviados —alteridad restringida—, agudizando
su estigma y devaluacion (Rinow, 1987). En él, el significado opresivo de la
diferencia se convierte en una alteridad absoluta que articula un sistema de
oposicidn categorica al interior de las politicas educativas. Todas éstas son
manifestaciones de una praxis de Educacion Inclusiva de tipo esencialista.

Para Lazzarato (2006) las ideologias objetivistas que atraviesan la
experiencia subjetiva de la escolarizacién, comprenden cdmo los estudiantes
son marcados por una esencia, agudizando un poder simbdlico que los nombra,
los hace emerger a través de categorias sociales especificas predeterminadas,
encerrando su espectro de oportunidades y potencialidades. Wasserstron (1997)
explica que, contraponer el ideal de asimilacién con la nocion de diversidad
posibilitaria clarificar el significado de la justicia y la igualdad, éstas, se tornan
arbitrarias al focalizar neutral y normativamente en los multiples sistemas de
desventajas sociales que atraviesan la experiencia de un grupo en particular,
producto de la ausencia de significado social. El desafio consiste el asumir la
educaciéon de la diferencia sin generar nuevas dindmicas de segmentacion o
diferenciacion, razon por la cual, propongo la compresion de un enfoque
relacional aplicado al estudio del derecho a la educacién. La proposicion de un
ideal de liberacion sugiere una compleja redefinicion ontologica, epistemoldgica
y metodoldgica sobre educacion, multiplicidad y practicas culturales. Sin duda
alguna, constituye un propdsito clave en la configuracién de una politica de
Educacion Inclusiva desde el centro critico de la multiplicidad.

En el ideal de la multiplicidad y la liberacion, la inclusion, se convierte en
una poderosa estrategia practica y analitica de la politica de la diferencia. Ante
todo, expresa un concepto relacional. El objetivo de esta politica segin Young
(2002) consiste en crear un significado positivo de la propia identidad,
refutando las reglas institucionales de funcionamiento de la sociedad y de la
vida cultural alojadas en formaciones sociales especificas, las que funcionan
como estrategias de regulacion del sistema educativo. A través del concepto de
teoria de punto de vista, es posible develar la naturaleza interpretativa que
disputan las practicas educativas a través del lente de la justicia social,
“producido, circulado y disputado a través de articulaciones interseccionales” (Brah,
2014, p.18). ;Cémo analizar y teorizar la experiencia y la subjetividad de cada
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estudiante, sin caer en los mecanismos de cooptacién del esencialismo? La
experiencia educativa se convierte asi en

[...] la experiencia es un proceso de significacion, una practica de
dar sentido simbdlica y narrativamente. Sefiala nuestras luchas por las
condiciones materiales y de significado. La experiencia no le sucede a un
sujeto constituido que experimenta, sino que es el lugar de la formacion
del sujeto, el sujeto que interpela / es interpelado. Por supuesto, los
procesos de corporizacion (embodiment), en los que yo incluyo el
funcionamiento de la psique, son cruciales. Las personas son mucho mas
que una amalgama de posiciones subjetivas —hay emociones, anhelos,
funcionamientos de la psique desordenados y precarios, y un exceso
interseccional de ‘experiencia’ (Brah, 2014, p.18).

La interseccionalidad en tanto prdctica analitica-critica aplicada al conjunto
de relaciones complejas de desigualdad que atraviesan el ejercicio del derecho
en la educacion

[...] requiere que integremos las experiencias de vida
marginalizadas, al mismo tiempo que subrayamos la importancia de
entender el poder y el privilegio en sus multiples manifestaciones. A
través del lente de la interseccionalidad, ambas perspectivas advierten
en contra de recitar el mantra de raza, clase, género y sexualidad sin
prestar la debida atencidon a los procesos asociados a la constitucion y
representacion de cada ‘posicionamiento descentralizado” (Brah, 2014,

p-18).
Por su parte, Yuval-Davis (2014), sostiene que el argumento acerca de

[...] la necesidad de reconocimiento es una de las fuerzas
motoras tras los movimientos politicos nacionalistas y de otras
identidades (‘subalternos’). Taylor (1992: 32) afirma que la creciente
importancia de las politicas de reconocimiento en la esfera publica es un
resultado de la creciente importancia de dos asunciones supuestamente
contradictorias —una, la que surge desde los derechos humanos, que
llama a brindar a todos dignidad universal y respeto igualitario, y por
otro lado, la de individualizaciéon que llama la atencién hacia las
identidades altamente diferenciadas, de individuos y grupos diferentes

(p-21).

La comprension relacional del derecho a la educacién y las practicas de
ensenanza se articula asi, con el género, la raza, la clase, etc. y con mecanismos
de desigualdad mas amplios, flexibles y en permanente movimiento. La
inclusion inscribe su actividad en el corazén mismo de la democracia, su
potencia formativa no se reduce a la escolarizacion, sino que se inscribe en la
educacion, aquello que trasciende los limites rigidos del acontecimiento de
aprendizaje. En tanto categoria de andlisis no solo refleja un aprendizaje funcional
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orientado a la decodificacion de un determinado mensaje, se propone develar
sus incidencias en la vida cotidiana de las personas, sus ideologias y en sus
mecanismos de adherencias a determinadas comunidades. Hill Collins (2019)
concibe la comunidad como “un término que organiza las relaciones de poder”
(p-10). Sobre este particular, insiste la tedrica social norteamericana, agregando
que,

[...] el género, la raza, la clase y la sexualidad se sumergen en las
nociones de publico, pero estos mismos sistemas se organizan a través
de multiples comunidades. Estas comunidades proporcionan un
lenguaje para comprender nuestra ubicacion en las relaciones de poder,
asi como un sitio que explica mejor nuestro lugar en una nocién
abstracta del publico. Y para mi, el lenguaje de la comunidad, uno que
resuena con la gente de abajo, puede ser especialmente 1til para lograr
otro tipo de educacion publica” (p.11).

Adhiero a su pensamiento, para quién, la justicia social asume
sesgadamente un caracter de imparcialidad, en la que no necesariamente, la
lucha por la equidad significa igualdad, cuyo caracter interpretativo involucra
un conjunto de entendimientos complejos. Al relegarse el sentido y campo de
actividad de la justicia social al terreno de la teoria social, sus acciones se tornan
elasticas y arbitrarias. Se debe ofrecer un mapa critico sobre intervenciones
particulares que, desde una perspectiva compleja de justicia, logre articular
respuestas segin las necesidades de cada colectividad, evitando recurrir a
acciones universalizadoras, devenidas en acciones infinitas. Sus intervenciones
deben conectar con la vida cotidiana de sus actores, nivel en el que se ponen en
juego las reglas institucionales de funcionamiento de la sociedad y del sistema
educativo, en particular. La justicia social en la actualidad se expresa en
términos de una respuesta desconectada de la realidad, con un fuerte sentido de
abstraccion. Por ello, recupero el sentido de un pensamiento relacional para
mapear las circunstancias criticas que afectan al ejercicio del derecho en la
educacion.

Los conceptos que estructuran el debate en este trabajo son: justicia social,
accion educativa e inclusion, instrumentos de naturaleza relacional. Encierran un
poder eminentemente significativo a nivel ético y politico. Son expresiones de
un compromiso ético y de un proyecto y politico que atraviesa todos los campos
de la vida social, cultural y ciudadana. Reconozco que construir una sociedad y
un sistema educativo mas justo, es una necesidad, es también plausible afirmar
que, una empresa con dichas caracteristicas resulta casi imposible al interior de
las estructuras que articulan la vida social y cultural contemporanea
— capitalismo hegemonico—. “Esto significa que también debemos examinar nuestra
relacion con la injusticia social y nuestras propias acciones y / o inacciones en relacion
con ella” (Hill Collins, 2019, p.5). La connotada teodrica del feminismo y la
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interseccionalidad, nos invita a reflexionar sobre la siguiente interrogante:
(somos parte del problema o parte de la solucion?

En la actualidad el derecho a la educacion deviene en practicas éticas y
politicas incapaces de ofrecer una comprension compleja acerca de las
desigualdades —carece de recursos analitico-metodoldgicos—. A través de un
examen interseccional (Hill Collins, 1990; Brah, 2014; Yuval-Davis, 2014) se
demuestra que ambas concepciones no son neutrales, sino, ideoldégicamente
contingentes. En este marco, la inclusion se convierte en una teoria educativa
critica y oposicional. Como tal, demanda discutir sobre sus contornos teoricos,
conceptuales y metodologicos que posibilitan su comprension en términos de
una metdfora (Ricoeur, 2000) —confluencia de diversos elementos, recurre a la
estrategia de préstamo, traduccion y rearticulacion—y dispositivo heuristico (Bal,
2004) —se interesa por explicar su posicion a través de una multiplicidad de
disciplinas, campos teoricos, discursos, influencias, métodos, etc. a través de las
que es disputada-. Es menester desafiar las prdacticas educativas,
especificamente, a través de las interrogantes, de los contenidos, de los
enfoques metodologicos y de los fundamentos éticos que sustentan una
determinada concepcidon de derecho en la educacion. Metodologicamente, su
construccion debe encontrarse en estrecha sintonia con el mundo empirico
social (Hill Collins, 2019). ;Qué marcos de andlisis proporciona la inclusion
sobre los problemas educativos contemporaneos?, ;bajo qué condiciones la
inclusion se convierte en un mecanismo de develamiento y transformacion de
los diversos sistemas de opresiéon y de las ideologias que permean la
construccion del sujeto alejandolos de su potencia?

A lo largo de este apartado he insistido en la reestructuraciéon del sentido
de la educacién y la inclusién en tanto protesta politica y estrategia de resistencia.
Como tal, se convierte en fuente de imaginacion epistémica y politica,
especialmente; en la construccion de otros mundos posibles, deviene en una
estrategia de pensamiento radical. Su propdsito consiste en liberar al sujeto de
los espacios cotidianos de opresion en los que este reside. En su interseccion con
la equidad, para Hill Collins (2019) “refleja las necesidades de una poblacion dada
dentro de un estado-nacion” (p.9).

Un desafio clave que enfrenta la formacion practica en la educacion del
profesorado, consiste en superar la apropiacion individualista del conocimiento
y del curriculo escolar. Si el espacio pedagdgico de la inclusion opera a través
de una ontologia de lo menor, es menester, reafirmar que, el curriculo debe
establecerse a partir de relaciones exteriores. Si este contintia en la logica de
apropiacion individual, es posible, reproducir la contribucion social dominante.
La formacién practica en el contexto de la educacion de multiplicidad de
diferencias se propone consolidar un proceso formativo contra-hegemonico. Tal
empresa podria alcanzarse si, los futuros educadores contaran con herramientas




que les permitan incorporar los intereses de los grupos subalternizados, a esto,
he denominado didictica de la subalternidad, invitando a crear una multiplicidad
de experiencias capaces de albergar las diversas clases de desigualdades
estructurales y multiples que atraviesan las trayectorias sociales y escolares.
Requiere fortalecer la democracia, el estudio de las culturas, descartando la
construccion del curriculo desde una posicion hegemonica. “La justicia curricular
promueve proyectos de cambio tentativos en busca de un equilibrio inestable entre el
principio de igualdad y el reconocimiento de las diferencias, dado que la conjuncion de
ambos resulta inevitablemente conflictiva” (Gimeno, 2001; citado en Rodriguez,
2003, p.278).

Un sistema de alfabetizacidn critica apuesta por la construccion de un
sistema educativo, de una praxis y de una formacion profesional y contintia
situada. ;Qué implica esto?, esencialmente, la nocion de cambio segun
Rodriguez (2003) emerge desde una perspectiva local del cambio, otorga
sentido a la relevancia contextual de los procesos educativos, es talante de la
autotransformacién. En efecto,

[...] dada la proliferacién de las diferencias y su acompanante, la
radical pluralidad, se necesitan esquemas de cambio versatiles que se
adapten a la complejidad que estd presente en la adscripcion a grupos y
categorias. Puesto que las categorias de identidad, se configuran de
manera multiple, fluida y con frecuencia contradictoria, interna y
externamente, solo iniciativas del cambio que incluyan la
indeterminaciéon como parte de su impronta podrdn hacer frente a
contextos educativos en los que, algunas veces puede predominar el
género para orientar el cambio, pero en otras ocasiones podria resultar
mas decisivas la clase social o la raza e, incluso, pueden darse
situaciones birraciales o de transexualidad o de localizacion dindmica en
las clases sociales (Rodriguez, 2003, p.278-279).

Concebir las practicas pedagdgicas en términos de espacialidades
situadas, es algo que no encaja con propuestas emancipatorias de tipo
hegemonicas totalizadoras. Su proposito consiste en “acoplarse a las multiples
facetas de la opresion, tratando de mitigarlas en relacion con las formas especificas que
adopta en cada grupo y para cada contexto” (Rodriguez, 2003, p.279). La
alfabetizacion critica ha de evitar el cautiverio de los educadores y la ausencia
de posibilidades, fortalece el llamamiento comprehensivo acerca del
funcionamiento de las relaciones estructurales y opresivas, o bien, de freno al
autodesarrollo. Una educacion del profesorado centrada en la justicia social y la
inclusién, aportara herramientas analiticas para examinar los diversos ejes de
produccion de la desigualdad y sus marcadores de desigualdad al interior de
las relaciones capitalistas que tengan lugar en el disefio curricular, la
ensefianza, la mediacion cultural y la gestion de la escuela.
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La formacion constituye una forma y una estrategia sociopolitica. Como
tal, lucha por redefinir permanentemente el sentido de la educacion. La escuela
deviene en un espacio de encuentro de la diferencia, persigue una
emancipacion y trasformacion diversificada (Rodriguez, 2003). ;Como entender
el cambio en el contexto de la politica de la diferencia? Sus implicancias se
dirigen a legitimar la base cultural de una amplia gama de estudiantes
silenciados o atravesados por la condicion de subalternidad. Debe construir una
pedagogia cultural y éticamente relevante, crea formas alternativas de justicia,
establece formas de mediacion alternativas para abordar la diferencia, se
convierte en un papel regulativo de las acciones de igualdad, justicia, equidad,
etc. Establece compromisos morales y éticos especificos para discutir las
nociones de igualdad y justicia —términos depolitizados en la actual formacion
del profesorado-, es necesario fortalecer una concepciéon y una consciencia
critica del educador. ;A qué interés estd sirviendo la formacion practica
aplicada y, especificamente, en el contexto de la educacion del profesorado para
la Educacion Inclusiva?, jcon qué tipo de cambio social hoy compromete?

Tal como explica Rodriguez (2003) la diferencia se construye en la
escuela, regulada por las fuerzas de configuracion del contexto cultural del aula
y de cada institucion educativa. Hegemdnicamente, la vision de la diferencia
que sustenta la formacion del profesorado ha puntualizado en un tratamiento
esencialista, estructurando procesos educativos a partir de las caracteristicas de
los otros. Un educador ha de estar preparado para abordar el curriculo en
términos de una reconstruccion cultural permanente,

[...] sobre todo deberian examinar las formas en que el racismo,
el sexismo, el imperialismo cultural y el clasismo se transmiten desde la
sociedad a la escuela, para articular una vision radical de los propositos
de ésta que hiciera posible su contribucion a la diversidad social,
alterando las estructuras sociales que producen desigualdad econémica
y cultural (Rodriguez, 2003, p.289).

Plantear la formacién practica para el cambio social supone actuar a
través de la gramatica de los movimientos sociales, lo que a juicio de Rodriguez
(2003) deviene en una praxis interpretativa, tedrica y eminentemente politica.
Los formadores de formadores enfrentamos el reto de ayudar a nuestros
estudiantes a reconocer que la practica pedagogica constituye un continuum de
las practicas sociales, del cambio, del pluralismo, de la igualdad, esto es lo que
demanda una focalizacion sobre dimensiones sociales, politicas y éticas
particulares. Zeichner (2010) insiste en la necesidad de concebir la formacién
como un proceso capaz “de preparar a los profesores para que defiendan a justicia
social y ofrezcan una educacion de calidad a todo tipo de alumnos” (p.95). De este
modo, “todo plan de formacion del profesorado adopta una postura, al menos
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implicitamente, sobre las actuales formas institucionales y el contexto social de la
educacion” (Zeichner, 2010, p.96).

Otro desafio consiste en forjar un pensamiento fronterizo en materia de
formacion pedagogica y practica. A través de esta nocion es posible examinar la
separacion de cuestiones técnicas y morales. Las cuestiones morales son las
menos abordadas dentro del proceso de formacion profesional, es por esta
razdén que, el destino social se ve debilitado a través la construccion del curriculo
escolar y de sus practicas de ensefianza. No basta con asegurar un corpus de
destrezas técnicas —que producto de este tipo de privilegios—, los aspectos éticos
y politicos son relegados a un plano de invisibilidad formativa. Los
compromisos morales, éticos y politicos se encuentran estrechamente
vinculados con las competencias técnicas, repercuten directamente en las areas
de la ensefnanza y del proceso educativo. El estudio de las dimensiones sociales
y politicas de la educacidon desafian y se oponen a las estructuras formativas
brindadas por la universidad, sugiere un cambio en las estructuras de
conocimiento que estas brindan. Es moralmente inaceptable que estos
compromisos permanezcan inmoviles en la propia formacion, especialmente,
cuando la gran mayoria de instituciones formadoras han otorgado un lugar
central al discurso de la inclusion y la justicia social. Dicha situacion plantea
desafios tales como: a) el empoderamiento del profesorado, b) la capacidad de
emitir juicios acerca de los contenidos presentes en el curriculo escolar, c)
fortalecer las politicas de las escuelas centradas en la lucha contra las
desigualdades estructurales. Se observa en la actualidad, un reduccionismo de
las politicas institucionales de cada unidad educativa a las establecidas por el
indice de inclusién, descuidando la gama de tensiones descritas en este
capitulo. d) Fomentar una visiéon mas amplia de la democracia, el pluralismo y
la inclusion, se convierten en principios de negatividad sobre la tarea educativa,
e) ensanchar el concepto de inclusion, entre otras.

LA ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO FALSIFICADA DE
LA EDUCACION INCLUSIVA

La incipiente historia intelectual de la Educacién Inclusiva permite
identificar tres grandes campos de conocimiento en su desarrollo. Cada uno de
ellos, forja una estructura de conocimiento, conceptos y recursos metodoldgicos
singulares para intervenir y actuar en el mundo. Encontramos asi, un campo
falsificado, un campo mixto? y un campo auténtico®®. Cada uno de ellos, cristaliza

» El campo mixto se caracteriza por el entrecruzamiento de diversos recursos. Constituye el momento
actual. Forja una mirada hibrida y dispersa. Lo mixto en tanto sinénimo de lo hibrido se emplea para
designar las mezclas de fragmentos que circulan translocalizadamente, forjando practicas articulatorias
que tienen lugar en repertorios epistémicos discontinuos.

% Corresponde al campo anti/post-disciplinar de la Educaciéon Inclusiva.
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una determinada estructura de conocimiento. No es mi intencion discutir sobre
la infertilidad de los criterios de objetividad que pueden o no, estar vinculados a
la construccion del saber de la Educacion Inclusiva, sino mas bien, encontrar
evidencias que permitan discutir en torno a sus condiciones de autenticidad.

El campo falsificado es el mas prominente y de mayor legitimacion
académica. Se caracteriza por la sustitucion de los sistemas intelectuales
empleados por el campo de Educacion Especial, ensamblando una
configuracion tedrico-metodoldgica de caracter travestida, debido a la ausencia
de fundamentos claros. Su naturaleza y marcos de valores operan en base a un
conjunto de ideas que se encuentran fuera de su estructura tedrica. El efecto de
falsificacion denota ausencia de autenticidad respecto de su naturaleza
epistemologica. Sustenta la multiplicidad de fracasos cognitivos, es decir,
desplazamientos discursivos y tedricos empleados de forma reiterativa en la
produccion del conocimiento, al tiempo que conducen a errores. Constituyen
ideas altamente utilizadas por los investigadores. El corpus de enunciados que
sustenta su actividad altera la composicién de sus razonamientos, desvirtia su
régimen de la mirada, distorsiona sus conceptos e inscribe su actividad a través
de un objeto distorsionado, dando paso a la proliferacion de una estructura
especifica de contradiccion.

Recurriendo a la wverificacion de principio podemos establecer si un
enunciado se encuentra o no, en sintonia con su estructura teorica y axiomas
epistemologicos®, evitando caer en construcciones vanas o que no hacen otra
cosa que emprender una construccion tedrica reproduccion implicitamente
aquello que no es®. Explicita un mecanismo de seudo-correspondencia,
demostrando hasta cierto punto, un sistema de incompatibilidad entre los
sistemas de razonamientos disponibles y la naturaleza epistémica, politica y
ética de la Educacion Inclusiva. La estructura institucional®® de conocimiento
falsificada de Educacion Inclusiva se compone a través de un conjunto de
premisas erréneas. Su conocimiento y vocabularios disponibles articulan un
efecto de camuflaje que las hace funcionar sin suscitar un sistema de
contradiccion aparente. En términos deleuzianos, esta estructura posee la
capacidad de operar en tanto sistema de novedosidades, es decir, argumentos que
parecen innovadores, que son parte de lo dado y de lo mismo. El efecto de esta
estructura de conocimiento, determina el circulo de reproduccion
epistemologica.

31 Véase “Gramitica de la Educacion Inclusiva: ejes criticos para cartografiar sus condiciones de produccion y
funcionamiento epistémico”.

32 Inspirado en Derrida (2000) he denominado a esto, falsas tareas y politicas de deconstruccién.

3 Concibo lo institucional como el saber dominante y legitimo al interior de las estructuras académicas
dedicadas a la formacién y a la investigacion en el campo de la Educacién Inclusiva.




;Qué consecuencias acarrea esto, en la formacién del educador? Un
primer aspecto, describe los elementos de la elaboracion tedrica, que al ser
objeto de camuflaje con las fuerzas de Educacion Especial, pareciera que la
teoria estd construida. No obstante, la estructura especifica de contradiccion se
torna visible en la construccion de respuestas pragmaticas, es decir, en el
encuentro con el saber pedagogico, sus demandas cada vez son mas complejas
y como tal, desbordan los sistemas de razonamientos disponibles. Se educa al
futuro profesor para operar en un sistema dual, es decir, articular una agencia
especializada al interior de las estructuras de escolarizacion, proliferando asi,
una practica especifica, para grupos especificos. Se observan debilidades
significativas en la construccion de un sistema didactico centrado en la
multiplicidad de diferencias, o una modalidad evaluativa centrada en la
heterogeneidad. Se forma al educador para una pedagogia del individualismo
metodoldgico, siendo que la formacion pedagogica en Educacion Inclusiva se
centra en las relaciones exteriores, en la neomonadolgia, en el encuentro con la
singularidad.

La formacion pedagdgica para el individualismo metodolodgico
sensibiliza al profesor con wuna variedad de formas de injusticia,
cuestiondndolas arbitrariamente, al tiempo que, carece de herramientas para
intervenir en cada una de ellas y transformar el mundo. Se familiariza con
figuras de alteridad acriticas, su racionalidad se aloja al interior del capitalismo,
invita a luchar para transformar el mundo desde adentro, desde una estructura
de reproduccion. Se cristaliza un entendimiento del hacer pedagdgico que
articula su labor en una estructura homogénea en la que la cuestién del tiempo
adscribe a una trama monocronica, es decir, en relacion a la presencia de un
tiempo unico. En él, los estudiantes hacen lo mismo, a un mismo tiempo y en
un mismo espacio, negando la multiplicidad de diferencias, lo singular del
tiempo pedagdgico y la experiencia didactica. La racionalidad sobre la que se
rige esta formacion, se estructura sobre el planteamiento del esencialismo
liberal, dando paso a la proliferacion de antagonismos de diversa naturaleza. La
cuestion del tiempo segun la naturaleza de la Educacion Inclusiva se expresa a
través de lo que Ocampo (2018) denomina heterocronias de aprendizaje, un tiempo
trastornado que reconoce y atiende a la presencia de multiples tiempos que se
entrecruzan al interior de la praxis pedagdgica.

A pesar de sobreutilizar el concepto de diversidad e inclusion, los usos
del primero, adscriben al problema ontoldgico de los grupos sociales, mientras
que el segundo, opera en la metdfora de la inclusion a lo mismo, es decir, remite la
discusién a un problema técnico, de absorcion de grupos minoritarios, a un
sistema de convivencia arbitraria, que desconoce las relaciones de la
multiplicidad. La inclusién a lo mismo en tanto metafora explicativa, permite

34 Procesos de diferenciacion.
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comprender la ausencia de un cambio real sobre el funcionamiento de las
estructuras educativas y sus modalidades de atencion. Inserta el discurso en las
logicas de funcionamiento disponible que excluyen o bien, inscriben la lucha de
la inclusion, la interculturalidad, el género, la justicia, etc. en los margenes de la
conciencia y la agencia de la institucion educativa.

SOBRE LA CUESTION METODOLOGICA DE LA
EDUCACION INCLUSIVA

En este apartado me propongo abordar dos dmbitos de nulo desarrollo
en el campo de la Educacion Inclusiva, como son: la cuestion referida al método
y a la metodologia del presente enfoque. El campo tedrico de la Educacion
Inclusiva se caracteriza por no haber desarrollado de manera adecuada una
reflexion metodoldgica. ;COmo se rectifica este déficit metodoldgico?,
especialmente, en su aplicacion a objetos empiricos y sociales concretos de
reflexion e investigacion. En tal caso, Saur (2008) agrega que, “Ia escasa reflexion
de orden metodologico, que seriala Howarth, no es casual, sino que expresa la marcada
dificultad para enfrentar adecuadamente la compleja -y en un punto, irresoluble-
tension presente entre marco teorico y referente empirico” (p.3). Me parece oportuno
establecer inicialmente un conjunto significativo de distinciones analiticas entre
ambas dimensiones. Constituyen tematicas polémicas que no sélo aportan luces
para la investigacion, sino que, su incomprension acarrea un conjunto de
problematicas para la formacién del educador, producto de la fragmentacion de
las disciplinas.

Como es de mi interés, articular respuestas en torno a la autenticidad del
enfoque, no pretendo reducir este andlisis a la observacién que he venido
explicitando en varios trabajos, observacion que consiste en el reconocimiento
de wvarios encuadres metodoldgicos para abordar los fendmenos de
investigacion significados como parte de la inclusion. El entrecruzamiento de
varias perspectivas explicita que la Educacién Inclusiva sustenta su actividad
mediante un conjunto de practicas metodoldgicas heterogéneas, coherente con
la afirmacion que denota a este enfoque como una estructura de conocimiento
abierta. Sin embargo, observo con preocupacion el entrecruzamiento de
diversas perspectivas metodologicas, las que pueden conducir a problematicas
mayores, tales como, el aplicacionismo, la articulacion, etc. En suma, estrategias
que conducen, en cierta medida, a la negacidn de la autenticidad, constituyendo
practicas investigativas parasitarias. ;Cudles son las formas metodologicas que
sustentan las practicas de investigacion en el contexto de la Educacion
Inclusiva?, ;como se expresan las dimensiones metodoldgicas que sustentan su
campo tedrico?, jcudles de ellas sustentan el desarrollo de la profesion docente?




El proposito de este apartado, consiste en explorar los supuestos y las
dimensiones analiticas implicadas en la comprension metodoldgica de la
Educacién Inclusiva, concebida como una red de confluencia de concepciones,
herramientas y ldgicas que posibilitan su desarrollo. Concibo lo metodologico
como lineas de accion en la construccion del conocimiento y la transformacion
social. La inclusion demanda de la construccién de un método empirico
conectado con el mundo real. La distincion entre método y metodologia —;cdmo
se hace?- impone una cuestion de orden epistemoldgico, permite develar las
filiaciones y las conexiones entre sus diversas perspectivas y recursos de
investigacion. Asumir las preocupaciones metodologicas de la Educacion
Inclusiva implica considerar sus tensiones, apuestas e implicancias
epistemologicas. La pregunta sobre coémo conocer construye marcos de accion
capaces de sustentar la actuacidon profesional y la formacion del educador y de
los investigadores en este campo. “Reestablecer el dambito epistemologico de la
reflexion metodoldgica es dotar de sentido el accionar profesional” (Vélez, 2003, p.57).

El método —proveniente del griego méthodos, metd, a lo largo, y odos,
camino- alude segun Pérez Serrano (1998) al “camino que se recorre” (p.218). Un
método determina modos de actuacidén especificas, previa determinaciéon de
elementos de sistematizacion analitica. Su actividad se define a partir de una
forma particular de actuacidn, incide en la configuracion de sus ldgicas de
sentido y razonamiento. Es consustancial al proceso metodoldgico y remite a la
pregunta por los modos de actuacién especifica. De acuerdo con esto, el método
en tanto recurso analitico devela problemas especificos, se concibe en términos
de un conjunto de razonamientos analiticos, otorga cientificidad a la accion, se
apoya en teorias especificas que determinan su accién, comprensién e
intervencion en el mundo. El método plantea una forma especifica de hacer,
una modalidad particular de estudiar la realidad, constituye “un orden
manifestado en un conjunto de reglas” (Barreto, Benavides, Garavito y Gordillo,
2003, p.31). El método obedece a un conjunto de reglas que trazan el
funcionamiento de un campo especifico, refleja “un conjunto de procedimientos
estructurados, formales, sistematizados, cientificamente fundamentados, caracteristicos
de una profesion ylo de la investigacion. Los métodos variaran segiin los propdsitos a
que se destinen y seguin la estrategia social que se imponga” (Lima, 1983, p.13).

La estructura de conocimiento de la Educacion Inclusiva plantea multiples
formas de conocer, consagra una estructura tedrica y metodoldgica abierta.
Considerando tales ideas como un punto de partida, afirmaré que su
construccion epistemoldgica no puede cerrarse a través a través de las formas
epistemologicas y metodologicas tradicionales. Su estructura de conocimiento
es configurada, en cierta medida, por una accién extradisciplinar, en la que sus
multiples elementos convergentes no son concebidos como antagonicos o bien,
objetos de violencia epistémica, sino mas bien, como formas complementarias
que sélo alcanzan su actividad mediante la rearticulacion de sus aportes. Al
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constituir una estructura de conocimiento abierta expresa la capacidad de
establecer diversos tipos de asociacion y relacidon entre cada uno de ellos. Su
singularidad expresa la capacidad conectar saberes, métodos, objetos,
disciplinas, discursos, influencias, marcos tedricos, compromisos éticos y
proyectos politicos alejados en su actividad cientifica, convergentes en algun
topico con los objetivos analiticos de la inclusion, posibilitando una visidon
holistica, previa condicion de traduccion y rearticulacion. ;Qué logica
subyacente plantea la traduccion y la rearticulacion?

Son categorias de analisis de su estructura teorica, las siguientes
nociones: red, prdctica tedrica abierta, multiples tipos y estilos de relaciones,
exterioridad, dispositivo, heterogénesis, espacio de didspora, malla de conexion de
multiples singularidades, espacio epistemologico de la multiplicidad. Cada uno de
estos conceptos pone a prueba la configuracion y funcionalidad de su objeto, se
convierten en pequefios modelos tedricos, encarnan practicas epistémicas y
metodoldgicas particulares.

La estructura de conocimiento concebida como una praxis abierta a
multiples tipos de relaciones, pueden ser analizadas a través de la metafora de
universo mosaico. Desde el punto de vista deleuziano, lo abierto plantea un
tipo especifico de indeterminacién, no se reduce a un vano infinito de la
infinitacion, sino que mas bien, circunscribe a lo que en paginas posteriores
abordo en torno a la condicién diaspdrica de la Educacion Inclusiva. Las relaciones
exteriores —o principio de exterioridad epistémica- se convierten en un
dispositivo de creacion de lo nuevo y de lo posible, se encuentran imbricada en
las principales modalidades de vinculaciéon y relacion entre cada una de las
singularidades que dan vida a la estructura teorica de la Educacién Inclusiva.
Las relaciones externas explicitan un enorme potencial analitico y
metodoldgico. De esta forma,

[...] la teoria de la exterioridad de las relaciones implica a la vez
que las relaciones son ampliamente independientes de los términos que
las efectian y que los términos pueden tener multiples relaciones al
mismo tiempo. Es decir que pueden estar a la vez en un sistema y en
otro, que pueden cambiar algunas de sus relaciones sin cambiarlas todas
(Lazzarato, 2006, p.19).

La teoria de las relaciones exteriores comprende que cada singularidad
convergente que configura su estructura de conocimiento, describe cada uno de
estos elementos como recueros constructivos flotantes —lo flotante hace posible
la relacion—, poseen la capacidad de conectar, de movilizarse, de vincular.
Operan en términos de un pegamiento epistémico-analitico-metodoldgico.
Devela el conjunto de relaciones que sostiene cada una de sus singularidades.
De modo que, “el saber inmediato y empirico que se concentra sobre los «particulares»
es un saber fenoménico que hace abstraccion de sus vinculos y relaciones. Por el
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contrario, la teoria revolucionaria, sin negar los particulares, debe elevarlos hacia el
«todo» en el cual desarrollan su vinculo” (Lazzarato, 2006, p.20). Favorece los
sistemas vinculacion, constelacion, encuentro y traduccién de saberes,
discursos, métodos, disciplinas, preferentemente. En ella, cada elemento adopta
una “serie de formas que tienen, cada una, su individualidad” (Lazzarato, 2006, p.21).

Las relaciones exteriores constituyen uno de los principales principios
explicativos de la Educacion Inclusiva, como tal, poseen la capacidad de
relacionar elementos fundamentalmente de naturaleza heterogénea de diversas
maneras, mediante condiciones de rearticulacion. Sus sistemas de relacion no
poseen la capacidad de albergar a todas sus singularidades de forma cerrada.
Las relaciones entre cada uno de los elementos establecen mecanismos
particulares de operacion. Asi, “«sin perder su identidad, una cosa puede adjuntarse
a otra o dejarla partir», puede entrar en una composicion, en una unidad, sin por ello
estar completamente determinada por esta unidad, por esta composicion” (Lazzarato,
2006, p.23).

Cada objeto, sujeto, territorio, método, influencia, discurso, disciplina,
compromiso ético, proyecto politico, teoria, concepto, etc. se encuentran co-
implicadas, su continuidad y funcionalidad se encuentra determinada por
condiciones de traduccion y rearticulacion. La estructura de conocimiento de la
Educacion Inclusiva opera mediante un conjunto heterogéneo de continuidades
y disyunciones, en ella, “lo que se escapa es lo que hace el movimiento, lo que crea, lo
que innova” (Lazzarato, 2006, p.23). Al afirmar que, la epistemologia de la
Educacion Inclusiva opera en la exterioridad, refiero a la capacidad de producir
lo nuevo, mediante condiciones de vincularidad heterologicas. La produccion
de lo nuevo surge de espacios indeterminados, de lo que he denominado como
trabajo en las intersecciones de las disciplinas.

La union y la desuniéon de cada singularidad epistemoldgica
configurante de la estructura de conocimiento de la Educacién Inclusiva,
establece operatorias y modalidades a través de las cuales “las singularidades se
componen y se descomponen, se unen y se separan” (Lazzarato, 2006, p.24). Cada
singularidad es objeto de concatenamiento mediante condiciones de
rearticulacion, establece modalidades de vinculacién particulares entre cada
una de ellas, definido a partir de sistemas dialecticos de uniones y disyunciones
permanente. Sus condiciones de funcionamiento son determinadas por la
metafora del clinamen, es decir, estrategia de alteraciones causa-efecto. La
logica de sentido que reafirma la estructura teodrica de la Educacion Inclusiva
opera en el diaspdrismo y en la diseminacion, a través de la categoria de
clinamen Sousa (2010) explica que, cada singularidad configurante sea
concebida como “un poder de inclinacion, un poder creativo, eso es, un poder de
movimiento espontineo” (p.59). Cada uno de los elementos convergentes en el




campo epistemologico de la Educacion Inclusiva opera a través de la accidn-del-
clinamen.

La estructura de conocimiento concebida como una malla de conexion,
sugiere una aclaracion preliminar. La nocion de malla de conexion y red se
encuentran implicitas en la categoria de dispositivo propuesta por Foucault
(1985). Tal como ya he mencionado, la nocion de red reticular emerge del
dispositivo, manifestando wuna naturaleza multi-lineal, heterogénea 'y
atravesada por una multiplicidad no-lineal de relaciones entre cada uno de los
elementos que confluyen y garantizan el funcionamiento de la estructura en
andlisis. La multiplicidad de elementos convergentes configura previa
condiciones de traduccidn y rearticulacion el objeto de la Educacion Inclusiva.
Segun esto, la arquitectura que sostiene a la estructura teérica de la inclusion, se
caracteriza por “un conjunto multilineal [...] lineas de diferente naturaleza [...]
Desenmaraiiar las lineas de un dispositivo es en cada caso levantar un mapa,
cartografiar [...] eso es lo que Foucault llama ‘el trabajo en el terreno’”
2002, p. 155). Las condiciones de produccion se insertan en la comprension de la
naturaleza del vinculo —intenso e inestable— presente en elementos de diversa
naturaleza, reconfigura los mecanismos de negociacion y mediacion entre ellos.
Negociacion e intermediacion se convierten en estrategias de trabajo en las
intersecciones de las disciplinas.

(Foucault,

Concebir la estructura tedrica de la Educacién Inclusiva en términos de
red remite al cardcter estriado, fractal y reticular de su composicién, denota
mecanismos de interconexion, elementos que contienen, ocultan y visibilizan.
Cada uno de sus elementos operan en el movimiento y en la circulacién, poseen
la capacidad de reconfiguraciéon continua. De alli, la particularidad de su saber,
un saber en permanente movimiento, configura una historicidad del presente.

La estructura de conocimiento de la Educacién Inclusiva concebida como
una zona de contacto (Pratt, 1992), demanda la visualizaciéon de una red multi-
lineal de encuentro, convergencia, desplazamientos y eyecciones de diversas
clases de recursos y singularidades epistemoldgicas. La zona de contacto en
tanto categoria de andlisis aparece por primera vez en el texto “Arts of the
Contact Zone”, publicado en 1991 por Mery Louise Pratt. Como tal, demarca un
concepto proveniente de la lingiiistica, a través del cual, explica de qué manera
dos o mas culturas establecen mecanismos de comunicacion y negocion entre si.
En mi trabajo tedrico recurro a ella, concibiéndola como una categoria analitica
para analizar los mecanismos de encuentro, movimiento e interaccion de
diversos objetos, métodos, teorias, influencias, discursos, conceptos, saberes,
compromisos éticos, proyectos politicos, marcos tedricos, etc. que crean y
garantizan del saber de la Educacion Inclusiva. Identifica puntos en comun de
elementos ilegibles en su formacién. Observa una estrecha relacion entre zona
de contacto, espacio de didspora —como campo de conocimiento y produccion-—




y didspora epistémica. La inclusion en este marco se convierte en una zona
intermedia, determina un uso particular en el abordaje de cada fendmeno, traza
un orden y un sentido particular. Concebida en tanto zona de contacto, expresa
un alto grado de fertilidad, permite observar diversos tipos y estilos de
desplazamientos, movimientos, encuentros y constelaciones que experimentan
cada una de sus singularidades epistemoldgicas. En ella, no sélo tienen lugar
condiciones de movilidad y desplazamiento no-lineal, sino mas bien,
enfrentamientos, disputas y luchas entre si. Visto asi, su campo epistemoldgico
se convierte en una red analitica de dispersion.

Concebir la estructura teodrica de la Educacion Inclusiva a través de la
nocion de zona de contacto, resulta altamente fértil, especialmente, al asumir la
construccion de su conocimiento y la configuracion de su objeto en términos
anti-disciplinarios. Sin duda, ello demanda, la creacion de una estructura tedrica
fronteriza. ;Qué supone concebir el objeto y la estructura tedrica de la Educacion
Inclusiva como una nocidn fronteriza?

La zona de contacto se convierte asi, en un espacio de encuentro,
interaccion y didlogo entre diversas clases de singularidades epistemoldgicas.
Estructuralmente, posee la capacidad de derribar las barreras disciplinarias,
reafirmando un funcionamiento extra-disciplinar, es decir, la capacidad de
conectar, vincular y relacionar elementos, métodos, objetos, discursos,
influencias, saberes y conceptos alejados de la actividad cientifica de la
inclusion, contribuyendo a la ampliacion y diversificacion de sus sistemas de
razonamiento. Como propiedad epistemologica se desplaza hacia el espacio y el
tiempo del encuentro, enfatiza en las coordenadas y condiciones interactivas de
los diversos estilos de encuentros. Es, en la zona de contacto que cada
singularidad epistemologica se constituye en y a través de un sistema de relacion
mutua, se convierte en un mecanismo de crossing y connecting border. Desde
mi posicidn tedrica y politica, concibo la zona de contacto como un espacio
indeterminado en la produccién del conocimiento. La construccidén del saber en la
zona de contacto recurre a las nociones de presencia y simultaneidad. La zona de
contacto se convierte en una antesala de configuracion y emergencia del espacio
de didspora. En la zona de contacto coexisten mecanismos de apropiacion de
unos saberes respecto de otros, asi como, la presencia de legados que se
transfieren y trans-epistemologizan, en ella, se encuentran saberes y campos de
conocimientos comunes y dispares. Tres son sus principales caracteristicas: a)
ensamblaje, b) conexion y c) interconexion e interaccion. La comprension
epistemologica de la Educacion Inclusiva puede ser lecturada en términos de
una transicion que afecta al desarrollo educativo, altera sus experiencias,
saberes, marcos de valores, condiciones ontoldgicas, tedricas y metodoldgicas.
Establece nuevas formas de imaginacion epistémicas y pedagogicas. En aquello
que altera reside su fuerza performativa. ;Saberes que alteran?, ;qué elementos
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permiten explicar la inclusion como un mecanismo de atravesamiento de las
fronteras disciplinarias, metodoldgicas y discursivas?

El pensamiento epistémico de la inclusion es el pensamiento de la
relacion, del movimiento, del encuentro y de la produccién de lo nuevo. La
inclusion como categoria de andlisis moviliza la frontera -lineas de
demarcacion rigidas—, constituye un pensamiento limite. Su conocimiento
—propiedad de la novedad- apela a la ruptura de los limites establecidos por
cada marco disciplinario, metodolégico, discursivo, politico, tedrico y ético que
participa de su ensamblaje. Interroga criticamente los mecanismos de
prefijacion y las condiciones heredadas. Concebir la estructura teorica de la
Educacion Inclusiva en términos de mestizaje epistémico-metodologico deviene
en un proyecto complejo.

Describir la configuracion epistemolédgica de la Educacion Inclusiva a
través de la metafora: ‘consciencia mestiza’, devela un dispositivo de co-
presencia, de alteridad epistémica y valorizacién a diversas singularidades
epistemoldgicas, reconociendo en ellas, contribuciones fundamentales. La
conciencia mestiza emerge de diversas clases de enredos y entrecruzamientos
tedricos, politicos, éticos y metodoldgicos, forja una conciencia de saberes
fronterizos, que poseen la capacidad de albergar una amplia diversidad de
saberes. Forja un mecanismo de inclusividad epistemoldgica —no en el sentido
laxo y acritico de la palabra—, sino que, en el reconocimiento y valorizacion de
contribuciones subyugadas por la transformacion educativa, sujetos al
nepantlismo® mental (Anzaldaa, 1987) —toponimo— que alude a la fragmentacion
de los caminos o rutas en la produccion del saber, configuran un espacio de
mutabilidad y fusion. La estructura teodrica de la Educacién Inclusiva forja un
centro de nepantla, se concibe como un espacio de confluencia de diversas clases
de singularidad epistemoldgicas compuestas por fuerzas de mutabilidad,
plasticidad y fusion —esta tltima, en sintonia con la produccién de lo nuevo, es
decir, fuerzas de aleacion para crear nuevas clases de saberes y recursos
metodoldgicos—. A través de la nocion de nepantla se observa el caracter trans-
cientifico de la Educacion Inclusiva, alude a aquello que queda entre dos o mas
elementos, remite —y a la vez contiene— la nocion de trabajo en las intersecciones
de las disciplinas. Lo que se encuentra en medio de dos o mas singularidades
epistemoldgicas es lo que posibilita la creacidon de nuevos saberes y
metodologias de investigacién emergentes. La nepantla en tanto categoria de
analisis contribuye a la configuracion de un tercer espacio, se entrelaza con la
afirmacién de Ocampo (2017) respecto que, el saber de la Educaciéon Inclusiva
se encuentra en permanente movimiento, forja un conocimiento disponible para
un determinado tiempo —provisional, de fuerza intensa e indeterminada-, es
propiedad de una historicidad del presente. En suma, a través del concepto de

35 Palabra nahuatl.
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nepatla refleja el sentido de inacabado de su saber, objeto de un sistema de
transformacion abierta, inconclusa e (in)voluntaria.

La nepantla pone en evidencia el cardcter intermedio del espacio de
produccion de la Educacion Inclusiva, permite reconocer que sus elementos no
son ni lo uno, ni lo otro, es decir, configura un saber a partir de la
indeterminacion. Razon por la cual, es necesario aplicar condiciones de
traduccion a cada uno de sus recursos configurantes. La estrategia de nepantla
se opone a las tecnologias de aplicacion, no atrapa su saber en valores y marcos
externos al fendmeno. Su interés emerge en referencia a la produccion de lo
nuevo. “Mantiene su plena significacion, aplicable en todo tiempo en cualquier forma
de comprension mds profunda de situaciones similares” (Troncoso, 2003, p.21).
Concebida asi, la estructura tedrica de la Educacion Inclusiva surge de las
intersecciones que crean un nuevo espacio epistemoldgico, definido como un
lugar inquietante de creacidon, producto del movimiento incesante de cada
singularidad estructuradora, compuesto por una red ciclica que ordena y
organiza sus fuerzas de produccion. En ella, los saberes, los métodos, los
objetos, las teorias, las influencias, los compromisos éticos y los proyectos
politicos, no son objeto de clasificaciones y categorias, recurren al efecto de
traduccion y rearticulacion, evitando crear un todo fragmentado, en el que cada
uno de sus elementos se encuentra desvinculado. Las condiciones de traduccion
y rearticulacion son expresiones de las relaciones exteriores.

Si la Educacion Inclusiva consagra una estructura tedrica abierta, jcudl es
el lugar de lo discontinuo? Coincido con Foucault (1973) respecto de la
necesidad de asumir una tarea negativa que permita aclarar el sentido de lo
discontinuo. El sentido de lo negativo en la construccion del conocimiento no se
reduce inicamente a aquello que no es, como afirmara Derrida (2000), a lo que
denomina via negativa. Me parece mas fértil el planteamiento de Adorno (2014)
al concebir la negatividad en tanto estrategia de cuestionamiento, re-
estructuracion y transformacion de lo dado. Sobre este particular, Gabilondo
(1990) agrega, la discontinuidad “trata de liberarse de todo un conjunto de nociones
que estin ligadas al postulado de continuidad, tales como las de «tradicion»,
«influencia», «desarrollo», «teleologia», o «evolucion hacia un estado normativo»,
«mentalidad», «espiritu de una época»” (p.118).

La conciencia fronteriza en términos epistemologicos configura algo
nuevo, es fuente de produccion de lo nuevo, es constitutiva de relaciones
exteriores. Recorre otras rutas, articula nuevas posibilidades de analisis de los
problemas educativos, posee la capacidad de superar la saturacion
epistemologica que podria ocasionar la presencia de singularidades
epistemologicas de diversa naturaleza, si no se disponen en condiciones de
legibilidad, traduccion, desarticulacion y rearticulacion. La discusiéon no se
agota aqui. Es menester explorar los hdbitos mentales presentes en los
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investigadores, especialmente, aquellos que sostienen saberes, ideas, formas
metodoldgicas y semdnticas indeseables u opuestas al sentido auténtico de la
Educacion Inclusiva que, en otras palabras, no es otra cosa, que simplemente un
analisis de las condiciones de educacion. La flexibilidad cognitiva y epistémico-
metodoldgica se convierte en elemento clave en la construccion de su
conocimiento.

La racionalidad mestiza transfiere herramientas para transitar y forcluir
de habitos mentales, disciplinarios y metodoldgicos rigidos. Inscribe su
actividad en lo divergente, a través de un movimiento incesante toma distancia
de lo tradicionalmente aceptado, institucionalizado y legitimado. Inscribe su
actividad en el campo en la formacion de un tercer espacio, no reducido a un
mecanismo de hibridaciéon, sino mas proximo a un conjunto de relaciones
exteriores, compuesta por multiples sistemas de vinculacion y libre de
mecanismos de opresiones, fomenta la creacion de una nueva estructura de
funcionamiento. Una espacialidad intermedia se caracteriza por la presencia de
un alto flujo de creatividad continua, en él, el movimiento —propiedad
epistemologica clave en la inclusién, junto a la relacién— rompe el aspecto
unitario que proporcionan los paradigmas. Configura un escenario de
morfogénesis basado en la diseminacion, la dispersion y un conjunto de
enredos propios de cada singularidad epistemologica. Conjuga diversas formas
de pensar.

La estructura de conocimiento concebida en términos de dispositivo®,
refleja la capacidad de la Educacion Inclusiva para albergar y conectar diversas
clases de aportes, configurando una red heterogénea de objetos, sujetos,
territorios, teorias, métodos, influencias, marcos tedricos, compromisos éticos y
proyectos politicos, cuyas conexiones son establecidas a través de la nocion de
red. El funcionamiento del dispositivo y la red¥” —parasinonimos— se sostienen
en la heterogénesis como principio explicativo de la Educacion Inclusiva. El
dispositivo reafirma la condicion de epistemologia de la dispersion, deviene en
una estructura mas menos coordinada de relaciones, configura asi, “una red de
andlisis que permita, una vez dado por objeto de dicho andlisis relaciones de poder y no
un poder, una analitica de tales relaciones, que habran de ser captadas en la diversidad
de su encadenamiento” (Gabilondo, 1990, p.169). Cada una de sus singularidades
epistemoldgicas configuran un conjunto heterogéneo, atendiendo a la
naturaleza del vinculo que se entre ellas se establecen, incidiendo en el cambio
de sus posiciones y sus funciones. No existe un solo mecanismo de vinculacién

% La estructura tedrica y metodoldgica, asi como, el campo de conocimiento de la Educacion Inclusiva sélo
pueden ser concebidos en términos de un dispositivo performativo, es decir, aquella red de conexion de
elementos heterogéneos, cuya confluencia y ensamblaje permiten la alteracion de la gramatica epistémica,
pedagdgica, sus vocabularios y supuestos analitico-metodoldgicos. La naturaleza de la Educacion
Inclusiva emerge en la alteracion de lo existente, en la creacion de lo nuevo y de lo posible.

% Se sostienen mediante una metéfora reticular.




entre cada uno de ellos, sino un conjunto de vinculaciones heterolédgicos,
demanda la necesidad de poner en manifiesto las zonas de vinculacion y de
continuidades oscuras que conducen a errores en la fabricacion de su
conocimiento.

El dispositivo como herramienta tedrica opera en la heterogeneidad, que
en la trama epistemoldgica de la Educacion Inclusiva remite a la Mengue (2008)
a una naturaleza heterogénea de lo heterogéneo. Si bien se compone de
singularidades epistemologicas heterogéneas, es necesario especificar a qué
territorios pertenecen, intentan comprender sus sistemas de razonamientos, con
el objeto de sentar condiciones de rearticulacion que contribuyan al
develamiento de la autenticidad del saber epistemoldgico de la Educacion
Inclusiva. Cada uno de sus elementos confluyentes se encuentran en constante
cambio, puesto que, al entrar en contacto, en “resonancia, o en contradiccion, con
los otros, y requiere una revision, un reajuste de los elementos heterogéneos que surgen
aqui y alld” (Foucault, 1973, p.127), inscribiendo en un lugar privilegiado las
condiciones de rearticulacion en tanto estrategia de construccién del
conocimiento. A través de la nocion de dispositivo se constata la naturaleza
dindmica, abierta, flexible y en permanente movimiento de la estructura tedrica
de la Educacién Inclusiva, cuyos “componentes, asi como el conjunto de relaciones
entre los mismos, varian en funcion del nivel de efectividad alcanzado en una coyuntura
determinada” (Rose y Miller, 1992, p.187).

Concebida asi, su estructura tedrica puede describirse como una
estrategia compuesta de diversos sistemas de relaciones con el objeto de
articular una respuesta a un problema especifico. Cada uno de sus sistemas de
relacion constituye estrategias de operacion particulares al interior de dicha
estructura tedrica, convergiendo en ella, una serie de relaciones disimiles que
sustentan la organicidad de su estructura tedrica. La Educacién Inclusiva como
herramienta tedrica forja una grilla de comprension que alberga elementos
dispersos de naturaleza heterogénea, organizandolos mediante condiciones de
vinculacion, captura y rearticulacion —recurre de igual forma a la traduccion con
el objeto de establecer ambitos de legibilidad entre cada una de sus elementos-.
En tanto red de relaciones heterogéneas cristaliza un determinado orden de
produccion, que tal como he mencionado en trabajos anteriores, opera en la
dispersion y la diseminacion. Rescatando los planteamientos de Deleuze (1990)
la estructura de conocimiento de la Educacion Inclusiva describe una estructura
compuesta por una arquitectura multilienal, en él, sus elementos —se encuentran
en constante variaciéon— no resultan de un orden armonico, sino de un conjunto
de fracturas, crisis y relaciones no-lineales. Inscribe asi, sus objetivos en la
produccion de lo nuevo. ;De qué depende el vinculo entre dispositivo y
multiplicidad? Como afirmacion preliminar, quisiera insistir en la organica de
la estructura tedrica de la Educacion Inclusiva como un espacio en constante
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devenir. ;Qué implica un orden de produccion basado en la dispersion y en la
diseminacion?

La estructura de conocimiento de la Educacién Inclusiva concebida como
un espacio de didspora, otorga herramientas para examinar los movimientos, las
formas de relacion y la tipologia de nexos que emergen a través de la
constelacion, la plasticidad, lo relacional y el encuentro de multiples elementos
que dan vida a su campo de produccidn, tales como, objetos, sujetos, territorios,
métodos, influencias, discursos, disciplinas, compromisos éticos, proyectos
politicos, teorias, conceptos, etc. Cada uno de ellos, en el espacio de didspora
son objetos de rearticulacion, se movilizan en diversas direcciones. El espacio
de didspora en tanto metafora explicativa de las condiciones de produccion del
conocimiento de la Educacion Inclusiva, no puede entenderse, sino, a través de
dos nociones clave: a) experiencia migratoria 'y b) didspora epistémica. El espacio de
didspora no se compone de un tinico estilo de desplazamiento, mas bien, de él
proliferan nuevas didsporas y nuevos desplazamientos de objetos, sujetos,
territorios, métodos, influencias, discursos, disciplinas, compromisos éticos,
proyectos politicos, teorias, conceptos, etc. se definen nuevos cruces de
fronteras entre cada uno de estos elementos, visualizando el desnivel que
explicita la proliferacion de discursos diasporicos —como es el propio de la
inclusion-y la propia nocion en términos epistémicos y analiticos.

En este apartado me propone examinar la potencia que guardan los
conceptos de espacio de didspora, didspora epistémica y experiencia migratoria,
concebidas como poderosas herramientas tedricas. Como aspecto preliminar
quisiera reflexionar en torno al concepto de didspora epistémica —concepto que
acuné en 2016, en el texto Gramatica de la Educacion Inclusiva—, concebida
como una estrategia de andlisis sobre las diversas modalidades y estilos de
relacion que pueden ser establecidos entre cada uno los elementos que
convergen en el ensamblado de este campo. La didspora epistémica se opone a
los modos rigidos de fabricaciéon del conocimiento, rechaza las cerraduras
disciplinares, los atomismos metodologicos, su logica de sentido solo se expresa
en el movimiento discontinuo, en la captura y entrelazamiento multi-lineal de
cada uno de sus elementos. La nocion de frontera y frontrias se encuentran
implicitas en el concepto de didspora epistémica. Las primeras, concebidas
como limites entre dos o mas disciplinas, por ejemplo, demandan de
condiciones de traduccion y examen topolédgico. Las segundas, articulan su
actividad en la creacion de una zona indeterminada, un espacio completamente
nuevo, coherente con lo expuesto por Ocampo (2016) como tercer espacio. En la
comprension epistemologica de la Educacion Inclusiva, las nociones de




fronteras® —lo rigido, la fijeza, el dictamen al pasado y de la aplicacién. Lineas
arbitrarias de division (Brah, 2011)- y fronterias —espacios indeterminados,
creacion de lo posible, produccion de lo nuevo, novedad epistémica— son
empleadas en tanto categorias analiticas y metodologicas. En términos
deleuzianos, concebir el campo de produccidon de la Educacion Inclusiva en
términos de espacio de didspora remite directamente a la nocion de
desterritorializacion. El espacio de didspora exige una politica de localizacion
multiaxial de sus recursos constituyentes. La estructura tedrica de la Educacion
Inclusiva se convierte en un sisterma de lo miiltiple.

El espacio de didspora configura una red analitica de diversos estilos de
movimientos®*, da cuenta de las fuerzas de captura y forclusiéon de los
mecanismos de interseccion de cada uno de sus elementos. Se convierte asi, en
un espacio de confluencia entre cada uno de sus objetos, sujetos, territorios,
métodos, influencias, discursos, disciplinas, compromisos éticos, proyectos
politicos, teorias, conceptos, etc. donde cada uno de ellos, constituye un sistema
heterogéneo de lo heterogéneo. Es, ante todo, un espacio configurado por una
logica de lo multiple. Lo multiple posibilita la construccion de una estructura
tedrica abierta —propiedad significativa de lo post/anti-disciplinario— en la que
cada uno de sus elementos se encuentra en conexiéon permanente*’ —principio de
heterogénesis—. Lo abierto implica lo indeterminado, establece modos
singulares de implicacion permitiendo analizar los enredos genealdgicos que
configuran el campo y los modos de vinculacion abiertos entre cada una de las
singularidades epistémicas que participan de su construcciéon. En efecto,

[...] Lo indeterminado es el caos. Si, pero el caos no es lo opuesto
de cualquier determinacion sino aquella instancia que, en tanto encarna
una potencia absoluta de diferenciacién, tiende a hacer posible -aunque
no necesariamente composible- la existencia de algo tal como un
determinado. Remitidos entonces a la cuestién de la determinacién, lo
central del aporte deleuziano no reside en su supuesta opcion por lo
indeterminado sino en su reformulacion de las condiciones bajo las
cuales éste se relaciona con la determinaciéon y lo determinado: lo
indeterminado no es lo contrario de lo determinado sino su condicion,
aquel ambito logico u ontologico que hace posible cualquier
determinacion y que permite a los determinados existir unos junto a
otros aun cuando resulten incapaces de componerse (Mengue, 2008,

p.13).

% Tanto fronteras como fronterias constituyen categorias analiticas y metaforas cruciales en un analisis
anti-disciplinario. Ambas no pude entenderse sino se remite exhaustivamente a la nocién de
desterritorializacion.

% Para tal empresa, articula una politica de localizaciéon en permanente contradiccién, en palabras de Brah
(2011) una posicionalidad de dispersion.

40 Contintia conexidn de cardcter no-lineal, sélo se cierra para abrir.
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El campo de produccion de la Educacion Inclusiva concebido a través del
espacio de didspora en tanto categoria de andlisis, construye segin Brah (2011)
un campo “«habitado» no solo por aquellos que han migrado y sus descendientes”
(p-212). Su centro epistemologico emerge desde la dispersidon, establece
diversos sistemas de ramificaciéon, movilidad, conexion, encuentro. En ese
marco, la Educacion Inclusiva recurre a la metafora del viaje para construir su
conocimiento, se moviliza por una multitud de disciplinas, campos y discurso,
extrayendo lo mejor de cada uno de ellos, con el objeto de fabricar un nuevo
saber. No se encuentra fija en ninguna disciplina. La didspora epistémica ha de
ser concebirse como un dispositivo heuristico, es decir, constituye un sistema
interpretativo y analitico, establece modalidades de construccion y
comprension de su saber, configura un método de analisis, una metafora sobre
su orden de produccién -basado en la diseminacion y el diaspdrismo-. Es
vinculante a la capacidad creadora y reguladora de su saber.
Epistemologicamente, la heuristica plantea discusiones relevantes en materia de
produccion del conocimiento, puede ser concebida segin Mandolini (2013)
como un método de resolucion de problemas. En tal caso, “la Heuristica es la
disciplina que prepara a la invencion y al descubrimiento, y que acepta todos los
argumentos que puedan conducir a realizar los proyectos propuestos” (Mandolini,
2013, p.66). El espacio de didspora dedica un analisis significativo no sélo a los
movimientos que constituyen la funcionalidad de cada elemento, sino que
como indica Brah (2011) atiende a las condiciones de arribo, asentamiento,
salida y transformacion. Se caracteriza por el posicionamiento relacional cada
una de sus singularidades epistemologicas, discusivas, metodologicas
confluyentes.

[...] el concepto de didspora comprende las formas histéricamente
variables de relacionalidad dentro de y entre las formaciones diaspdricas.
Contiene las relaciones de poder que diferencian y establecen
similitudes entre y a través de cambios en las constelaciones diaspdricas.
En otras palabras, el concepto de didspora se centra en las configuraciones
de poder que diferencian las didsporas de forma interna asi como las sitiian en
relacion a las demds (Brah, 2011, p.214).

El espacio de didspora es constitutivo del pensamiento relacional, de la
constelacion intelectual, del encuentro, del pensamiento del caos, del
movimiento, de la entropia epistemoldgica y de la plasticidad (Ocampo, 2017).
En tanto “objeto de analisis y herramienta de deconstruccion; esto es, como medio de
investigar las condiciones de su formacion, su implicacion en la inscripcion de
jerarquias y su poder para movilizar colectivos” (Brah, 2011, p.216). En el espacio de
didspora en tanto unidad relacional de produccion epistemoldgica, ninguno de
sus elementos convergentes se encuentra aislados unos de otros, atiende
criticamente a la cuestion de la posiciéon de cada elemento, atiende a sus
marcadores de descentramiento, fijacion, etc. El campo epistemoldgico de la




Educacion Inclusiva constituye una red analitica de cardcter reticular de multi-
localizacion. El espacio de produccion de la Educacion Inclusiva se convierte en
un espacio de reconciliacion, encuentro y constelacion de diversas unidades y
herramientas metodoldgicas y analiticas.

Si la desterritorializacion es una categoria analitica clave en el examen de la
didspora epistémica de la Educacion Inclusiva, posibilita la conexion y el
ensamblaje  de wunidades heterogéneas, describe las estrategias de
desplazamiento y desubicacion de cada uno de sus objetos, sujetos, territorios,
métodos, influencias, discursos, disciplinas, compromisos éticos, proyectos
politicos, teorias, conceptos, etc. Cada uno de ellos, son examinados
multiaxialmente. “El concepto de «territorio», asi como sus significados y
significaciones, es un espacio cuestionado por las posicionalidades de didspora y de
frontera, donde las cuestiones de territorializacion, desterritorializacion o
reterritorializacion son parte de luchas politicas” (Brah, 2011, p.236).

El doble problema que explicita el estudio tedrico de la Educacion
Inclusiva consiste en la transformaciéon de su objeto, no asi de sus métodos de
aproximacion e investigacion de sus fendmenos. Reafirma una aproximacion
metodoldgica caracterizada por un cuestionamiento ideoldgico de los métodos
utilizados en la investigacion educativa. Esto exige la necesidad de generar
condiciones de entendimiento epistemoldgico y metodoldgico coherentes con
su base epistemoldgica: post/anti-disciplinar. El campo de la Educacién
Inclusiva como desafio enfrenta la necesidad de rectificar su déficit
metodoldgico, traducido como la incapacidad para desarrollar una estrategia de
investigacion empirica conectada a un fendmeno social especifico. Frente a la
no-identificacién de problemas de orden tedrico y metodoldgico que afectan a
su campo de produccién, su funcionamiento deviene en un conjunto de
practicas articulatorias dando paso al entrecruzamiento de herramientas
metodoldgicas de diversa naturaleza. Parafraseando a Howarth (2005), el
campo o terreno de investigacion y produccion del conocimiento de la
Educacion Inclusiva cristaliza un espacio relacional de caracter inestable?,
dindmico y en permanente movimiento®.

Tal como he insistido a lo largo de este capitulo, el problema de aplicacion
también denominado aplicacionismo epistemologico y la articulacion,
constituyen temas claves en el develamiento de los errores que sustentan la
configuracion de la estructura metodologica de la Educacion Inclusiva. La
estrategia de aplicacién segin Saur (2008), es propia de las Ciencias Naturales.
En lo especifico de la Educacién Inclusiva, ésta nocion con qué se encuentra

4 No asume un sentido de debilidad y negatividad -ausencia de algo-, sino mas bien, como un sistema de
desestabilizacién que da paso a un mecanismo de apertura en un continuun.

42 Cada una de las caracteristicas enunciadas se albergan en el principio explicativo de heterogénesis que
sostiene la praxis tedrica y metodoldgica de la Educacion Inclusiva.




relacionada —modalidad mas recurrente de trabajo- se convierte en una
estrategia para la legitimacion de la dominacion intelectual y la regeneracion
permanente de modalidades opresivas a través de la investigacion. Con el
objeto de superar estas tensiones, debe aclararse la nocion de aplicacion al
interior de la presente construccion epistemoldgica. La aplicacion puede ser
interpretada en términos de un corpus de herramientas de diversa naturaleza
que van confluyendo en un mismo fendmeno con el objeto de comprenderlo,
convirtiéndose asi, en un modelo de intervencion epistémica. No interesa en
este campo la sobre-determinacion conceptual que estructura la teoria, sino mas
bien, develar un método capaz de superar la problematica de la teoria general
—concebida como marco comprehensivo— y la naturaleza de los problemas
especificos que se propone abordar. Su objetivo consiste en consolidar un
“dispositivo conceptual que posee un grado elevado de cohesion, de sofisticacion y un
enorme potencial explicativo” (Saur, 2008, p.7).

El repertorio metodoldgico de la Educacion Inclusiva da cuenta de un
sistema de articulacién minuciosa de aportes procedentes de diversos campos
—dimension extra-disciplinar—, en cierta medida, tal idea, opera mediante la
logica hegemonica, sometiendo sus conceptos a condiciones de reproduccion.
Para Mowitt (1992) se fortalece el paradigma dominante de una disciplina, no
asi, su paradigma de base. El problema se reduce a lo siguiente: se aplican
formatos tedricos y metodoldgicos que, a pesar de encontrarse vinculado en
alguna arista al fendmeno, tienden a la reproduccion o al atrapamiento en otros
marcos epistemoldgicos. Este psicoandlisis epistemologico, ha de crear
preguntas criticas que permitan superar este tipo de apropiacion reduccionista
y parasitaria. Sobre este particular, Sousa (2009) plantea que, la organizacion de
una teoria mediante la técnica de bricoleur, deviene en una praxis parasitaria,
puesto que, atrapa el fendmeno en lentes que no corresponden al objeto. La
aplicacion de cada una de las teorias y herramientas metodoldgicas que
confluyen en el campo de la Educacién Inclusiva, operan mediante un sistema
de variacion y articulacion diferencial, se convierten en mecanismos de
hibridacién singular.

En este campo, los elementos confluyentes se repiten y son alterados, re-
articulando sus fuerzas analiticas. Un aspecto significativo posible de
documentar a través de la condicion extra-disciplinar, consiste en visibilizar
como un determinado enunciado puede ser lo mismo y lo otro. Es, tarea de la
Educacion Inclusiva, encontrar la especificidad de la naturaleza de su
conocimiento. La dimension extra-disciplinar coincide con el propdsito de la
polifonia, es decir, diversas voces abordan o se refieren un mismo tema. En mi
trabajo intelectual, lo que interesa es develar los sistemas de modificacion y la




extraccion de los aportes mas significativos con el objeto de fabricar un nuevo
encuadre metodologico, mediante el sistema de traduccién cientifica®.

Los conceptos se convierten en herramientas intersubjetivas que
contribuyen a crear condiciones de entendimiento, estos son concebidos como
una caja de herramientas, poseen la capacidad de iluminar al investigador en la
comprension del objeto. En tal caso, la investigacion no consiste en repetir lo
mismo, sino poner los conceptos al servicio de una creacién metodoldgica. La
traduccion permite superar las oscilaciones entre lo mismo y lo otro. Tal como
indica Saur (2008) “el ir y venir entre lo mismo y lo otro, entre lo ya dicho y lo
singular de un enunciado, esta apropiacion inevitablemente producird siempre algo del
orden del acontecimiento” (p.9). Estas ideas son centrales en la comprension de los
procesos de construccion del conocimiento, oscilan a partir de la integracion
multiaxial de lo nuevo y lo viejo, como consecuencia del tejido epistemoldgico
que va modelando.

Interesa deslindar los elementos que determinan la autenticidad del
fenomeno, con el objeto de evitar la repeticion. A través de la traduccion es
posible observar, si se procede a lo reiterativo, a la reproducciéon o lo
burocratico. A mi parecer, hasta cierto punto, la aplicacion es restrictiva puesto
que, tienden al atrapamiento del saber, sobre-impone modelos tedricos, en su
sentido positivo, puede contribuir a establecer modalidades de conocimientos
difuso, irregulares e incomprensibles a los ojos de cualquier persona, pero, ;qué
se sucede cuando el orden de produccion del campo presenta esta logica? La
condicion anti-disciplinaria del objeto de la Educacion Inclusiva enfrenta la
tarea de hacer visible un objeto incomprensible, complejo y ambivalente, asi
como, sus reglas de funcionamiento.

Al imponer la aplicacion se enfatiza en un felos de repeticién, cuya
fidelidad estd asociada a la reproduccidn, se convierte en una estrategia de
oposicidn a la creacion y a la novedad, impone el teoricismo, como principal
herramienta de desviacion de la realidad. “Esto habitualmente produce una légica
reproductiva que no contribuye a la reconfiguracion, actualizacion e innovacion tedrica”
(Saur, 2008, p.11). “Aplicar la teoria se opone a esta finalidad, promoviendo la
imposicion sobre la realidad de una matriz que ya estd probada en otro sitio, diluyendo
fuertemente la singularidad de los procesos investigados e imprimiéndole rigidez al
aparato tedrico, priorizando lo programado y los procesos de cdlculo tributarios de las
reglas” (Saur, 2008, p.13).

Retomando la pregunta por el método, me parece plausible insistir en la
superacion de herramientas externas a ¢él. Adopta la forma de un método
contingente. La exploracion del método de la Educacion Inclusiva —sin tener
claridad en torno a su estructura tedrica—, es posible describirlo en términos de

# Condicién de produccion de la Educacion Inclusiva.




un relacionismo arbitrario devenido en una praxis y politica de todo vale. La
comprension metodologica de la Educacion Inclusiva exige un analisis
contexto-dependiente. La pregunta entonces es, ;qué pasa con la
transformacion de las disciplinas que confluyen en este campo de produccion?
Al afirmar que la Educacion Inclusiva no suscribe a ninguna practica tedrica-
metodoldgica particular, observo el funcionamiento de una praxis analitica y
metodoldgica abierta, propiedad del dinamismo, la multiplicidad abierta y el
movimiento permanente -heterogénesis y exterioridad—. La comprension
metodoldgica y epistemologica de la Educacion Inclusiva se convierte asi, en un
dispositivo estratégico abierto (Derrida, 2000). Desde la perspectiva derridaniana,
el dispositivo estratégico abierto se convierte en un sistema no-cerrado respecto de
reglas de funcionamiento, sus modalidades de relacién y mecanismos de
entrelazamiento abierto. Permite vincular cosas que no estaban relacionadas
entre si —presencia de lo extradisciplinar—, descritas en términos de un
mecanismo de desedimentacion y desestabilizacion.

La estructura metodolégica de la Educacion Inclusiva inaugura su
actividad reflexionando acerca de cudles son los métodos que permiten
aproximarse o estudiar su quehacer. La insistencia por el método demuestra un
conjunto de aproximaciones complejas y problematicas, especificamente, a su
formacion en un marco anti-disciplinar. Si los métodos para Cifuentes (2002)
son constituidos a partir de un conjunto de estrategias, procedimientos y
técnicas, definen una légica de sentido, cdmo se expresa ésta, en un marco anti-
disciplinario. Sin duda, un dispositivo de enmarcamiento anti-disciplinar
plantea una redefinicién de la Educacion Inclusiva y, en particular, de los
Estudios sobre Educacion Inclusiva al interior de la academia tradicional. Incide
en las estructuras de funcionamiento de las universidades, departamentos y
centros de investigacion —incluso aquellos que no dependan de una universidad
como tal-, en sus formas de plantear la investigacion y en la produccion de
saberes, conceptos y herramientas de investigacion. Producto de la ausencia de
un método claro, coherente con su base epistemoldgica, se observa la
proliferacion por todos lados de cursos y programas de formacion del
profesorado a nivel de pre y post-graduacion que insertan el titulo de
Educacion Inclusiva, sin embargo, no conozco ningin departamento con dicha
denominacion. En caso de existir, estructuran su actividad mediante los
presupuestos epistemoldgicos y metodoldgicos de la estructura de
conocimiento institucionalizada falsificada, conduciendo a practicas de
travestismo epistémico, ético y politico. Sin duda, esta es la tonica convencional
que gobiernan las practicas de formacion del profesorado y de los
investigadores. Un enfoque metodoldgico anti-disciplinario introduce a los
investigadores —a su formacion y a sus prdcticas— en nuevos métodos y debates
que, en ocasiones, chocan con las estructuras institucionales de formacion. Ante
la creciente migracion de las instituciones formadoras al campo de la inclusiéon




es necesario privilegiar la incorporacion de nuevos enfoques metodologicos:
anti-disciplinarios.

Investigar lo inclusivo supone la creacién de nuevos significados en
torno al acto educativo y su relaciéon con lo social, lo politico, lo cultural, lo
econOmico, etc. consiste en explorar con otros sentidos. Atiende a la
deconstruccion de sus marcos de valores e ideologias sostenidas en ellas. Una
metodologia post/anti-disciplinaria permite reconocer como ciertas categorias,
contenidos, ideologias o valores que explicitan un marcado caracter
transformador, contintian reproduciendo un conjunto de ideas esencializadoras,
reduccionistas y equivocas. Al inscribir el quehacer metodologico por fuera de
los margenes formalmente establecidos, es posible poner en evidencia dichos
sistemas de contradicciones, pues su fendmeno, atraviesa todos los marcos
disciplinarios disponibles. Es menester recordar que, referir al estudio
epistemologico de la Educaciéon Inclusiva no es otra cosa que, una
reformulacion, diversificacion y ampliacion de la teoria educativa. Me parece
mas oportuno situar el analisis en términos de transformacion y traduccion de
la teoria educativa.

(Cuales son los planteamientos metodoldgicos de la Educacion Inclusiva
a través de un marco post/anti-disciplinar? Como aspecto preliminar, quisiera
enfatizar en la obligatoriedad epistémica que demanda la construccion de una
metodologia anti-disciplinaria, especialmente, a través de la creacion de
conceptos por fuera de cada una de sus disciplinas, atendiendo a la fluidez de
cada uno de ellos. Soy escéptico a la visidbn que inscribe la actividad de lo
post/anti-disciplinario en términos de anarquismo, observo con mayor
fertilidad el principio explicativo del viaje y su cardcter des-centrado, él, me
permite explicar que la fabricacion del conocimiento de la Educacién Inclusiva
no niega la presencia o contribucién de diversas clases de disciplinas, sino que,
extrae lo mejor de ellas, con el objeto de producir un nuevo saber, en una zona
indeterminada, lugar de emplazamiento de cada una de sus singularidades
confluyentes. Lo anti-disciplinario destaca una accion revolucionaria a cada
campo de confluencia, puesto que, exige condiciones de transformacion y
diversificacion. A diferencia de la interdisciplinariedad, lo post/anti-
disciplinario, no agota su actividad en una simple confluencia o reunién de
diversas clases de disciplinas, sino mas bien, observa que limitantes establece
cada una de ellas, previa determinacidon y extracciéon de sus aspectos mas
relevantes para la configuraciéon de un nuevo marco tedrico. En ella, juegan un
papel significativo las politicas de localizacién multiaxial, el examen topoldgico,
las condiciones de traduccion, legibilidad epistémica y rearticulacion. Estas
ultimas, acttan en las intersecciones de las disciplinas, es decir, por fuera de las
fronteras institucionalizadas del saber. Una metodologia post/anti-disciplinaria
reconoce la complejidad del objeto de la Educacion Inclusiva, establece
condiciones de adecuacién a éste. Como tal, es un objeto que surge del




desbordamiento de las fronteras disciplinarias, no sélo re-estructura su campo
de conocimiento, sino que, indide en la reconfiguracién de cada una de sus
disciplinas discursos, método, objetos, teorias, influencias, etc., confluyentes.
Desafia toda forma epistemoldgica dominante. ;Qué pueden los conceptos de
fronteras, fronterias, inclusion, disaporismo epistémico, mestizaje, exclusion,
viaje, traduccion, espacio diaspdrico y relaciones exteriores en la constitucion de
su método de investigacion? Sorprendentemente, cada una de estas nociones
describe no sdlo categorias analiticas de su estructura tedrica, también de su
estructura metodoldgica. Cada una de ellas, permite la asuncion de nuevas
condiciones heuristicas y analiticas altamente diversificadas en torno a la
produccién de su saber.

La base epistemoldgica y metodoldgica de la Educacion Inclusiva
auténtica, es decir, inscrita en un marco anti-disciplinar se propone crear
elementos para leer el presente, coherentes con la contemporaneidad. La
complejidad del objeto de la Educacién Inclusiva expresa consecuencias
metodoldgicas significativas. Me parece oportuno insistir sobre la idea de
reconfigurar el objeto de la educacion a través de la creacion epistémica de la
inclusion. La justificacién de un cambio metodologico emerge por la via de la
diversificacion y mutabilidad de su objeto. Muchas personas podrian asociar su
condicion de mutabilidad del objeto al reciente y creciente interés de diversos
actores en lo denominado como inclusion y Educacion Inclusiva. No obstante,
la mutabilidad del objeto comienza mucho antes, especificamente, con la
incorporacion de la nocion de totalidad y aseguramiento de condiciones de
educacion para la totalidad de estudiantes concebidos como singularidades
multiples. Se agregan, ademas, la comprension situada de las diversas formas
de desigualdades estructurales. Un examen con estas caracteristicas atiende al
caracter politico, cultual, ideoldgico, social, etc. de las nuevas expresiones y
demandas educativas. Lo anti-disciplinario se convierte en una estrategia de
demarcacion compleja respecto de los caminos a través de los cuales es posible
moverse en la busqueda de un método coherente con los nuevos desafios que
enfrenta la educacion. En un marco anti-disciplinar la premisa consiste en crear
un repertorio metodoldgico coherente con sus principios epistemologicos. Una
posible respuesta podria encontrarse siguiendo la metodologia de construccion
del conocimiento que he propuesto, mediante la reunion de diversos métodos,
extrayendo lo mejor de cada uno de ellos, mediante condiciones de
rearticulacion y traduccién. Comparto con Bal (2002) que el objeto y el método
constituye elementos que forman el campo, hasta ahora ininteligible, debido a
la ausencia de un objeto y método claro. Objeto y método, forman el campo de la
Educacién Inclusiva, su funcién consiste en configurar un campo nuevo. “Se
rompe asi la tendencia mecanicista que trata de engarzar la poleas supuestamente
aisladas de la disciplina, el método y el objeto, proponiendo una herramienta fluida que




use dialécticamente el resultado de unificar en una nueva forma esos vectores” (Catala,
2014, p.25).

Su propdsito consiste en orientar el analisis de los procedimientos que
deben seguir las investigaciones a través de un marco anti-disciplinar y, con
ello, construir herramientas de busqueda del conocimiento. ;Cudles son los
medios a través de los cudles se llega al saber de la Educacion Inclusiva
atendiendo a su marcado caracter anti-disciplinario?, ;como se construye el
método de la Educacion Inclusiva en una ldgica anti-disciplinar?

La metodologia segun Vélez (2003) regula la actividad cientifica
cautelando la aplicacidon de los supuestos establecidos por la matriz tedrica que
sustenta a un determinado enfoque. Para la investigadora argentina la
metodologia es regulada a partir de un proceso dialéctico de reflexion-accion,
promueve de una “comprension fundamental de lo real —evitando caer en la
manipulacion operativa de lo social [del fenomeno]-" (Vélez, 2003, p.58). La
metodologia queda previamente definida por la estructura tedrica del enfoque,
incide en la comprension del objeto, “es ante todo un proceso de conocimiento,
accion y reflexion que se desarrolla conforme a una logica particular, reguladora de un
accionar especifico que demanda el cumplimiento de determinados objetivos” (Vélez,
2003, p.59). La metodologia “se ocupa de los supuestos y de los modos particulares de
aprehension de la realidad compartidos por una comunidad académica, cientifica o
profesional que conforme a unos objetivos y objetivos comunes constituyen lo propio o
especifico, es decir, el corpus de la actuacién profesional” (Vélez, 2003, p.59). La
metodologia corresponde al conjunto de medios tedricos y técnicos que
configura una disciplina para alcanzar sus propositos. ;Qué sucede entonces, en
el caso particular de la Educacion Inclusiva, puesto que, no presenta una
identidad cientifica de cardcter disciplinar?, ;como se configura entonces su
método y metodologia?

Una estructura anti-disciplinar se convierte en una especie de critica a la
razon disciplinar, se encarga de problemas que no encajan en ninguna
disciplina existente, especialmente, al encontrarse mas alla de ellas. Constituye
una practica que abarca variadas disciplinas afectadas por alguno(s) de los
objteivo(s) analitico(s) de la Educacion Inclusiva. Como tal, este enfoque puede
describirse en términos de palabra maleta o pegamento conceptual. Explica un
nuevo lenguaje epistemoldgico, una nueva forma de hacer y de pensar los
problemas educativos mas trascendentales. Surge del encuentro e interseccién
de sus campos confluyentes, a esto he denominado trabajo analitico y
metodologico en las intersecciones de las disciplinas, concebido como una
realidad indeterminada entre y mads alld de sus disciplinas convergentes.
Permite observar puntos de interseccion o abordaje de fenomenos, asi como,
identificar instancias en las que diversas disciplinas, métodos, objetos,
influencias y discursos, por ejemplo, se aproximan o abordan un determinado




fenomeno. Lo antidisciplinario configura un espacio metodologico marginal
para la examinacion de las problematicas educativas. La investigacion post-
disciplinar posee la capacidad de producir nuevos conceptos, modelos, saberes,
metodologias, metaforas y heuristicas. Se diferencia de lo extradisciplinar por
que trabaja por fuera de las disciplinas, de su interseccion emerge un nuevo
saber. En cambio, las estructuras extradisciplinares poseen la capacidad de
conectar campos alejados en su actividad cientifica al objeto de la inclusion.
Para mi, la diferencia estriba esencialmente en la fabricaciéon de un nuevo saber.
Lo antidisciplinario que en mi trabajo epistemologico, es también, sinénimo de
post-disciplinariedad, explicita un nuevo estilo de reflexividad, se propone
crear un nuevo saber a partir de su movilizacion por diversos tipos de
disciplinas, extrayendo aportes de diversa naturaleza, los que son sometidos a
condiciones de traduccion cientifica y a rearticulacion.

(Qué es lo que hace que la base epistemoldgica de la Educacion
Inclusiva presente un cardcter post-disciplinario/anti-disciplinario? Como
aspecto preliminar, quisiera enfatizar en la endeblez conceptual, epistemologica
y metodoldgica que atraviesa a ambas nociones. A pesar de ofrecer definiciones
bastante débiles, me propongo profundizar algunas de sus principales
caracteristicas, intentando determinar la fertilidad de su contribucién a la
construccion epistemoldgica de la Educacidon Inclusiva. Un examen sobre la
base metodoldgica de la Educacion Inclusiva requiere de topicos especificos y
mecanismos que establezcan como lograr la obtencion de su conocimiento.
Coincido con Shapiro (2012) que el propdsito que sustenta la comprension de su
método, consiste en la creacién de un “pensamiento a través del desplazamiento de
formas institucionalizadas de reconocimiento en lugar de proporcionar una metodologia
simplista y directa para comprender el mundo” (p.s/n). La particularidad de su
método no se reduce exclusivamente a la proliferacion de formas metodologicas
que permitan abordar diversas clases de fendmenos que circulan al interior del
campo de produccion de la Educacion Inclusiva, sino mas bien, es concedida en
términos de un mecanismo de creacion de conceptos. Su dimension epistémico-
metodoldgica enfrenta un reto post-hermenéutico. Es menester recordar que los
conceptos en tanto herramientas intersubjetivas (Bal, 2002) y estrategias de
intermediacién, poseen la capacidad explicar el funcionamiento de un
determinado método, objeto y campo. Los conceptos no son simples palabras,
poseen la capacidad de examinar analiticamente un fenémeno, reduce el poder
de los limites disciplinarios, devenidos en problematicas ligadas a la exclusion
de métodos. La configuracion del método de la Educacion Inclusiva emerge
desde la confluencia y constelacion de diversos recursos metodoldgicos —previa
condiciones de traduccién y rearticulacion—, aclarando inicialmente, la
naturaleza y caracteristicas esenciales del método y de las metodologias
empleadas por cada disciplina o campo de confluencia. A esto, he denominado,
mapa critico de la Educacién Inclusiva. Una vez determinados, es posible someter




cada contribucién a examen topoldgico, a condiciones de traduccion y
rearticulacion ampliamente mencionadas en este capitulo. Se observa asi, una
zona de contacto que opera en la configuracion de su estructura tedrica y
metodoldgica. Sé que no es el objetivo de este trabajo discutir las condiciones
que hacen de la Educaciéon Inclusiva una herramienta critica, anti-opresiva y
anti-capitalista. Sin embrago, esta constituye un tema que cada vez se vuelve
mas insistente en mi trabajo tedrico. Constituye un método complejo y
alternativo en la medida que es capaz de ofrecer soluciones al estudio de las
rupturas de las fronteras, la micropolitica de la inclusion y de la justicia, etc.

La particula post o anti —parasinénimos— articula su actividad por fuera de
las estructuras disciplinarias institucionalizadas, se interesan por las
condiciones de fabricacion del conocimiento en la intersecciéon de dos o mas
métodos, objetos, disciplinas, discurso, preferentemente. Como segundo
elemento, orientan su actividad a la construccion de un nuevo saber, no fijo en
ninguna disciplina, corresponden a fendmenos cuya singularidad
epistemologica, ética y politica no pueden encerrarse en los limites rigidos de
las disciplinas establecidas. No encajan en ellas, presentan un cardcter mas
amplio y abarcativo. Configura un marco especifico de andlisis y un método
particular para abordar los fendémenos educativos emergentes de la gramatica
de la multiplicidad. Introduce elementos para reevaluar, re-analizar, re-
teorizar, reinterpretar y renegociar la teoria educativa a partir de la
configuracion de una nueva matriz reflexiva. Otorga elementos para superar
las fallas tedricas desprendidas de la estructura de conocimiento institucional
falsificada y mixta -momento actual del enfoque-. Las discusiones
metodoldgicas son fértiles, poseen la capacidad de visualizar diversos tipos de
consecuencias que acarrean para la formacion del educador. Sin duda, la
pregunta por las formas de consenso epistemoldgico, la busqueda de una
metodologia especifica y la articulacion de preguntas se tornan criticas al
momento de articular la educacién del profesorado en torno a un lente anti-
disciplinar. ;Como se organiza un proyecto tedrico, investigativo y formativo
en términos anti-disciplinares?, ;qué caracteristicas posee un objeto y una
practica anti-disciplinaria?

La pregunta por el método remite a la determinacion de su capacidad
analitica, especificamente, acerca de cémo se aborda este fendomeno,
identificando los impulsos anti-disciplinarios y las innovaciones metodologicas
disponibles que podrian explorar los contornos tangibles de una metodologia
de Educacién Inclusiva. ;Qué elementos participan en la configuracion de los
contornos de una metodologia apropiada a la Educacion Inclusiva? Me parece
plausible indicar que el estudio de la Educacion Inclusiva no posee una base
institucional robusta en relacibn a sus 4ambitos mads algidos, su
institucionalizacion es tergiversada y provincializada a una estructura de
conocimiento falsificada —que es lo que coexiste a nivel mundial en la formacion




del profesorado, en las practicas de investigacion y en las politicas publicas-.
Cuando afirmo la presencia de una estructura de conocimiento falsificada no
circunscribo el andlisis examinando lo que deberia —exclusivamente— la teoria
de la inclusidn, sino que intento responder cdmo seria su trabajo. El cémo en
tanto pregunta epistemologica nos lleva a reconocer un conjunto de preguntas
que sustentan sus principales innovaciones metodoldgicas, evalta criticamente
sus filiaciones disciplinarias, metodologicas, objetos, influencias, etc. Es posible
reconocer a la Educacion Inclusiva como un método en si mismo. Una
observancia metodologica prudente de senalar, refiere a la clarificacion
conceptual y su encuadre tedrico. En la investigacion anti-disciplinar, no
interesa encontrar un uso comun, sino un nuevo significado, un nuevo
concepto. Hasta la investigacion interdisciplinaria, los fendmenos son
abordados en referencia a un mecanismo de articulacion, en cambio, lo
post/anti-disciplinar recurre a condiciones de re-articulacién, disloca, depura,
produce algo completamente nuevo. No pretende el consenso, inscribe su
trabajo en el disenso. La formulaciéon de preguntas —clave en el desarrollo de
una investigacion— se orienta a la descripcion analitica del fendémeno y a la re-
organizacion de cada una de sus singularidades epistemoldgicas. Es posible
hablar de métodos y conceptos anti-disciplinarios en el contexto de la Educacion
Inclusiva.

El prefijo anti se opone a las estructuras disciplinarias cerradas,
atomizadas, fijas y restrictivas, su orgdnica opera en el movimiento, en la
apertura y el viaje, recurre a la integracion. Lo anti-disciplinario adquiere
significados contradictorios al interior de la investigacion educativa. En el caso
particular de la Educacion Inclusiva permite documentar la multiplicidad de
viajes que esta enfrenta a partir de la confluencia de elementos heterogéneos,
movilizandose por cada uno de ellos, jamas estancdndose. Hasta aqui pareciera
que emerge a partir de una estructura inter y trans-disciplinaria, puesto que,
organiza su actividad a partir de la confluencia de diversas disciplinas. Sin
embargo, la discusion no se agota aqui. Un aspecto caracteristico de lo anti-
disciplinario consiste en organizar su actividad mas alla de las disciplinas, o por
fuera de estas. Introduce las condiciones de examinacién topoldgicas para
graduar los niveles de proximidad de cada elemento, respecto de la naturaleza
del fendémeno que se proponen co-crear, somete cada recurso a condiciones de
traduccion, es decir, analiza cada elemento en un plano de igualdad,
posteriormente, extrae lo mejor de si, establece condiciones de legibilidad y a
través de un batido centrifugo, rearticula cada singularidad, aflorando nuevas
contribuciones conceptuales, metodologicas y de saberes. Forja un saber que se
construye en un espacio indeterminado.




Los supuestos que aparecen a continuacion poseen la capacidad de
enfocar el ambito de investigacion a través de los niveles* de comprension
epistémico-metodoldgicas implicados en el estudio y formalizacion de la
Educacion Inclusiva.

Niveles de Pregunta analitica clave Descripcion clave en la
comprension comprension del método de la
Educacion Inclusiva

Supuestos ¢Cudl es la naturaleza de la Ontologia de lo menor
ontoldgicos realidad?
Supuestos ¢Cudl es la relacion entre el Base epistemoldgica de naturaleza
epistemologicos investigador y aquello que post/anti-disciplinaria
investiga?

¢ Cudl es su base

epistemoldgica?
Supuestos ¢ Qué papel juegan los valores Reconstruccion de marcos de
axiologicos en valores

la investigacion?

Supuestos ¢Cudles son los procedimientos Metodologia antidisciplinar
metodolégicos | que se utilizan para construir la
evidencia empirica, y como se
relacionan logicamente con el
resto de las etapas del disefio?

Supuestos que ¢ Qué caracteristicas sustentan Gramatica de la multiplicidad
sustentan su la gramatica de la Educacién
universo Inclusiva?
conceptual

Tabla 1: Niveles de comprension epistemoldgica de la Educacion Inclusiva.
Fuente: Ocampo, 2018.

Antes de concluir, quisiera sehalar que la busqueda del método de la
Educacion Inclusiva no soélo responde a la pregunta por su incidencia en la
construccion del conocimiento y sus rutas para la investigacion, sino que abre la
reflexion hacia la identificacién de los métodos que participan de la aproximacion a
su objeto. Tal como he enfatizado en trabajos anteriores, la escasez de
produccion vinculada a la comprension de su objeto, contintia siendo un tema

# También denominados sustentadores de la actividad cientifica. Como sostenes paradigmaticos poseen
la capacidad de regular no sélo los procesos de investigacion, sino también las practicas de ensefianza, la
configuracién de la tarea docente, la comprensién de la realidad, del sujeto pedagogico, etc.




algido y polémico. A pesar de encontrarse en mutacion, no se observan
discusiones metodologicas que permitan justificar dicha situacion. ;Cudles son
algunas de las etiologias mas significativas implicadas en el surgimiento de la
Educacion Inclusiva?, ;qué elementos definen su expansion?, ;cudles son las
ideas que sostienen y modelan la configuracion de su objeto de conocimiento y
participan de su definicion? Observo necesario antes de ofrecer cualquier
respuesta que pueda actuar como un mecanismo de cierre, reconocer la
multiplicidad de enredos que dan vida a su estructura tedrica. Tradicionalmente,
su justificacion tedrica ha sido enraizada en la imposicion del paradigma
epistémico y didactico de Educacion Especial —articulando su endeblez teorico-
metodoldgica—, dicha politica de produccion dié paso, a la articulacion de un
sistema de enmarcamiento caracterizado por la hibridacion, el encapsulamiento
—aplicacion—- y la omision de su naturaleza; inscribiendo su actividad en una
estructura de conocimiento falsificada, la cual, sostiene la producciéon de diversos
fracasos cognitivos —errores en la produccion del conocimiento—. Desde sus
inicios, ha sido reducida a un simple cambio de rostro de la praxis de Educacion
Especial, devenida en una practica de sustitucion tedrica. Sus consecuencias,
son documentadas ampliamente a lo largo de la presente edicion.

La pregunta por el objeto de la Educacidon Inclusiva se convierte en un
ambito crucial, caracterizado por un plexo de relaciones no-lineales, abiertas y en
permanente movimiento. Dicho plexo demanda la identificacion de técnicas o
estrategias de aproximacion a su objeto, su caracterizacion intentara responder
a las siguientes preguntas: ;de qué trata la Educacion Inclusiva?, ;de qué se
encarga su objeto y qué implicancias posee esto en la configuracién de una
praxis analitica?, jcudles son los elementos que permiten delimitar su objeto de
estudio? Para articular una reflexion profunda en torno al objeto de la
Educacion Inclusiva, es preciso destacar, la precision de su objeto tedrico y
objeto empirico, asi como, de sus objetos especificos. No obstante, siempre debe
existir una coherencia entre cada uno de ellos. El objeto tedrico de la Educaciéon
Inclusiva plantea la construccion de una teoria que emerge de algo
aparentemente inestable, abierto e insustancial. Reafirma el principio de
exterioridad, negatividad y heterogénesis. La comprension del objeto tedrico
permite determinar los vacios que sostienen su archivo, lo que forja sus errores
de produccién o fracasos cognitivos®, o bien, los recursos que describen la
produccién de su saber en términos diaspdricos y ndomades. ;Cudles son los
mecanismos de enmarcamiento de este objeto? El objeto material de la
Educacion Inclusiva no es otra cosa que el objeto general de la Educacion. Este
punto merece una nota a pie de pagina y una atencion significativa.

4 Errores en la produccion del conocimiento que se emplean como explicaciones confiables y de alta
recurrencia al interior de las practicas de formacion e investigacion.




El fenémeno de la Educacion Inclusiva se encuentra profundamente
enraizado en lo politico y en lo estructural. Tal afirmacion, significa que su
campo de lucha atraviesa multiples lugares, establece puntos de interseccion y
conexion. Como tal, cristaliza un campo tedrico que opera a través de un
pensamiento relacional, del movimiento y del encuentro. Sin embargo, queda la
duda acerca de los elementos que permiten describir la Educacion Inclusiva
como ciencia post/anti-disciplinar y como ambito de conocimiento
fundamentalmente disputado por mdultiples disciplinas, objetos, influencias,
teorias, marcos tedricos, compromisos politicos, etc., previas condiciones de
traduccion y rearticulacion. Sus herramientas metodologicas requeridas
expresan un grado de complejidad y contingencia, tal como demanda la
comprension de su objeto. Sus conceptos epistemoldgicos se caracterizan por
romper los marcos de fijeza disciplinar, movilizdndose no-linealmente, por una
amplia multiplicidad de disciplinas, en cada nuevo aterrizaje, sus fuerzas y
significados son dislocados y alterados, girando sus fuerzas hacia otras
comprensiones, expresan un estatus extra-disciplinar, es decir, posee la
capacidad de conectar campos alejados en su actividad cientifica al objeto de la
inclusién, interseccionando en un eje de tematizacion particular. Un aspecto
problematico emerge en relacion a los mecanismos de conexién y confluencia
singular de diversos métodos, teorias, influencias, marcos tedricos y politicos,
objetos, sujetos, territorios, que iinicamente no trabajan en el campo educativo,
mas bien, expande su quehacer cientifico a otros dmbitos de andlisis. Esta
propiedad permite reconocer la elasticidad del campo de conocimiento y una
practica constructiva/analitica abierta, consagrando un saber en permanente
movimiento. El continuum como propiedad epistemoldgica, le otorga la
capacidad de atravesar los diversos dominios y sub-dominios de la Ciencia
Educativa.

El dmbito de conocimiento que inscribe la actividad cientifica de la
Educacién Inclusiva muestra una centralidad en el terreno de la educacion. Sin
embargo, es posible identificar ambitos de conocimientos colaterales o
complementarios, como son, las dimensiones sociales y politicas. Su orden de
produccion opera en la dispersion y en la diseminacion. Una de las principales
innovaciones que expresa la intencion discutida en este texto, consiste en
atender a un tipo diferente de objeto —diversifica y trasforma—, concebido como
un campo contrario a los enfoques tradicionales, desafia las interacciones entre
los limites de las disciplinas y las intersecciones. Como tal, la inclusién se
propone superar la practica de exclusion de métodos —pregunta por la
traduccién y la autenticidad- producto de la separacion disciplinaria. E1 método
—cémo lo haces— demuestra debilidades para observar su transformacion,
mientras que, el objeto —lo qué se estudia— ha mutado. En la actualidad, la
Educacion Inclusiva en tanto circunscripcion intelectual, enfrenta un problema de
contenido y practica. Deviene asi, en problematicas mas concretas que afectan




directamente a la formacién, jcémo se expresan dichas tensiones en la
formacion del profesorado? En efecto, se observa una serie de combinatorias
mundanas e infértiles, atrapando el saber entre marcos disciplinarios
particulares. Sumado a ello, la cristalizacion de una metodologia inadecuada.
La clarificacion al método y el campo de la Educacion Inclusiva se convierte en
espacio de aceptacidon de temas incomodos a nivel disciplinario. La Educacion
Inclusiva se propone cambiar fundamentalmente el funcionamiento de la
educacion. Este punto merece una nota especial, pues sobre este punto se
inscribe mi actividad intelectual.

¢Como abordar la investigacion en Educacion Inclusiva? a) delimitar el
objeto de estudio —que elementos de ésta serdn estudiados— y a partir de esa
definicion seran postulados los objetivos de investigacion —que confirmaran su
programa cientifico-. b) Definir la perspectiva ‘espacio-temporal’, c) definir
teoricamente el papel de la inclusion en la interpretacion y descripcion de
situaciones particulares. Cada una de las dimensiones citadas, se entrecruzan
configurando la base de elecciéon para la formulacién de un método de
investigacion coherente con las disposiciones epistemoldgica de este enfoque.
Considero importante discutir el papel de la teoria en la configuracion del disefio
de investigacion. La multiplicidad de singularidades epistemologicas que
configuran la estructura tedrico-metodoldgica de la Educacion Inclusiva, en lo
referido al método, demuestran una variedad de respuestas metodoldgicas
—atrapadas en la estrategia de aplicacion—. Si atendemos al principio de relacion,
de constelacién y de encuentro, es posible evidenciar, la multiplicidad de
teorias y métodos que dan vida este campo, diferencidndola de otras formas de
conocimiento y sometiéndolas a condiciones de rearticulacion.

Producto del significativo déficit metodoldgico y epistemoldgico que
enfrenta el campo de sus niveles de formalizacion académica, operan en
términos de elementos inteligibles, producto de la travestizacion epistémica que
configura su dambito de desarrollo en una estructura institucional de
conocimiento falsificada. Frente a este hibrido interpretativo observo que, en la
formacion de los educadores, afloran por todas partes, cursos de
perfeccionamiento, de extensidn, de capacitaciéon docente, programas de post-
grado y asignaturas en pre-grado, que llevan en alguna parte de ellos, el
nombre de Educacion Inclusiva, pero que yo conozca, ningin departamento —y
si es que lo hay, trabaja en la imposicion del modelo tradicional de Educaciéon
Especial-. Esto exige asumir la inclusiéon como campo, la Educaciéon Inclusiva
como circunscripcion intelectual y los Estudios sobre Educacion Inclusiva como




sistema de formalizacion académica. La figura que se presenta a continuacion
sintetiza los niveles de formalizacion académica* de la Educacion Inclusiva.

Inclusion » Campo y proceso
Educacion Circunscripcion
Inclusiva g Intelectual
Estudios Ambitos de
sobre > Formalizacion
Educacion Académica
Inclusiva

Cuadro 1: Niveles de formalizacion académica de la Educacion Inclusiva.
Fuente: Ocampo, 2018.

Bajo ningin punto de vista, la determinacion de los niveles de formacién
académica expuestos anteriormente, persigue la intension de inscribir la real
practica de la Educacién Inclusiva, en la meta-narrativa del conocimiento
legitimado al interior de las estructuras académicas. Sino que, procede a brindar
pautas de clarificacion de su trama intelectual, persiguiendo el descentramiento
de las politicas de control y produccion del conocimiento elaborado,
eminentemente, a través de un conjunto de fracasos cognitivos, articulando
miradas y estilos de focalizacidn y “saberes que no estin ni autorizados ni
consolidados, sino mds bien abiertos a las errancias critico-creativas de los inestables y
fluidos imaginarios de fin de siglo” (Oyarzun, 1996; citado en Richard, 1998, p.192).

Al concebir la teoria*” de la Educacion Inclusiva como una estrategia de
creacion de lo posible, el lugar de la teoria —del griego theoria—, se convierte en
un espacio disperso, armdnicamente organizado, que conecta elementos de
diversa naturaleza. Sus conocimientos son localizados, coyunturales y
complejos. A través del pensamiento de la relacién, del encuentro, del
movimiento y la constelacidén, constituye la Educacién Inclusiva una red
epistemologica de dispersion y multiplicidad de elementos, mediante
operaciones de rearticulacion, desarticulacion y traduccion va configurando
nuevos instrumentos tedricos que buscan oponerse a las practicas educativas y

4 Elementos que instituyen la real practica intelectual y académica de la Educacién Inclusiva. Si bien, ambos
términos pueden ser concebidos en términos de parasinénimos, cada uno posee una especificidad
particular.

47 Se rechaza la idea de teoria como voluntad de verdad. Evita convertirse en una camisa de fuerza. La
Educacioén Inclusiva constituye una teoria viajera compleja.




teorico-metodoldgicas ciegas impulsadas y legitimadas por la gramatica
académica tradicional que da vida a una estructura de conocimiento falsificada.
La busqueda de la autenticidad de la Educacion Inclusiva constituye un
problema tedrico clave, puesto que, su configuracién oportuna repercute en la
creacion de instrumentos conceptuales, tedricos y metodoldgicos claves que
promueven un analisis critico de la educacion. Moviliza la frontera, rearticula
cada uno de sus elementos, redefiniendo sus contribuciones, funciones, ambitos
léxicos, politicos, etc. Se propone interrogar los bordes criticos del quehacer
educativo, especialmente, de su trabajo intelectual. La comprension
epistemologica de la Educacion Inclusiva forja un saber y un objeto fronterizo y
antidisciplinario.

La formacion del profesorado a la luz de la estructura institucional de
conocimiento falsificada forja un programa homogéneo en la forma y
contenidos que describen lo que supuestamente es la Educacion Inclusiva,
estrechamente emparejada al saber pedagdgico de la abyeccién, de lo
mayoritario, de lo universal y lo homogéneo, travestido a la endeblez
conceptual de la Educacion Especial. La formacion del profesorado para la
Educacion Inclusiva ha de concebirse como un programa configurado por un
conjunto de discursos, practicas, perspectivas y métodos heterogéneos*, que
operan mediante un sistema de movilidad de posiciones diferenciada. Al
constituir una practica tedrica abierta y heterogénea, forja un proceso de
formacion compuesto por varios registros, los que inciden en la configuracion
de un nuevo estilo de subjetividad. De alli, que la Educacién Inclusiva
constituye un acontecimiento, es decir, una expresion teodrica de la creacién de
lo posible. Es necesario someter los presupuestos ideoldgicos que sustentan los
programas de formaciéon a la critica. Por norma, dichos programas no
consideran los dambitos descritos a lo largo del presente trabajo, se encuentran
“excluidas de todo andlisis por la acotacion de campo reproducida inercialmente a través
de la formacion disciplinaria” (Richard, 1998, p.195).

La ensenanza de la Educacion Inclusiva a pesar del déficit metodologico
y epistemoldgico que enfrenta, debe abrir la formacién a nuevos contextos de
descubrimiento, en él, su proposito consiste en alterar “el trazado de inclusion -
exclusion del saber dominante, ya que ambos se inclinan hacia sujetos y objetos
discriminados por el abusivo predominio de lo central (lo metropolitano, lo occidental, lo
masculino, etc.)” (Richard, 1998, p.196). ;Como aborda los nuevos objetos que
proliferan?, ;qué registros intelectuales participan en su formacion? Es
menester disponer de un

# Lo heterogéneo en la comprension epistemoldgica de la Educacién Inclusiva no se conforma con la
afirmacion de diversas clases de recursos, sino mas bien, intenta establecer puntos de convergencia entre
cada una de las singularidades que dan vida a su estructura tedrica.




[...] cuestionamiento no sdlo conceptual, sino también retdrico de
las formas de habla que sobredeterminan los saberes heredados de las
disciplinas, ya que son estas formas las que los ponen en situacion de
«exclusion o inclusién, complicidad o resistencia, dominacion o relajo,
abstraccion o coyunturalidad, mondlogo o polilogo, quietismo o
activismo, mismedad u otredad, opresion o emancipacion,
centralizacién o descentralizacién» frente al lenguaje codificador del
programa académico (Richard, 1998, p.196).

La Educacion Inclusiva no sdlo persigue la formulacion de nuevos
objetos educativo, sino también sociales, culturales, politicos, econémicos. Su
formulacion busca incidir en sus propios elementos de teorizacion. ;Qué es lo
que realmente moviliza la utilizacion de la teoria de la Educacion Inclusiva?,
(mediante qué estrategias altera las redes de conocimiento disciplinarios
legitimadas e institucionalizadas? Intentaré responder a éstas interrogantes en
paginas posteriores, especificamente, en la seccion titulada acerca de los espacios y
lugares de la Educacion Inclusiva.

Si la base epistemoldgica de la Educacion Inclusiva expresa un caracter
anti/post®-disciplinario se propone diversificar para transformar el saber de la
Ciencia Educativa. Se propone, ademas, fabricar nuevos objetos de estudios,
fomenta la produccion de metodologias de investigacion emergentes, participa
en la creacion de nuevos saberes impactando en la comprension de la realidad y
en la proliferacion de otros modos de escolarizacion. Una matriz reflexiva de
caracter anti-disciplinaria conjuga el principio explicativo de exterioridad® y
negatividad® de la Educacion Inclusiva. El primero, clave en la configuracion
de su estructura tedrica, examina la multiplicidad de formas de vinculacion de
cada uno de sus elementos, mientras que, el segundo, es talante de
transformacion, reconceptualizacion y re-estructuracion. En suma, la
negatividad constituye una operacion tropolégica, como tal, tiene la capacidad de
girar los modos de concebir el conocimiento hacia otros rumbos vy
comprensiones. La opcidn antidisciplinaria que plantea la Educacion Inclusiva
permite subvertir el problema de la aplicacion —aplicacionismo epistemoldgico—
y articulacion de elementos atrapandolos en lo dado, en lo disponible,

# Prefijos que constituyen estrategias que interrogan las formaciones sedimentarias, fijas y rigidas del
saber institucionalizado. Se propone examinar hasta qué punto las formas criticas apoyan la formacion de
un saber por fuera de las disciplinas. Es comdn observar en multiples discursos y practicas tedricas un
cierto estilo de adiestramiento con la matriz de un saber instrumental.

% La exterioridad como principio explicativo de la Educacién Inclusiva opera en el movimiento, en la
relacién, en el encuentro, en la alteracién y en la dispersién, cada singularidad epistemoldgica se moviliza
de forma compleja y no-lineal, mutando en el didlogo y en la intersecciéon que establece con cada una de
ellas. Alude a miiltiples tipos de relaciones. Lo abierto plantea un tipo especifico de indeterminacion.

51 La negatividad es un concepto proveniente de la teoria critica, articula un espiritu deconstruccionista y
reconceptualizador. El principio de negatividad se convierte en una estructura dindmica y en fuerza de
reflexion critica, favorece la emergencia de un nuevo tipo de critica.




consolidando asi, un efecto epistémico de novedosidad”?, es decir, un saber
aparentemente nuevo sujeto al dictamen de marcos disciplinarios heredados. La
configuracion de un nuevo objeto enfrenta entonces, “una reflexion sobre cémo
pluralizar los modos de configuracion discursiva del saber para que las palabras de lo
nuevo no sigan cautivas de los viejos moldes de exposicion” (Richard, 1998, p.201).

El problema del aplicacionismo no s6lo describe una tactica de copy-page
o un sistema de ensamblaje arbitrario de saberes articulando la comprension de
un fendmeno desde aplicacion, juntura y articulacion arbitraria de elementos de
diversa naturaleza. Este tipo de practica deviene en un sistema parasitario de
intelectualidad, atrapa el saber en un marco externo, omitiendo la pregunta por
su autenticidad. Tampoco se trata de consolidar una practica tedrica y
metodoldgica agregativa de saberes, herramientas metodoldgicas e
instrumentos conceptuales destinada a integrar una nueva matriz. Se trata mas
bien, de recuperar sus legados y contribuciones para someterlas a traduccion, es
decir, deslindar sus fuerzas heredadas, depurarlas hasta fabricar un saber en
sintonia con la naturaleza de la Educacion Inclusiva. Se propone forjar un
nuevo lenguaje, un nuevo saber, un nuevo objeto. Da paso a la emergencia de
una nueva racionalidad. Un marco antidisciplinario evita la proliferacion de
nuevos estilos de programaticidades discusivas, tedricas y metodoldgicas. Es
necesario aprender a reconocer las falsas formas de deconstruccion en la
produccion del saber, especialmente, aquellas que parecen cambiar algo, al
tiempo que reproducen implicitamente y con ello, confirman lo que no es. ;Cual
es, entonces, la estrategia a través de la que emerge la produccion del
conocimiento de la Educacién Inclusiva?, ;qué deslizamientos analiticos
plantea? Los estudios sobre Educacion Inclusiva permiten leer una
multiplicidad de problematicas en rearticulacion/desarticulacion en un amplio
rango de dialogicidad con diversas clases de método, objetos, sujetos,
territorios, disciplinas, discursos, compromisos éticos y proyectos politicos. Su
saber es eminentemente interrogativo.

La tabla que se expone a continuaciéon sintetiza las principales
dimensiones analisticas implicadas en el estudio de la Educacion Inclusiva.

SINTESIS ESTRUCTURAL DE DIMENSIONES TEORICO-METODOLOGICOS DE LA
EDUCACION INCLUSIVA

Concepto® Concibo el sentido mas intrinseco de la Educacion Inclusiva como una

52 Tomo este concepto de Deleuze (1969). Es coherente con el llamado técnico de la produccién del saber.
Segun Richard (1998) se intenta “producir un nuevo saber-en-orden (un saber que reclasifica) sin que la lengua
encargada de transmitir ese saber acepte dejarse interrogar por la fuerza extrafiante de lo desclasificado, de lo
inclasificable” (p.202).

% Esencialmente, concibo el concepto de Educacién Inclusiva como un término polémico, complejo,
multidimensional y flotante. Expresa un caracter de actualizacion y transformacién de todos los campos y
dimensiones de la educacién y la vida social. Posee un caracter activador y alterativo que interviene en la
realidad de forma escultdrica, forjando una nueva subjetividad mas préxima a la naturaleza humana. La




estrategia de transformacion de todos los campos de la educacién. Me
inclino mas por el sentido de una ‘educacion’ y una ‘pedagogia’
transformadora, mas que alternativa. Lo alternativo da paso a la
configuracion de modalidades especializadas para responder a
problematicas particulares. Lo transformador alberga lo alternativo.

La inclusidén constituye un concepto clave para el andlisis de los
fendmenos educativos contemporaneos. La elasticidad del término
permite emplearlo para una variedad de proyectos intelectuales,
politicos, éticos y pedagogicos. Epistemoldgicamente, su elasticidad
configura una estructura tedrica abierta y heterogénea. Como he
senalado en diversos trabajos, presenta un ambito ininteligible sobre su
historia intelectual. No obstante, el uso del término inclusién surgid en
diversas latitudes del mundo, siendo empleado por educadores, padres
de familias, activistas, colectivos intelectuales, centros de formacién e
investigacion, estructuras universitarias para lidiar con el problema de la
injusticia social y educativa que afecta relacionalmente y en magnitudes
diferenciales a un amplio conglomerado de personas. Por tanto, no es
propiedad de ningin grupo. ;Qué es lo que realmente examina la
inclusiéon y la Educacion Inclusiva?, ;qué lente analitica construye?

La inclusion constituye una forma y estrategia de investigacion, asi
como, una practica critica que articula de forma novedosa una variedad
de temas, ofreciendo respuestas educativas complejas, deviene en la
proliferacién de un campo sintagmatico. Establece nuevas orientaciones
critico-culturales-pedagoégicas.

La inclusion y la Educacion Inclusiva expresan funcionalidades
diferentes®. La primera, corresponde al proceso y en términos
epistemoldgicos, alude al campo. El sintagma® Educacion Inclusiva por
su parte, corresponde a la circunscripcion académica, es decir, a los ejes
de formacién intelectual. Constituye la base de su estructura teorico-
metodologica de cardcter antidisciplinario. La naturaleza abierta de la
Educacion Inclusiva establece que puede ser utiliza de diversas maneras.
Es sinénimo de una estructura y practica indeterminada.

La inclusion se convierte en un pegamento conceptual y metodoldgico,
posee la capacidad de adherir elementos de diversa naturaleza que dan
vida a su estructura de conocimiento. En ella, tienen lugar la confluencia
de diversos objetos, métodos, influencias, disciplinas, discursos,
compromisos éticos, proyectos politicos, sujetos, territorios, etc.
sometidos a condiciones de traduccidn, rearticulacion y desarticulacion.
La inclusién es un concepto eminentemente relacional y estructural. Nos
permite entender nuestra ubicacion en las relaciones de poder.

La Educacidon Inclusiva constituye una teoria educativa critica, una

Educacién Inclusiva es sinénimo de creacion de lo posible. La educacion en si misma es una practica

ciudadana.

5 Para mayores detalles véase: “La formacion del profesorado y la comprension epistemoldgica de la Educacién
Inclusiva: tensiones, permeabilidades y contingencias”.
% Refiere a cadena de palabras.
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expresion de la transformacion, de lo post-critico y de la creacién de lo
posible. Su naturaleza constituye un acontecimiento. Si el saber de la
Educacion Inclusiva se encuentra en permanente movimiento, entonces,
se encuentra en permanente transformacién. Tal propiedad, permite
asumir la Educacién Inclusiva en tanto teoria educativa critica en
permanente construccién. Como tal, posee la capacidad de redefinir los
fundamentos de la Teoria educativa contempordinea.

Al concebir la Educacion Inclusiva como una teoria educativa critica en
permanente construccién, sus contornos tedricos exigen estudiarla en
términos de metdfora, dispositivo heuristico y paradigma. El primero, es
concebido como una malla de conexidén, una epistemologia de la
dispersién, en la que elementos de diversa naturaleza son albergados
modelando un nuevo entendimiento sobre el quehacer educativo. Esto
define ademas su cardcter viajero y diaspdrico, a través de las cuales es
posible configurar un mapa critico demostrado los usos y las formas de
emplear el término que efectian diversos campos que participan de la
fabricacién de su saber. Como dispositivo heuristico entrega herramientas
para la resolucion de problemas ante una variedad de tematicas. Se
interesa por explicar su posiciéon a través de una multiplicidad de
recursos epistemoldgicos. Finalmente, como paradigma —lo que me parece
complejo, pensarla en estos términos, debido a su déficit epistemologico
y metodologico— forja una nueva manera de asumir los problemas y
quehacer educativo. Supone un desafio significativo al saber pedagogico.
Su naturaleza abierta permite utilizarla de diferentes, encontrando
aplicaciones para una diversidad de proyectos.

Objeto

El objeto de la Educacion Inclusiva puede describirse como un fenémeno
complejo que puede ser entendido de varias maneras. Sin embargo, su
foco se encuentra en la educacion, lo que invita a la construcciéon de un
nuevo objeto y saber a través de los presupuestos que persigue.Debido a
la complejidad de configuracion de su objeto, este puede ser descrito
como un objeto en fuga.

El objeto de la Educacién Inclusiva configura un objeto complejo,
multidimensional y fronterizo. Es, eminentemente, anti/post-disciplinar.

Método

Practica metodoldgica abierta. A pesar de presentar un déficit tedrico y
metodologico significativo opera a través de entrecruzamientos de
diversa naturaleza. Es menester, crear su propio método. Comparto en
Bal (2009) la premisa de reemplazar los métodos por los conceptos,
frente a la ausencia de un método claro, como es el caso aqui discutido.
La configuracion del método de la Educacion Inclusiva, consolida una
estrategia empirica conectada con una multiplicidad de fendmenos
sociales y educativos.

Ambitos

Todos los ambitos de la educacién, es transversal, afecta, condiciona y
permea todos sus ambitos y dimensiones. Bajo ningtin punto de vista
forja una practica educativa especializada, reconfigura el sentido de la
praxis educativa. En tanto sistema de razonamiento relacional atraviesa
y permea todas las dimensiones del desarrollo social: lo politico, lo
econdmico, lo juridico, lo cultural, lo social, etc.

Dimensiones

Politica La fundamentacion politica de la Educacion Inclusiva

% Aquello que irrumpe, que disloca, que interviene para trasformar.
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articula una praxis abierta. En ella tienen lugar
diversas luchas, tales como la lucha antirracista, anti-
opresiva, anti-patriarcal y anti paternalista, anti-
capitalista, etc. vista asi, se concibe en un espacio de
revolucidén. Forja un espacio politico y pedagogico de
lo menor.

Epistémica Antidisciplinario/post-disciplinario.

Etica Etica del encuentro y de la exterioridad.

Pedagodgica Pedagogia de lo menor y de la multiplicidad infinita
de diferencias.

Tabla 2: Sintesis de principales dimensiones tedérico-metodologicas de la Educacion
Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2018.

ACERCA DE LOS ESPACIOS Y LUGARES DE LOS
ESTUDIOS SOBRE EDUCACION INCLUSIVA

El proyecto Estudios sobre Educacion Inclusiva aparece como
construccion y sistematizacidon epistemoldgica a través de las lineas de trabajo
emprendidas por el Centro de Estudios Latinoamericanos de Educacion
Inclusiva (CELEI), primer centro de investigacién creado en América Latina y el
Caribe y en Chile, dedicado al estudio tedrico y metodoldgico de la Educacion
Inclusiva. Institucionalmente, su genealogia se articula por fuera de las
estructuras convencionales de la academia”. En este apartado me propongo
examinar las presiones académicas que los Estudios sobre Educacion Inclusiva
han planteado a las estructuras universitarias, especificamente, en materia de
investigacion y formacion del profesorado. ;Qué culturas universitarias forman
los contextos inmediatos en la formacion del profesorado a partir de los Estudios
sobre Educacién Inclusiva?, ;jcual es su ubicacién al interior de la academia
contempordnea? Me interesa discutir los ejes de configuracion analiticos de los
Estudios sobre Educacion Inclusiva en tanto espacio y lugares de transformacion
intelectual.

(Qué tipo de contextos de accioén constituyen las universidades para los
Estudios sobre Educacion Inclusiva? Para Lehtonen (2009) las culturas
universitarias caracterizan un conjunto de -prdcticas simultineas, reales y
simbdlicas. Estas las pricticas consisten en ciertos procedimientos y suposiciones, un
cuerpo relativamente estable de trabajos y suposiciones. Los valores, normas y
comportamientos compartidos constituyen una cierta cultura que impregna todas las
disciplinas académicas” (p.68). El significado propuesto por Lehtonen (2009)

57 Institucién internacional auténoma e independiente. No depende institucional, ni financieramente de
ninguna IES. Concebido desde su fundacién como un dispositivo de conexién heterogénea albergando
redes con diversas y prestigiosas universidades del mundo, activistas, académicos, artistas e
investigadores independientes. Organiza su actividad investigativa en las intersecciones de las disciplinas.




respecto de las culturas universitarias difiere diametralmente, del conjunto de
concepciones articuladas y legitimadas desde el centro critico del capitalismo
hegemonico, ratificando una falsa politica interpretativa del sentido de la cultura
universitaria. Sobre este particular, insiste Lehtonen (2009) senalando que, existe
un énfasis desvirtuado respecto del funcionamiento de la academia. En la
actualidad, es comun observar la circulacion de un conjunto de ideales que
contribuyen parcialmente a explicitar el real funcionamiento de ésta.

La formacion del profesorado no constituye un campo
predominantemente auténomo o autosuficiente, mas bien, es configurada a
través de factores heteronomos, externos y diferentes a los desarrollados por la
universidad convencionalmente. Fsta, converge eminentemente, a las
trayectorias de vida de sus estudiantes, no sdlo consiste en formarlos mediante
la transmision —o mejor dicho, reproduccion de ciertos marcos de valores que
conducen a la una practica educativa esencialista y liberal- de actitudes y
concepciones sobre la justicia y la educacidon, preferentemente. Se encuentra
sujeta a las consideraciones nacionales —demandas ciudadanas, giros en la
politica publica, necesidades e intereses sociopoliticos de los movimientos
sociales mas radicales del mundo contemporaneo—. “Las politicas compulsivas o
persuasivas hacia las universidades varian de una coyuntura a otra. En la coyuntura
neoliberal actual, las universidades son obligadas y persuadidas para recrearse en la
imagen” (Lehtonen, 2009, p.69). ;Bajo qué condiciones la universidad en tanto
espacio de investigacion y formacién, asume su lugar a través de los
planteamientos centrales de la Educacién Inclusiva?

Un aspecto restrictivo en la articulacion de una respuesta posible a esta
interrogante, consiste en reconocer que las IES y, especificamente, la formacion
del profesorado se encuentra eminentemente orientada al mercado, es decir,
deviene en una falsa politica de transformacion del mundo que sustenta su actividad
en politicas de todo vale. El tipo de relacion que establecen los Estudios sobre
Educacion Inclusiva respecto de la universidad y la sociedad, se caracterizan por
un funcionamiento mucho mas segmentado y heterogéneo. Introduce la
necesidad de crear condiciones de servicio a la comunidad, evitando caer en el
reduccionismo de la mirada técnica, sino mas bien, servicios que logran
garantizar espacios de emancipacion de cada comunidad, reduccion de las
desigualdades estructurales y sistemas opresion. Se requiere entonces garantizar
una intervencién social compleja de cardcter micropolitica y critica, previo
examen interseccional de tipo estructural. Los Estudios sobre Educacion
Inclusiva introducen nuevos saberes, nuevas constelaciones metodologicas y
logicas de sentido para entender el funcionamiento educativo. Si su actividad, se
centra en la produccién de lo nuevo, en la creacion de lo posible, entonces, de
qué menara incide en la constitucion y funcionamiento de las disciplinas




académicas convergentes en la formacién del profesorado. Al dia de hoy,
producto de los errores de aproximacion de los investigadores y centros de
investigacion al objeto de la Educacion Inclusiva, los supuestos analiticos criticos
no siempre son bien comprendidos e incluso, son objetos de practicas de
violenciacion epistemoldgicas, es decir, marginacion al interior de los programas
de formaciéon. En caso contrario, son atrapados mediante la logica de la
aplicacion, es decir, no logran entrar en sintonia con el objeto, el método y la
estructura de conocimiento de la Educacion Inclusiva auténtica. Comparto con
Lehtonen (2009) la premisa que las instituciones formadoras articulan una
estética del hacer parecer las cosas, es decir, “las apariencias tienen prioridad sobre
el estado real de las cosas, al menos en las relaciones entre las universidades y los
ministerios de educacion o en las imdgenes publicas de las universidades” (p.72).
Concebida asi la formacion para la inclusion, deviene en una praxis de
reduccionismo

Lo que realmente hacen las instituciones formadoras de docentes no es
educar, sino que, transformar a términos numeéricos y modalidades de
estandarizacion y homogenizacion, propiedades centrales de la accion
neoliberal. El problema que representa la educacion es que su fundamento
intrinseco escapa y trasciende las logicas de sentido de las estructuras
institucionales de escolarizacion y formacion del profesorado. En este marco, el
segmento de ‘educacion’ del sintagma Educacion Inclusiva choca con los
regimenes de escolarizacién y con las tecnologias de actuacion propias de la
logica de sentido neoliberal que afectan la formacion del profesorado. La
educacién no puede reducirse a la escuela y a la universidad —o instituciones
formalmente reconocidas—, sino mas bien, atraviesan la experiencia subjetiva del
ser humano, se encuentran presentes en todos los dambitos de la cultura y la
sociedad. ;Qué es lo que realmente produce la formacion del educador en este
marco?, ;qué tipo de critica emerge de esta 16gica de sentido? La educacion del
educador en este sentido, deviene en un proceso de aculturacion a través de las
disciplinas. En efecto, “la ensefianza invisible de normas invisibles, vy, segundo,
llenando las posiciones de ensefianza con los que han absorbido estas normas
aculturdandose con éxito a la disciplina en cuestion” (Lehtonen, 2009, p.72-73). El
pensamiento divergente, la critica como elemento de desestructuracion y el
pluralismo —que en si mismos, constituyen dmbitos estructurantes del quehacer
académico comprometido con las demandas de la sociedad contemporanea— son
vistos como acciones aborrecibles y disidentes, condenando a sus académicos a
un lugar marginal. Son éstas patologias del trabajo académico, las que ponen en
riesgo el sentido auténtico de la inclusion, puesto que, las estructuras
académicas al encontrarse sujetas a la tirania del neoconservadurismo y los
oportunismos politicos que en ella tiene lugar, produce un saber ficticio incapaz
de transformar el mundo. Esta situacion puede ser una de las cusas de merma de




la conciencia activista de los académicos e investigadores. Se forma e investiga
para transformar el mundo, no para colaborar con la reproducciéon del estatus
quo.

Los Estudios sobre Educacion Inclusiva no deben ser concebidos como
una matriz a través de la cual la universidad piensa sus problematicas, sino que
al revés. Las problematicas de la universidad son pensadas a través de la matriz
reflexiva y metodologica que éstos aportan. Si la Educacion Inclusiva es un
campo que no suscribe a ninguna practica tedrica y metodoldgica en particular
—a pesar de evidenciar la necesidad de encontrar su episteme y su método-, viaja
y se moviliza por una amplia gama de disciplinas, métodos, objetos, discursos,
influencias, compromisos éticos, proyectos politicos, etc. es decir, no se
encuentra fijo en ninguno de ellos, entonces, puede describirse en términos de
una teoria sin disciplina. Me parece oportuno describirla también, en términos de
meta-disciplina, puesto que, no toma la disciplina —en su concepcion tradicional-
como un punto de partida, sino que, analiza condiciones, consecuencias y
problematicas vinculadas segun Lehtonen (2009) al sistema académico y
disciplinario institucionalizado. Su estructura tedrica de cardcter abierta,
compuesta por relaciones exteriores, promueve la rearticulacion de diversos
elementos, configuran una estructura de conocimiento libre en su configuracion,
siempre atenta a la autenticidad del enfoque. En sintesis, la estructura tedrica de
la Educaciéon Inclusiva puede describirse en un campo libre, de encuentros,
didlogos, mediaciones, rearticulaciones, confrontaciones, superposiciones, etc.
Posee la capacidad de producir mecanismos de unificar, conectar y entrelazar
elementos alejados, ajenos y separados de su actividad cientifica. Estas
particularidades se convierten en mecanismos de comprension de las practicas
de investigacion y ensefianza de la Educacidon Inclusiva. Su particularidad,
reside en la mno-exclusion de elementos, conceptos, saberes y herramientas
metodoldgicas significativa para su comprension. Evita circunscribir su analisis
a sus formas de conocimiento y regimenes de verdad historicamente legitimada,
pues reconoce en ellas, estrategias de violenciacién y exclusion. La inclusion
fabrica su conocimiento por fuera de las disciplinas, especificamente, en las
intersecciones que estan forman en su constelacién, relacion, didlogo y
plasticidad, distingue de aquello que no es.

Es clave reconocer en la ensenanza de la Educacion Inclusiva, la
performatividad del poder, estrechamente vinculado con aquello que se estudia
y cdmo se estudia. No se debe exclusivamente a la ausencia de teoria en materia
de inclusién, que la educacién del profesorado enfatice en lo individual,
alfabetice a los estudiantes en un lenguaje de la abyeccion liberal y en contenidos
que describen el problema técnico. El poder epistemoldgico es aquel que permite
definir apropiada o distorcionadamente las propiedades de un objeto de




conocimiento. Tal como explico en el prologo de este libro, los conceptos poseen
la capacidad de comprender o distorsionar un objeto de conocimiento. En la
actualidad, los conceptos que emergen de la estructura de conocimiento
institucional falsificada de la Educacion Inclusiva, contribuyen a distorsionar su
objeto y campo de investigacion, deviniendo en un conjunto de fracasos
cognitivos. Su estructura de conocimiento auténtica obedece a un marcado
énfasis anti-disciplinario. A pesar de encontrarse el objeto de la Educacion
Inclusiva en la educacion, el punto de vista anti-disciplinario, observa que este
es un objeto de conocimiento no fabricado previamente; premisa coherente con
la produccién de lo nuevo. Aborda la educacidn como una dimension no
conocida, constituye algo que no se pueda explicar facilmente. Se interesa por
fabricar un nuevo objeto —que, por lo demas, constituye una empresa altamente
compleja—. La Educacion Inclusiva se convierte en un objeto de interrogacion,
mas que definir una ldgica rigida, orienta su actividad a explicar su sentido,
alcance y propdsito desde un punto de vista revolucionario. Este es un campo
que rompe las fronteras rigidas del conocimiento. ;De qué manera, esto, indice
en las politicas de trabajo académico e investigativo?, ;es posible hablar de la
muerte del objeto?

Al concebir la Educacién Inclusiva como una préctica tedrica y
metodologica abierta, es decir, un campo libre; deben ser concebidos en términos
de lo que hace bastantes anos he venido insistiendo, un tercer espacio, es decir,
una zona indeterminada de la que es posible hacer emerger nuevos saberes,
conceptos y metodologias de investigacion. En mi concepcidn, la necesidad de
un tercer espacio bajo ningin punto de vista suscribe a una capacidad
contenedora de algo, sino que, opera mediante multiples sistemas de relacion
—exterioridad—, concebidos en términos de centros moviles, determina nuevos
contornos tedricos y posibilidades heuristicas. El espacio epistemologico de la
inclusidon concebido en términos de un tercer espacio se concibe en términos de
una autopia, es decir, “un lugar de vigilancia constante de las fronteras, de la inclusion
interminable de "nosotros” y la exclusion de “ellos”” (Lehtonen (2009, p.76). Opera
mediante un sistema de vigilancia fronteriza constante. Es un espacio concebido
en termino de relaciones diaspoéricas, ahi que Ocampo (2016) propusiera la
metafora: ‘el conocimiento de la Educacion Inclusiva se construye diaspdricamente’. Lo
diaspdrico en la construccion epistemolodgica de la Educacion Inclusiva se
convierte en un terreno de esperanza, de encuentro con lo diferente, forma una
malla de conexién de elementos infinitamente heterogéneos entre si, establece
multiples rutas, prevalece el sentido de lo no-idéntico. Un espacio diaspoérico de
produccion en la Educacion Inclusiva otorga a cada objeto, método, disciplina,
discurso, sujeto, territorio, teoria, influencia, compromiso ético, marco tedrico y
proyecto politico, una posicion clara, al mismo tiempo movil. ;Qué
consecuencias tiene esto para el poder institucional que habita en las estructuras




de formacion del profesorado? La condicion diasporica establece un viaje entre
cada uno de los elementos que configura su malla de conexién —campo de
produccion y conocimiento—. Comparto la observacion de Appadurari (1996)
respecto de la necesidad de consolidar “un esfuerzo por construir un entorno
propicio para la diversidad, un esfuerzo por poner la diversidad en el centro del curriculo
y la demografia de la universidad” (p.26). ¢Es posible salir de éstas tensiones desde
dentro de sus estructuras?, la verdad creo que no.

Los Estudios sobre Educacion Inclusiva parten del supuesto que la
Educacion Inclusiva es una teoria sin disciplina. ;Es la inclusion una disciplina?,
segin lo documentado anteriormente, la respuesta seria no, esencialmente,
porque su actividad trasciende las circunscripciones y delimitaciones tedricas y
metodoldgicas de wuna disciplina en particular. A pesar de encontrar
coincidencias en determinados objetivos analiticos, no le pertenece a ninguna de
las regiones disciplinarias, discusivas, éticas, politicas y metodoldgicas presentes
en cada uno de sus campos de confluencia. No necesita incorporarse a
disciplinas ya establecidas, esto sin duda, constituiria un error de produccion. Es
posible delimitar un objeto en un marco anti-disciplinario de andlisis, en qué
reside la especificad de éste. Si bien, los Estudios sobre Educacion Inclusiva se
fundamentan en torno a la especificidad de dicho dominio, coexisten demandas
significativas sobre el objeto. ;Cémo se demarcan los territorios significantes que
participan de dicha empresa?, ;como se definen las disciplinas confluentes que
crean y garantizan la emergencia del saber auténtico de la Educacion Inclusiva?
Cada una de las disciplinas y campos de conocimiento que participan de su
configuracion se definen a partir de un objeto determinado. Comparto con Bal
(2004) que lo primero es el objeto, su naturaleza determina el cardcter anti-
disciplinario. En tal caso, quisiera precisar que, los conceptos de ‘post-disciplina’ y
‘anti-disciplina’, expresan un caracter parasinénimo, es decir, nociones analiticas
que posee en mismo significado o bien, comparten un significado muy préximo
(CVC, 2019). Lo mismo sucede con la relacion educacién y Educacion Inclusiva.
La creacion de un objeto antidisciplinario particulariza tres condiciones basicas:
a) que su construccion no le pertenece a nadie, b) se propone crear un nuevo
fenémeno o campo de fendmenos y c) inscribe su actividad en una zona
fronteriza, mds alld de las disciplinas convencionales y de sus limites rigidos
formalmente determinados. Segtn esto, la teoria de la Educacién Inclusiva, su
episteme y método, no le pertenecen a nadie. Son propiedades exteriores,
emergen de la produccion de lo nuevo.

Una disciplina tiene aspectos constitutivos externos, no las convierte en
espacio de baja autonomia. Este es un campo abierto, su estructura tedrica y
objeto se compone de un conjunto de practicas tedricas y metodoldgicas
heterogéneas. “Las disciplinas académicas son de hecho evocadoras de feudos
autondmicos con sus propios nobles y limitada apertura en su funcionamiento”




Lehtonen, 2009, p.71). ;Como se crea un nuevo objeto desde un punto de vista
anti-disciplinario? Atendiendo a los elementos constitutivos del sintagma
Educacion Inclusiva, observo que, los objetos referidos a la educacion siempre
han existido. Es necesario emprender un andlisis sobre las condiciones de
vinculacion entre ambas nociones, sometiéndolos a condiciones de traduccion y
rearticulacion. La configuracion de un objeto anti-disciplinario se pregunta: ;qué
cosas se conciben en términos de objetos?, ;qué singulariza su dominio?
Comparto con Hooper-Greenhill (2000) la ambigiiedad del término.

Sin duda las tensiones descritas sucintamente en esta seccion del trabajo,
representan un cambio en el orden de produccion epistemoldgico de la
Educacion Inclusiva, asi como, en su logica de sentido y orden discursivo.
Instala modos de planificaciéon heteroldgicos para practicar la educacion. La
inclusién concebida como un pegamento epistémico-metodolodgico y analitico,
se convierte en un entramado gramatical® complejo, resulta de la asociacion de
multiples predicados concebidos como recursos epistemoldgicos heterogéneos.
De modo que, el campo de la inclusion “requiere ser analizada a partir de conceptos
que provienen de dmbitos y autores diversos” (Virno, 2003, p.75). La formacion del
campo epistemologico de la Educacion Inclusiva se convierte en una estructura
de conjuncién compleja.

SOBRE EL OBJETO®® DE LA EDUCACION INCLUSIVA

La interrogante acerca del objeto de la Educacion Inclusiva no admite
respuestas provisionales, estratégicas e instrumentales, pues asume un objeto
de accion anti/post-disciplinar, cuya fuerza tedrica reside en la seccion educacion
del sintagma. Es un objeto complejo, que puede ser abordado de maneras
diferentes y multiaxialmente, es decir, en diversos niveles de andlisis.
Comunmente, en diversas reuniones cientificas, cursos de postgrado y de
capacitacion docente, el ptiblico asocia la Educacion Inclusiva® con la educaciéon
de las diferencias, con el respecto, la aceptacion, emerge la busqueda de la
creatividad, la innovacion, el deseo por hacer de la educacion algo diferente,
incrementar los niveles de justicia, cumplir con su mandato politizador que
lucha por un praxis pedagogica anti-racista y anti-opresiva. Sin embargo, soy
escéptico al situar éstas ideas exclusivamente como parte de la inclusion, pues si
examinamos mas detalladamente, observo un trasfondo que remite a la
reconexion con el sentido intrinseco de la educacion. Entonces, aflora la
pregunta, ;son estas ideas, propias de la educacion o de una practica
especializada? La respuesta es clara, son intrinsecas al quehacer educativo. Es

% Extraigo la metafora de lo gramatical de Bachelard.

% Coincidiendo con Appaduari (2001) plantea una diferencia situada en la forma de percibir e interpretar
la inscripcion de su dominio. Es una diferencia que se coloca en relacién con algo especifico, local.

% Posee un significado flotante.




un objeto problematico y complejo. Problemitico, ya que rebosa los limites
disciplinarios establecidos y sus practicas metodoldgicas aceptadas al interior
de la Ciencia Educativa. Esto demuestra ademdas que, la Ciencia Educativa
presenta un déficit metodologico significativo. Su construccién no acontece al
interior de una disciplina singular, sino que en lo indisciplinar, somete a critica
las razones disciplinares, convirtiéndolo en un objeto antidisciplinar. Combate
las categorias disciplinares tradicionales. Forja neo-categorias para lecturar el
presente y la praxis educativa. Es complejo, debido a que no emerge de una
filiacion especifica de singularidades y recursos epistemoldgicos, 1dgica que
trasciende las formas teoricas, gramaticales, metodoldgicas y los vocabularios
institucionalizados. Esto, demanda una formacion post-disciplinar del educador.

Un objeto anti/post-disciplinario se opone al metarelato universal
devenido en proposiciones normativas al interior de los espacios de formacién
del profesorado. Persigue la articulacion de un giro epistémico-metodologico.
Entre las principales problematicas que enfrenta la educacion del profesorado a
partir del déficit metodologico de la Educacion Inclusiva, figura la inauguracion
permanente de la busqueda de nuevas formas para estudiar la educacion, la
justicia, etc. atrapado a dictamen del pasado. No son capaces de alterar la
relacion entre saber y método. Se propone trascender las divisiones
disciplinarias, viaja incesantemente a través de las disciplinas, aborda un
fenomeno complejo a través de lentes metodoldgicos mas flexibles. Contreras
(2013) senala que, “en la era posdisciplinar no solo se abaten las fronteras de los
saberes sino que también se objeta la diferencia entre teoria y prictica. Tal como plantea
Taylor (2011) la teoria mejora la prictica y la prdctica siempre escenifica una teoria, por
lo que las barreras entre el hacer y el pensar dejan de ser infranqueables para devenir
auspiciosos territorios de intercambio e innovacion” (p.s/n).

El redescubrimiento del objeto de la Educacion Inclusiva apoya la
emergencia de un giro epistémico-metodoldgico, esencialmente, caracterizado
por la difuminacion de las fronteras de las disciplinas y otros estilos de recursos
epistemoldgicos, asumiendo su plasticidad. Sus efectos no calzan con las logicas
y formas analiticas estipuladas por ninguna disciplina, las trasciende. Todo ello,
inaugura una nueva forma de hacer educacion.

El objeto de la Educacién Inclusiva bajo ningtn punto de vista constituye
un comentario tedrico obligado a referencias educativas, ni participa en la
configuraciéon de una forma particular de pedagogia y educacién —practica o
modalidad-. Lo cierto, es que forja un estilo particular de conciencia educativa
activando un campo de reunién de elementos problematicos de diversa
naturaleza, de alli, su cardcter metalogo. Alberga, ademads, complejas
discusiones académicas, éticas, politicas, epistémicas y pedagogicas. Su fuerza
acontecimental —aquello que irrumpe, disloca y reestructura— a pesar de su




déficit epistemoldgico y metodologico ha impulsado el reconocimiento de otras
formas de hacer educacion y practicar la escolarizacion. Constituye
fundamentalmente, un campo disputado por una multiplicidad de disciplinas,
objetos, métodos, territorios, discursos, saberes, conceptos, etc. Se convierte en
una estrategia de vinculacion de diversas singularidades y recursos
epistemologicos, actuando como puente mediante la logica de la rearticulacion.

El objeto de la Educacion Inclusiva se convierte en un espacio
significativo de lucha e intervencion politica. También forja un lugar para la
critica educativa. Intenta reparar la exclusion de métodos, derribando los
marcos disciplinarios heredados y legitimados; construye su saber en las
afueras de las disciplinas, se propone crear un nuevo saber. Es una estrategia
reconciliadora y fuente de produccion de lo nuevo. Su especificidad se propone
asumir de forma mas compleja los fendmenos educativos, asume una variedad
de tematicas de forma diferente. Su marcado énfasis post-disciplinario surge de
la insatisfaccion de los contenidos, incidencias ideologicas y limitaciones
conceptuales y metodoldgicas que ofrecen una variedad de campos en su
aproximacion al fendmeno de la educacion, la justicia y la multiplicidad.

A pesar que su objeto ha mutado, se observa la insistencia por inscribirlo
en una estructura de institucional de conocimiento falsificada. Sumado a ello, el
déficit metodolodgico coherente con su base epistemoldgica. En sintesis, afirmaré
que, su objeto ha cambiado, no asi, sus métodos de aproximacion e
investigacion, reafirmando la necesidad de su construccion. No se trata aqui de
elegir el método mas apropiado para estudiar la Educacion Inclusiva -lo que
hasta cierto punto puede resultar estéril-, sino mas bien, sentar las bases de un
método y de una metodologia apropiada a su naturaleza epistemoldgica. A
continuacion, analizo dos de las principales caracteristicas del objeto de la
Educacion Inclusiva, como son, su cardcter antidisciplinario® y fronterizo. Ambos
lo inscriben como un objeto mutante e intersticial.

UN OBJETO ANTIDISCIPLINARIO

La Educacién Inclusiva constituye la genealogia de wun objeto
antidisciplinario®, emerge como una critica a la razoén disciplinaria. Constituye
un campo eminentemente disputado por una multiplicidad de recursos y
singularidades epistemoldgicas. Un objeto antidisciplinario reconoce que la
construccion tedrica de la Educacion Inclusiva se encuentra en permanente
construcciéon, da paso a una modalidad tedrica de intensidad inestable, que
frente a diversos fenémenos va irrumpiendo hacia otras ldgicas. Es un espacio
de irrupcion de la novedad. Rechaza la voluntad de la verdad como punto de

1 Véase: “Educacion Inclusiva: la genealogia de un objeto antidisciplinario”.
62 Alude a su configuracién intelectual.




término de la teoria, concibe la teoria como una red compuesta por multiples
singularidades y recursos epistemologicos, coordinando un sistema infinito de
elementos que coordinan varias posiciones activadas por su ntcleo tedrico.
Cada uno de ellos, son objeto de profundas y complejas rearticulaciones y
desarticulaciones. ;Como se problematizan las categorias de educacion e
inclusion en este campo?, jqué tipo de educacion se encuentra en el debate de la
postmodernidad? Un objeto antidisciplinario recupera una confluencia
especifica de disciplinas®, configurado mediante un doble desplazamiento
operando no meramente dentro y entre las disciplinas, sino en un proceso de
rearticulacion y desarticulacion permanente. Supera la reduccion formalista de
las disciplinas que restringen su capacidad de rearticulacion. Lo
antidisciplinario es también una matriz de configuracion intelectual, que “no es
necesariamente real, es una ficcion regulativa que, sin embargo, real, trabaja para
orientar la investigacion dentro de un campo particular de investigacion” (Mowitt,
1992, p.29). Plantea un cambio en la existencia institucional expresando segun
Mowitt (1992) la forma de una crisis en el sistema o red de disciplinas. Todo
ello, designa un objeto decididamente peculiar —incesantemente en movimiento
y transformacion—-. Su dominio interno queda entonces definido como una
forma organizativa de volatilidad del proceso histérico. ;Qué disputas
intradisciplinares tienen lugar?, ;cudles son los conceptos que permiten
entender la Educacion Inclusiva como ciencia anti/postdisciplinar? Sugiere,
ademas, un andlisis pormenorizado que devele sus principales problemas post-
disciplinarios.

Tal como indica Bal (2003) el concepto sélo se vuelve significativo
cuando es capaz de describir y comprender mejor el objeto en sus propios
términos. Asi, la atencidn sostenida al objeto se convierte en una de las tareas
criticas que enfrenta la educacion. ;Qué naturaleza poseen los objetos de
estudios de las disciplinas que confluyen en el espacio de produccion de la
Educacion Inclusiva?, el problema es que no todos ellos estudian la educacion,
mas bien, se conectan en algin punto al fendémeno, pero no estructuran su
campo de actividad a partir de ello. Aqui encontramos los casos de la Filosofia,
la Antropologia, la Sociologia, por ejemplo. Este andlisis no restringe su
concepcidon a una practica o concepcion particular de educacion. ;Qué rol
cumple el calificativo inclusivo en Educacion Inclusiva? Una posible
consideracién consistiria en movilizar una distincion sobre la practica
disciplinaria tradicional al interior de la Ciencia Educativa. Mediante su prisma
post-disciplinar, el analisis de la multiplicidad de objetos que en ella confluyen
se asume como elementos integrados y comprometidos con objetivos mas
amplios, orientados a la construccion de un nuevo marco tedrico y conceptual.

% Es necesario explorar la etiologia de dicha confluencia.




Constituye un objeto complejo, atravesado no-linealmente por elementos
e influencias de diversa naturaleza y textura, compuesto por mecanismos
particulares de enmarcamiento desafiando los dogmas metodoldgicos
legitimados. Como tal, puede ser lecturado como un terreno fundamentalmente
disputado dentro de una serie de disciplinas académicas. Resultando imperioso
develar la forma en que llegd a ocupar dicha posicion y el tipo de tropismos que
de él se desprenden, especificamente, cuando nos preguntamos acerca del tipo
de educacion, sociedad, escolarizacion y sujeto al que nos conduce. El
reconocimiento de un objeto post-disciplinario —como el aqui analizado- exige
un examen sobre la genealogia critica de las condiciones sociales e intelectuales
que propenden a su emergencia.

La fabricacion del objeto de la Educacion Inclusiva concebido como una
genealogia post-disciplinaria, atiende a la potencialidad analitica del concepto
de ‘posicién’ y ‘transferencia’, respecto de la comprensién del conjunto de
articulaciones y re-articulaciones que experimentan determinados saberes,
conceptos, objetos, discursos y disciplinas en la red reticular que alberga la
configuracion de su campo de conocimiento. Al inscribir el objeto en una
perspectiva post-disciplinaria, se observa como cada disciplina, influencia,
teoria, marco tedrico y politico, discurso y objeto es capturado y re-articulado
mediante un sistema de traduccidn cientifica. En palabras de Mowitt (1992) un
examen de esta naturaleza, exige una discusién mdas amplia en torno a la razén
disciplinaria y a sus formas de legitimacion y poder que en ella tienen lugar.
Esto nos contribuye a la identificacion acerca de cudl es la idea de educacion se
pone en juego a través de su genealogia post-disciplinar mediante la cual, la
multiplicidad de elementos que configuran su campo de produccion
—diaspdrico y reticular— son re-articulados mediante condiciones especificas,
exclusivamente estipuladas por la naturaleza del campo y de su orden de
produccion. Lo sugestivo de la comprension epistemoldgica de la Educacion
Inclusiva consiste en reconocer que su objeto inscribe su actividad como el
resultado de complejas, intensas e interactivas condiciones de intermediacion
entre diversas disciplinas. Es un objeto en permanente movimiento, por lo que
podria describirse como un fenémeno itinerante.

UN OBJETO FRONTERIZO

El cardcter fronterizo de su objeto tiende a la indeterminaciéon y la
hibridez como palabra-cddigo que designa un espacio de produccion de lo
nuevo, una zona libre de valores reduccionistas. Su conexion con la hibridez a
través del reciclaje y de la traduccion de elementos de diversa naturaleza que
confluyen y son capturados por su red analitica, crean y garantizan la
produccion de su saber auténtico. Richard (2009) sefiala que, “el beneficio tedrico
del concepto de “hibridez” radica, primeramente, en su efecto desustancializador, ya que




sirve para abrir los rigidos binarismos” (p.25). El objeto de la Educacion Inclusiva
en su dimension fronteriza es el resultado de complejas transacciones de
repertorios epistémicos discontinuos. La traduccion -estrategia clave en la
produccion de este conocimiento— se convierte en un proceso de
“desinscripciones y reinscripciones de significados que son trasladados de una cadena de
signos a otra, de una matriz de cultura e identidad a otra, mediante procesos de
conversion de lenguajes” (Richard, 2009, p.25). Es un objeto que surge de la
formacion de un espacio indeterminado a partir del encuentro de varias
singularidades que crean y garantizan la formacion de su campo. Cada una de
estas singularidades posee una potencia enunciativa y performativa. Es un
objeto intersticial que emerge de una red de segmentaciones dispersas,
proliferando un nuevo contexto de referencialidad. “Un entre-lugar fluctuante
que, al surgir de las discontinuidades y wvariaciones de lo global, nunca logra
autoafirmarse naturalmente como una territorialidad satisfecha que se concibe
propietaria de si misma” (Richard, 2009, p.27).

LA PREGUNTA POR EL LUGAR DE LA EDUCACION
INCLUSIVA

La pregunta por el lugar de la Educacion Inclusiva constituye una
interrogante que ha rondado mi trabajo intelectual durante varios afios. Sin
embargo, mientras confeccionaba el presente texto observé que ya habia
respondido esta interrogante, especificamente, cuando afirmo que, constituye
un sistema de actualizacién de la teoria educativa y de la Ciencia Educativa. A
muchas personas esta afirmacion les parece algo banal y sin sentido, no
obstante, inaugura su punto de ebullicibn. En un sentido filoséfico, la
actualizacién no enuncia un simple sistema de renovacion o de presentismo,
sino que, configura una fuerza que pone en acto, que interviene y realiza, sujeta
un intenso proceso de creacion. La pregunta por el lugar inaugura la
configuracion de un territorio movil, indeterminado, multidimensional y
complejo. Su lugar es transversal a todos los campos y dominios que conforman
las denominadas Ciencias de la Educacidon, reside en el centro critico del
quehacer educativo. Inscribe asi, una territorialidad situada y mutante. Posee la
capacidad de desplazar signos, sentidos y alcances constitutivas de la red-
mundo que traza el funcionamiento de la Ciencia Educativa y lo micro-
diferenciado que permite el acontecimiento de “los plieques y las estratificaciones
de zonas irrequlares y hablas disimiles” (Richard, 1998, p.24) que sostiene su centro
critico de produccion.

El lugar puede clarificarse mediante la confrontacion de su objeto. La
pregunta por el objeto es otro topico de andlisis que abordo en este capitulo.
Tradicionalmente, se ha asumido que la Educacion Inclusiva constituye una
practica especializada, es decir, un tipo de educacion especifica para




determinados tipos de estudiantes, producto de la hibridacién y travestizacion
ocasionada por la sustitucion epistemologica ciega del naciente campo de
inclusion con la fuerza tedrica y metodoldgica de la Educacion Especial. La
Educacion Inclusiva significa a secas hablar de educacién, discutir sus
problematicas de mayor alcance, supone un cambio en la forma de pensar una
variedad de tematicas, es un sintagma eminentemente relacional y estructural. El
estudio de las cegueras no remite a una epistemologia de una vision, sino mas
bien, a qué cosas se tornan erroneas, contradictorias e incluso, distorsionadas en
la produccion del conocimiento. La presencia de una sdlida estructura de
conocimiento falsificada da paso a una vision distorsionada del quehacer y del
saber pedagodgico, regulado a partir de lo extrano, lo ajeno, lo universal y lo
eminentemente esencializador. Su acciéon nos conduce siempre a una forma de
ignorancia. La busqueda del lugar deviene en una interrogante epistemologica
por lo ausente, aquello que queda fuera, lo que es marginado o expulsado por
sus sistemas de enmarcacion. Se propone examinar las formas de supresion de
la posibilidad de realidades alternativas. Para Sousa (2009) constituye un “una
demanda de subjetividades desestabilizadoras, subjetividades que se rebelan contra
prdcticas sociales conformistas, rutinarias y repetitivas” (p.90).

Morin (2008) anuncia que las cegueras en la produccion del conocimiento
nublan la produccién de lo nuevo, se convierten en estrategias de fijeza al
pasado -marcos heredados—, se resisten a la capacidad de innovar y
transformar. Constituyen practicas de sujecion, a un modelo institucionalizado
globalizado instalado en la academia a nivel internacional demostrando una
doble direccion: por una parte, la insistencia ciega en enunciar el lugar de la
inclusion en la voz travestida que reconoce que es un imperativo ético educar a
todos los estudiantes, al tiempo que resuelve pragmaticamente esta cuestion,
desde los saberes de la Educacion Especial®, lo adaptativo y los marcos de
valores del individualismo metodologico. Y por otra, que reconoce la diferencia
en términos de alteridad, imponiendo un marco de consideraciones analiticas
mads amplias que conectan en la ausencia de reciprocidad. En ninguna de estas
direcciones aparece la novedad, aquello que irrumpe e interviene. En la
actualidad cobija una pluralidad de practicas tedricas y metodoldgicas. No
obstante, debe encontrar su propio marco tedrico y metodologico, coherente con
su base antidisciplinar. A pesar de este empeno, las fuerzas de traduccion,
examinacion topoldgica, rearticulacion y desarticulacién, no es objeto de una
definicién unitaria.

Si los conceptos de diferencia, diversidad, alteridad, otredad,
heterogeneidad, entre otros, son categorias que se encuentran contenidas en el
centro critico de la multiplicidad, entonces, es plausible afirmar que, el locus
epistémico-politico de la Educacion Inclusiva se inscribe en ella.

6 Politica que obedece a una cuestion estratégica.




EDUCACION INCLUSIVA SINONIMO DE CREACION DE LO
POSIBLE

Sin duda la teoria de la Educacion Inclusiva es sinonimo de creacion de
lo posible, invencién de otros mundos, de otras formas de escolarizacion que
escapan a los presupuestos de la imaginacion pedagogica y epistémica
disponible. La creacién de lo posible en si misma, encierra un acto de teorizacion
radical, un acontecimiento critico, algo que activa y esculpe la realidad en una
direccion imaginada. El saber de la Educacion Inclusiva se encuentra
intrinsecamente comprometido con lo politico®® —es un compromiso con el
conflicto politico-, su fuerza performativa se expresa en términos de un
elemento activador y alterativo de la realidad, reestructura sus modos de
pensar y los modos de subjetividad. Describe una operacion tropoldgica, pues
descentra y gira focalizando hacia otras comprensiones. Su naturaleza re-
estructuradora acttia sobre los sujetos, afectdndolos y sensibilizandolos. Si
tuviésemos que establecer categorias su fuerza podria describirse como
alterativa y escultdrica, interviene y modela el espacio. Es un mensaje que
interpela. En este apartado me propongo explicar lo qué puede hacer la teoria de
la Educacion Inclusiva en el mundo, més que, remitirme a una examinacion
reduccionista sobre lo que es. La inclusion a través de su fuerza performativa se
convierte en una estrategia y praxis de provocacion. Al poseer una actuacion
silenciosa no se siempre se comprende su vincularidad con lo politico y lo
cultural, por ejemplo. Si su naturaleza tedrica es alterativa, escultorica e
interviene® en la realidad, ;qué rol desempena el conjuncion copulativa e?

(Qué rol juega la conjuncion copulativa e?, ;a qué tipo de intervencion
en el mundo nos conduce la inclusion y, particularmente, la Educacion
Inclusiva? La inclusidén acontece en la busqueda de nuevas formas de relaciones
analiticas y politicas, se compromete profundamente con el conflicto politico
que constituye un mundo plago de injusticias. Sin embargo, la performatividad
de su discurso no se alcanza con la mera enunciacién del adjetivo ‘inclusivo’,
sino a través del tipo de compromiso ético y politico que en ella tienen lugar.
Lamentablemente, su concepciéon fundamentada en una estructura de
conocimiento falsificada, restringe el compromiso con el conflicto politico. El
campo de la Educacion Inclusiva eminentemente disputado por diversas
influencias, también puede ser descrito en términos de un dispositivo heuristico®
implicado en la construccion de objetos poderosos, para intervenir el mundo
comprometiendo ideas, sensaciones, percepciones, subjetividades, etc. La

% Concibo lo politico como espacio de conflicto.

% La interrogante por las formas de intervencion en el mundo remite a la pluralidad de respuestas.

7 Abstraccién politicamente significativa que establece nuevas formas de relacién analitica.

% La Educacién Inclusiva concebida como dispositivo heuristico expresa multiples usos, deviene en una
practica analitica abierta e indeterminada, pudiendo funcionar incluso, en términos de una estrategia de
pegamento conceptual y metodoldgico.




inclusién conlleva un implicito mandato politizador y su marcado compromiso
ético describen un terreno de una compleja lucha politica e ideoldgica. El lugar
de e no solo describe una cuestion agregativa de elementos de diversa
naturaleza, sino mas bien, una tension de relacidn, observa la mutualidad y la
performatividad que da lugar la inclusion. Al poseer la capacidad de dar forma,
forja un modo singular de compromiso con determinadas ideas. Se convierte en
una performance epistémica, conceptualizadora, politica, pedagogia y
metodoldgica. Su gramatica interpretativa del mundo deviene una articulacion
armoniosa entre teoria, pensamiento politico y activismo.

La Educacion Inclusiva es un acto performativo constituye un espacio
significativo para el cambio, la invencidn, el esparcimiento y la creacion de
otros mundos y modalidades de educacion. Como dispositivo intelectual devela
una compleja y particular mezcla de multiples perspectivas, discursos, formas
metodoldgicas e influencias —consolidando un lente intelectual atractivo y
poderoso— que iluminan su funciéon a partir del rescate de contribuciones
provenientes de lo Anticolonial, 1o Post-colonial, el Feminismo, la Filosofia de la
diferencia, los Estudios Visuales, la Teoria critica, los Estudios Queer, el
Pragmatismo, etc. Su interés se expande mas alld de los limites rigidos,
esencialistas y fijos al pasado que acostumbran tener lugar en la educacion,
articulando practicas intelectuales y pedagogicas anacronicas. Se preocupa por
reinscribir los sistemas de dominacidon que tienen lugar en la comprension de
las estructuras educativas, traza nuevos mapas para ensenar a diversos grupos
de estudiantes, interrogdndose permanentemente acerca de qué tipo de
compromisos que tienen lugar en la escuela, respecto de lo inclusivo, se
convierten en acciones transformadoras reales. La Educaciéon Inclusiva es una
expresion tedrica de la post-critica, de la multiplicidad de diferencias, de la
trasformacion y de la transgresion. Se convierte en una tecnologia escultérica
para la creacion de otros mundos.

Si la Educacién Inclusiva es sindnimo de creacion de lo posible —abierto
al futuro—, entonces, se convierte en un dispositivo de ruptura del orden natural
de las cosas, constituye algo nuevo, que irrumpe y desestabiliza cualquier cosa
previamente definida. Ello la describe como un acontecimiento. “Los
acontecimientos desatan una cadena o serie de sustituciones, no un proceso de
esencializacion o desenvolvimiento esencial. En consecuencia, un acontecimiento puede
dar lugar a una desestabilizacion desintegradora y a una recontextualizacion
disminuida, al igual que es capaz de crear un espacio abierto al futuro” (Caputo, 2014,
89). La inclusién concebida como acontecimiento deviene en una multiplicidad
de tareas. Para Derrida (2006) anuncia algo que estd por venir, mientras que,
Caputo (2014) lo describe en términos de una solicitud que espera ser
contestada. Aquello que espera ser contestado remite a la creacion a la creacion
de otros estilos de vidas, despliega otros modos de subjetividad, se propone
aprender a erradicar las diversas formas de injusticias que tienen lugar en la




cotidianeidad. El acontecimiento es sinénimo de novedad, de produccion de lo
nuevo, tiene lugar en el movimiento —principal caracteristica epistemologica de
la Educacion Inclusiva—. Los acontecimientos establecen un tipo de relacion de
intensidad inestable y diferencial entre cada uno de sus elementos —coinciden
de este modo, con el principio de relaciones exteriores—, coinciden en parte, con
una de las propiedades del saber epistemologico® de la Educacion Inclusiva,
siempre en movimiento y transformacion. Lo inestable refleja el caracter
provisorio. “Las relaciones tenemos que pensarlas como flujos (moviles) que se cruzan
y entrecruzan; y estos entrecruzamientos pueden generar, a su vez, nuevos flujos o
destruirlos; ya que cualquier flujo puede conectar y desconectarse con cualquier otro
creando o aniquilando constelaciones” (Esperdn, 2016, p.22).

Concebir la teoria de la Educacion Inclusiva en términos de
acontecimiento sugiere, un espiritu cuestionador, orienta su proposito hacia la
dislocacion, la reconceptualizacion y la reformulacion, es talante de
transformacion educativa. A través del acontecimiento su campo tedrico
nombra la aparicion de la novedad, sus argumentos y logica de sentido se
convierte en algo que irrumpe el curso habitual de las cosas. El discurso de la
Educacion Inclusiva “subvierte el estado de cosas imperante haciendo necesario
redefinir a partir de ella tanto el status quo actual, como el pasado y el futuro, pues
pasado y futuro se resignifican a partir de la encarnacion material del acontecimiento
efectuado” (Esperén, 2016, p.26). Observo una estrecha relacion entre
acontecimiento e imaginacion epistémica y politica, dos dmbitos claves en la
transformacion del mundo y en la produccién de nuevos horizontes tedricos y
politicos.

Al constituir Educacién Inclusiva una expresion de la creacion de lo
posible, se convierte en una estrategia de mediacion dialéctica entre las fuerzas
de negatividad —deconstruccion/reestructuracion— y de positividad —edificacion
de otros mundos, espacios, etc. —. Se propone movilizar nuevas formas para
concebir la escolarizacidn, la gestién del curriculo, los modos de organizar la
escuela, entender el aprendizaje, la multiplicidad infinita de diferencias, etc.
modela un nuevo estilo de subjetividad. Su fuerza es ante todo escultdrica,
interviene el espacio, opera en la configuracién, en la remocion n la dislocacion.
La inclusion es una operacion tropoldgica y performativa y una fuerza
acontecimental que sostiene el centro critico de la transformacién educativa. Se
convierte en una poderosa estratagema que interpela, desafia y desestabiliza al
saber pedagdgico. La Educacion Inclusiva puede concebirse en términos de:

e Dispositivo heuristico y performativo.

% Constelacion provisoria. Fundamentalmente, una conexién desconexion azarosa.




e Estrategia de actualizaciéon —doble proceso de creacion— de la Ciencia
Educativa.

e Proyecto politico y proyecto critico-ciudadano complejo.
e Operacion tropologica.
e DPraxis abierta e indeterminada.

e Una estratagema de interpelacion al saber pedagogico que irrumpe y
moviliza el cambio. Es, eminentemente, escultorica.

e Una expresion teodrica de la post-critica, de la transformacion y la
multiplicidad.

e Discurso alterativo y actividad, intervine y activa algo en la realidad. Es
fuente de produccion de lo nuevo.

e Su objeto constituye un metalogo, es decir, se encuentra caracterizado por
la confluencia y abordaje de tematicas complejas.

e Establece diferentes formas de construccion de sentido al interior de las
diversas configuraciones pedagogicas que apertura.

e Un complejo y multidimensional objeto antidisciplinario, fronterizo y
acontecimental.

CONCLUSIONES: POR UNA PEDAGOGIA DE LO MENOR

Pedagogia de lo menor constituye un sintagma elaborado como parte del
trabajo desarrollado por la linea de investigacion sobre epistemologia de Ia
Educacion Inclusiva del Centro de Estudios Latinoamericanos de Educacion
Inclusiva (CELEI). Una pedagogia de lo menor no significa un estilo o formato
especifico de educacion para un determinado perfil de estudiantes, tampoco
constituye una modalidad acota de la pedagogia. Una pedagogia de lo menor,
es una forma pedagodgica que forja una minoria al interior de una estructura de
escolarizacion de la mayoria -homogeneizacion—. Se convierte en una estrategia
de resistencia y en una operacion politica. Posee la capacidad de
desterritorializar las estructuras de escolarizacion.

Inscribe su articulacion en el giro molecular, produce un territorio
indeterminado, es singular en tanto alejado de todo vinculo de serializacién
subjetiva. Tiene lugar en un conjunto de relaciones exteriores’, al decir de Dussel
(1985) constituye una espacialidad que débilmente ha sido permeada por las

70 Principio explicativo de la Educacién Inclusiva.




diversas expresiones del poder” —segregacion, violencia estructural,
discriminacion silenciada, opresidon, dominacién, etc.— Un espacio pedagogico
de lo menor deconstruye las cadenas de montaje de la subjetividad para crear
otros mundos’, lugares no-habitados, propios de un nuevo impulso de la
imaginacion epistémica y pedagogica a favor de la singularidad de nuestra
experiencia. En él, tienen lugar procesos de singularizacion por sobre modos de
produccion de la subjetividad. La fertilidad de los procesos de singularizacion a
juicio de Guattari y Rolnik (2006) cristaliza “una manera de rechazar todos esos
modos de codificacion preestablecidos, todos esos modos de manipulacion y de control a
distancia, rechazarlos para construir modos de sensibilidad, modos de relacion con el
otro, modos de produccion, modos de creatividad que produzcan una subjetividad
singular” (p.29). Una pedagogia de lo menor articula su actividad formativa en
la creacion —labor positiva”— de dispositivos de transformacién del mundo que
habitamos. Sin embargo, coincido con Sousa (2010) respecto de la necesidad de
fomentar un nuevo pensamiento para pensar las alternativas en educacion,
especialmente, si la transformacion, como fuerza performativa y acontecimental
reafirma un compromiso social particular, lo alterativo modifica la realidad. De
lo contrario, constituye un performativo absoluto, es decir, una agenciamiento
discursivo que enuncia retdricamente el cambio sin un efecto concreto en la
realidad. A decir vedad, este constituye uno de los principales puntos de
inflexién de las teorias educativas criticas contemporaneas. Una pedagogia de
lo menor abraza el cambio en todas sus manifestaciones, apuesta por una
pragmatica epistemologica dedicada a fomentar un pensamiento alternativo de las
alterativas en educacion, agudiza la imaginacion epistémica y pedagdgica™.

(Qué significa que la praxis educativa devenga en menor? Prefiero optar
por un proceso concebido en términos de singularizacion, concebida como un
sistema de alteracion de la gramadtica escolar dominante. A través de ellas, se
transfieren herramientas de creacion y de potencia libre, estableciendo vinculos
de diversa naturaleza entre cada una de sus partes —relaciones exteriores—. Una
pedagogia de lo menor forja un espacio de creacion de lo posible, en ella, la
fuerza creativa se convierte en un dispositivo de intervencion en lo producido
(Nufiez, 2010). Lo menor posee la capacidad de desvincular las imagenes de
contraccion que configuran hoy parte del mundo cognitivo de la inclusién y la
educacion diferencia. Arranca las imagenes de lo homogéneo y lo idéntico y,
especialmente, de los multiples sistemas de categorizacion de la que son objeto
un amplio numero de singularidades aglutinadas en el espacio escolar,

71 En adelante formatos del poder.

72 Alude al espacio heterotdpico de la Educacién Inclusiva en tanto tercer espacio, no-lugar, realidad
indeterminada.

73 La labor positiva constituye uno de los principios explicativos de la Educaciéon Inclusiva, opera
dialécticamente con el principio de negatividad. La positividad es sinénimo de edificacion, creacién y
produccién de lo nuevo, mientras que la negatividad inscribe su fuerza analitica en la deconstruccion.

74 Punto de obstruccién del pensamiento educativo post-moderno.




emancipando la fuerza de la esencia dada. Se interesa por rescatar la potencia de
lo minoritario. El espacio pedagogico de lo menor, constituye un espacio abierto,
se estructura a partir de multiples tipos de relaciones —no siempre
concatenadas—, sino mas bien, sujeta a circunstancias particulares y en constante
movimiento. Estables condiciones revolucionarias para pensar y practicar la
educacion, asume la tarea de “trazar mapas de andlisis de las circunstancias
concretas. Esta actividad se complementa con la de crear salidas posibles o modos de
hacerse cargo (lineas de fuga) de determinadas estructuras anquilosadas y asfixiantes
que nos impiden pensar crear-desear-vivir” (Nufez, 2010, p. 44). La relacion
ontoldgica que plantea una pedagogia de lo menor, se expresa en términos de
desterritorializacion, no s6lo concebido como la reinvencion del espacio y sus
categorias analiticas, sino mas bien, como la alteracion de la gramatica escolar
que la sostiene. Por esta razon, prefiero concebir la inclusion en términos de un
dispositivo performativo.

Una pedagogia de lo menor reconfigura la cuestion del tiempo, comprende
que la praxis educativa de la singularidad —aquello que siempre ha estado
presente en lo educativo— es contraproducente al efecto de la monocronia, es
decir, del tiempo tnico, estable, homogéneo y universal, etc. -propiedad de la
fisica mecanicista newtoniana— denominado cronosistema. El cronosistema en
tanto expresion del orden capitalistico cristaliza un tiempo de equivalencias,
dando paso a la produccion de relaciones pedagogicas universales, sustentada
en la logica de sentido que, en un mismo espacio, la totalidad de estudiantes
concebida en bloque, hacen lo mismo. El tiempo pedagdgico de la multiplicidad
de diferencias es propiedad de la heterocronia, es decir, la presencia de multiples
tiempos Unicos e irrepetibles que se encuentran, constelan y entrecruzan al
interior de la praxis educativa. Atiende a la novedad y a la complejidad de la
multi-temporalizacion, a la co-presencia de diversos tiempos, del
entrecruzamiento de diversas temporalidades en una misma espacialidad. La
heterocronia atiende a la multi-temporalizacion del sujeto educativo, es
propiedad de la negatividad concebida como un espiritu que todo lo cuestiona
y lo transforma. Entre las principales manifestaciones de la heterocronia
destacan: a) articula su actividad en la exterioridad, b) emerge desde los valores
e intereses de la gramatica de la multiplicidad, c) plantea otros modos de pensar
el espacio pedagogico a partir de la nocién de multitemporalizacidon, d) es
propiedad del pensamiento heterogéneo, de lo no-idéntico (Adorno, 2014) y de
lo abierto —en constante movimiento y transformacion-, funda su actividad en
el principio explicativo de la heterogénesis, e) inscribe su fuerza analitica en los
fundamentos de la dialéctica negativa, f) permite observar modalidades de
hibridacion del tiempo pedagdgico, social y cultural, g) promueve una lectura
discontinua de la accién pedagogica y h) la experiencia pedagodgica y de
aprendizaje en la heterocronia es sinéonimo de desorden organizado, en ella, el
espacio pedagogico se torna coherente con las relaciones exteriores, es decir,




queda compuesta por relaciones discontinuas, diseminales y dispersas,
vinculadas a un punto de convergencia. La invitacion es a trastornar el tiempo
pedagdgico.
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3. Los apoyos a la inclusion: marcos de
referencia y practicas efectivas

Soledad Vercellino
Moébnica Amado
Lesly Aylin Silva Sanhueza

n la edicién anterior de estos Cuadernos de Inclusion Educativa

se compartieron diversas reflexiones acerca de la Educacion

Inclusiva en los primeros anos del siglo XXI. Destacados

investigadores del campo de la educacion, problematizaron los
criterios filosofico epistémicos, metodoldgicos y tedricos en los que se
fundamentan las decisiones politicas y pedagogico didacticas que habilitan — o
no — el camino hacia una Educacion Inclusiva.

El trabajo que aqui se presenta surge de una investigacion empirica
desarrollada en el marco del Departamento de Psicopedagogia de la
Universidad Nacional del Comahue, Patagonia Norte, Argentina. Dicha
investigacion intenta aportar elementos a la comprension de las formas
efectivas que adopta la configuracion de “apoyos” destinados a los nifios con
discapacidad que transitan la escuela primaria.

El estudio que presentamos, surge en un escenario nacional e
internacional signado por politicas y normativas educativas que propugnan la
inclusion de alumnos con discapacidad en el sistema educativo comun y que
instituyen una serie de dispositivos de acompanamiento para hacer efectiva
dicha inclusion. Focalizamos esta investigacion en uno de ellos: el sistema de
apoyos.

Cada época y diferentes circunstancias histdricas han transformado el
enfoque conceptual que sostuvo la educaciéon de las personas con discapacidad,
por lo que la trayectoria escolar de las mismas ha estado signada por diferentes
mecanismos ampliamente estudiados, a saber: exclusion (Alvarez Uria, 1996; de
la Vega 2010), segregacion (Dubrovsky, 2005; Luz, 2005; de la Vega, 2010),
integracion (Arnaiz 2005, Dubrovsky, 2005; Luz, 2005; De la Vega, 2008, 2010) y,
en estos tiempos asistimos a la conformacion de un nuevo paradigma: el de la
inclusiéon (Morifia Diez, 2004; Luz, 2005; Boggino y De la Vega, 2006; De la Vega,
2008, 2010)




Ciertos acontecimientos internacionales prepararon las condiciones del
modelo de escuela inclusiva: la Conferencia Mundial sobre Educacion para
Todos (Jomtien, Tailandia, 1990); la Declaracion de Salamanca, y su consecuente
Marco de Accion sobre necesidades educativas especiales; el Foro Consultivo
Internacional para evaluar avances desde la Conferencia de Jomtien (1996); el
Marco de Accion de Dakar (2000) que sella el compromiso de una Educacion
para Todos en 2015.

Dentro del marco normativo argentino, en la década del '90 la Ley
Federal de Educacion N° 24.195 en lo referido a educacion especial, define un
curriculum dnico con adaptaciones para la ensefanza, los lineamientos para la
conformacion de los equipos profesionales, la capacitacién y formacion de
docentes. Consecuencia de las transformaciones impulsadas por la Ley Federal
y posteriormente en 2006 por la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (LEN), la
educacion especial pasa de ser un sistema paralelo a una modalidad integrada
al sistema educativo, definida como una modalidad educativa destinada a las
personas con discapacidad, regida por el principio de inclusion educativa. Otras
normativas federales definen lineamientos en relacion al cuidado de las
trayectorias escolares de los alumnos, integrando los niveles y modalidades;
enfatizando en la deteccion de la discapacidad y la provision de los apoyos
necesarios, con la finalidad de que transiten su escolaridad en el entorno
educativo y comunitario, con el mayor grado de autonomia posible.

La provincia de Rio Negro se posiciond como pionera respecto de
politicas educativas para la integraciéon de personas con discapacidad a la
escuela comun (Morante y Misischia, 2003), pues con la sancion de la Ley
Provincial N°® 2055/85 se instituyé un régimen de promocion integral de las
personas con discapacidad, desde el cual promovi6 su integracion social en lo
familiar, educacional, laboral, recreativo y/o deportivo. Hacia fines de la década
del 80 se definid el cuerpo normativo que reguld la escolarizacion de alumnos
con discapacidad en las escuelas primarias comunes en la provincia.

El periodo 1986 - 1993 fue el momento en que la integracién fue objeto de
propuestas pedagdgicas concretas. Los fundamentos pedagogicos que
sustentaban dichas practicas eran brindados por el “modelo de integracion en
cascada”, que contemplaba tres modalidades: integracion parcial (IP) A, By C,
tal se esquematiza en la siguiente figura propuesta por Morante y Misischia
(2003):




(1)

Movilice a los alumnos en esta

direccion SOLO cuando sea

estrictamente necesarno

Movilice a los alumnos
en esta direccion TAN PRONTO

como sea posible

Fuente: Morante y Misischia, 2003.

En IP “A” el alumno concurria a la escuela comtn, el equipo integrador
conformado por un técnico de escuela especial, un técnico de servicio de apoyo
técnico, un maestro de grado de escuela comtin y un maestro integrador,
brindaba apoyos dentro o fuera del aula, orientaba al docente, a la institucion
escolar y a la familia. En IP “B”, el alumno concurria a la escuela comtn y en
contra turno a escuela especial; el equipo integrador apoyaba al docente de
grado comun. En IP “C” el alumno concurria a escuela especial y se integraba
en actividades de dreas especiales (educacion fisica, musica, etc.) de la escuela
comun.

El incremento de alumnos alcanzados por esas estrategias de integracion
y su posterior derivacién a escuela especial condujo a redefinir cuestiones
organizativas, entre ellas, las responsabilidades de los distintos actores
involucrados, los mecanismos de integracién, la documentacion minima y
necesaria para incorporar a los alumnos en la estrategia de integracion, la
matricula minima de los grupos escolares, el tiempo de permanencia de los
mismos. En el 2006 se realiza una evaluacién provincial sobre esta situacion,
que arroja como resultado la necesidad de generar nuevos marcos conceptuales
que puedan sostener las practicas inclusivas que se pretendia llevar adelante
para favorecer la trayectoria educativa de los alumnos con discapacidad en los
distintos niveles y modalidades del sistema educativo.

Los nuevos lineamientos”™ sobre acompanamiento de las trayectorias
escolares de los/las estudiantes con discapacidad en todos los niveles y
modalidades del sistema educativo parten de suponer que la inclusion surge de

7> En consonancia con el trabajo federal emprendido en torno a la Ley N® 26.206 y a la Resolucién del
Consejo Federal de Educacion N° 155/11, se va definiendo el marco referencial normativo y de politica
educativa para la inclusién de los alumnos con discapacidad en la provincia de Rio Negro. Esto se concreta
con la aprobacién de la Resolucion N° 3438/11 del Consejo Provincial de Educacién.




la necesidad de transformacién de la Escuela Comun, para acoger a todos los
ninos, y es entendida “como un enfoque filosofico, social, politico, econdmico y
especialmente pedagdgico, guiado por definiciones politicas que protegen el
interés superior del nifo y de los sujetos de la educacion” (Resolucion N®
3438/11:6). Una escuela inclusiva, se sostiene, “cuestiona a quién se le ensefia,
qué se ensefa, para qué y como se lo hace” (Resolucion N® 3438/11:8)

Desde el marco normativo provincial se propone un Servicio de Apoyos
como dispositivo e acompanamiento para la inclusion de los alumnos con
discapacidad en el sistema educativo, el que comprende las redes, relaciones,
posiciones, interacciones entre personas, grupos o instituciones que se
conforman para disefiar, orientar, contribuir en las decisiones acerca de las
ayudas que requiere la persona con discapacidad para desempenarse en el
entorno educativo y comunitario con el menor grado de dependencia y el
mayor grado de autonomia posible. En este sentido, las configuraciones de
apoyo apuntan a la atencidn, orientacidn, asesoramiento, provision de recursos,
etc. Deben tener un caracter flexible, complementario y contextualizado, con la
seleccion de estrategias apropiadas documentadas formalmente en convenios
y/o acuerdos interinstitucionales.

En este capitulo focalizaremos en los modos de configuracion efectiva de
esos apoyos, en el marco de practicas institucionales concretas. Asi, a partir de
un estudio de casos que ya detallaremos, nos preguntamos: ;cudles son los
marcos de referencia que guian la configuracion de los apoyos?, ;cuadl es el
marco que prima en las reglamentaciones que prescriben la inclusion de
alumnos con discapacidad en el nivel primario? y ;cudles son los marcos
conceptuales que orientan las practicas de los actores involucrados en las
configuraciones de apoyo: docentes y técnicos? También nos interrogamos ;en
qué trama intersubjetiva e interinstitucional se implementan efectivamente esos
apoyos?: jcual es la naturaleza de la demanda de apoyo?, ;quiénes son los
destinatarios de esos apoyos? y ;como se planifican, ejecutan y evaltian los
mismos?

A continuacion intentaremos dar respuesta a esos interrogantes.
Concluiremos puntualizando que nos ensehan los casos en estudio, que
lecciones aprendimos de ellos en relacion a la formacién inicial y continua de
los docentes.

LA CONFIGURACION DE APOYOS: MARCO CONCEPTUAL
Y METODOLOGICO DE UN ESTUDIO DE CASOS

La educacion de las personas con discapacidad ha ocupado en los
ultimos afos, un lugar importante en el debate educativo. Numerosos estudios,
empiricos y tedricos, de Iberoamérica se abocan a la tematica (Romero y




Lauretti. 2005; Aznar y Gonzalez Castafnidn, 2005; Blanco, R. 2006; Alemany,
2006; Skliar, 2008; Zabalza, 2009; Lopez y Torrijo, 2009; Suria Martinez, 2012,
entre otros). La problematica de la inclusion de los alumnos con discapacidad
en el sistema educativo comtin ha sido investigada desde distintas perspectivas
tedricas: desde una perspectiva historico —cultural (Dubvrovsky, 2005; Sipes,
2005; Larripa y Erausquin, 2010), desde lo genealdgico-discursivo (De la Vega,
2004, 2010), desde perspectivas psicoanaliticas (Belgich, 1998; Szyber, 2009) y
desde perspectiva institucionales (Aznar y Castanon, 2009; Zabalza, 2009).
Ciertas investigaciones focalizan en el maestro de grado, como actor
fundamental ante la escolarizaciéon de alumnos con discapacidad (Misischia,
2006; Suria Martinez, 2012; Alemany, 2006; Ferber y Del Giudic, 2009; Talou y
otros, 2010; Giordano y Silva.2011) y numerosos estudios ministeriales abordan
la tematica desde la politica educativa (Dubrovsky, Navarro, y Rosenbaum,
2005; Ministerio de Educacidon, 2007; Direccion de Educacién Especial del
Consejo General de Educacion, 2007; Casal, V y Sosa, S. 2011; Di Pietro y Pitton,
2012).

Del recorrido bibliografico realizado hasta el momento advertimos que a
la hora de investigar la escolarizacion en el sistema educativo comun de
alumnos con discapacidad, los estudios muestran que la existencia de un
corpus normativo-legal es insuficiente (Dubrovsky, 2005), mas atun, que las
normas han estado histéricamente mas bien al servicio de una voluntad de
ordenamiento y control social (De la Vega, 2004), tratdindose mas de las veces de
una trasformacion discursiva que real que produce, incluso, efectos contrarios a
los principios filosdficos que las fundamentan (De la Vega, 2004, Ministerio de
Educacion de Rio Negro, 2007; Ministerio de Educacion de Entre Rios, 2007).

Los estudios asimismo advierten que resulta necesario, antes que el
desarrollo de una pedagogia especial para nifios especiales, comprender el
aprendizaje escolar de todo nifio como un sistema complejo, considerando
dimensiones subjetivas (Belgich, 1998, Dubvrovsky, 2005; Sipes, 2005; Szyber,
2009), intersubjetivas, pedagdgico didacticas e institucionales (Dubvrovsky,
2005; Sipes, 2005; Szyber, 2009, Misischia, 2006, Ferber y Del Giudic, 2009;
Dubrovsky, Navarro y Rosenbaum, 2005). En el caso de la escolarizacion de
alumnos con discapacidad se desafia, ademds, los modos de relaciéon
interprofesional e interinstitucional (Educacién Comtn - Educacion Especial),
generando el encuentro, altamente conflictivo, entre reglas, tradiciones,
instrumentos, objetivos, modelos mentales, identidades, etc. (Larripa y
Erausquin (2010). Los estudios interpelan los marcos de referencia de los actores
institucionales, tanto los presentes en la formacion docente (Misischia, 2006;
Giordano y Silva, 2011), en los técnicos (Talou y otros, 2010) como en los
enfoques institucionales sobre la educacion de alumnos con discapacidad
(Ferber y Del Giudic, 2009). La bibliografia propone a los ‘apoyos’” como la
modalidad de intervenciéon dentro del paradigma de la inclusion (Aznar y




Castanon, 2009 y Zabalza, 2009), encontrandose solo dos investigaciones que
abordan la implementacion de esta modalidad de atencion (Casal y Sosa, 2011 y
Di Pietro y Pitton, 2012).

Los ‘apoyos’ como modalidad de intervencion educativa para
acompanar la escolaridad de alumnos con discapacidad en el sistema educativo
comun, encuentran una referencia en el corpus normativo que los instituye.
Ahora bien, nos interesa analizar como ese marco legal, se incorpora -o no- a los
marcos de referencia de los actores escolares y qué otros sentidos, suposiciones,
nociones, ideas en torno a la discapacidad y a las formas de intervenir ante la
misma, aparecen y operan orientando la configuracion de los apoyos. Sabemos,
siguiendo el planteo de Aznar y Castanion, (2008) que en diferentes momentos
histdricos se pueden reconocer tres modelos de la discapacidad desde los cuales
se han ido delineando los diferentes dispositivos de intervencion: modelo
médico, modelo social y modelo subjetivo. El modelo médico de la
discapacidad concibe como central una enfermedad que debe ser curada para
rehabilitarse, da valor a la mirada técnica, dejando en un segundo plano a la
persona, objetualizando al sujeto. El vinculo con la persona con discapacidad,
implica darle algo que él estuviera requiriendo, diseniando acciones basadas en
la caridad y la buena intencién. La aplicacion del modelo médico, bajo el
paradigma del déficit, fue dibujando un escenario social caracterizado por el
asistencialismo, el proteccionismo y una marcada segregacion. El modelo social
de la discapacidad surge como respuesta a aquel modelo médico y que
impregnaba el imaginario social. La discapacidad es entendida como una
problematica social que implica una responsabilidad individual y colectiva;
desde este modelo, deja de focalizarse en la persona, para pasar a destacar el
ambiente donde esta se encuentra; plantea la integraciéon como una estrategia
para promover la inclusion, pone el acento en las adaptaciones y los esfuerzos
que realiza la persona para participar del contexto. Finalmente, desde el modelo
subjetivo “la discapacidad es una condicion relacional, un producto en el cual una
limitacion funcional en cualquier drea del funcionamiento humano queda sancionada
por la sociedad como una anomalia de escaso valor social” (Aznar y Castafion. 2008,
p.57). La subjetividad es una multiplicidad, se compone de cuerpo, mente,
otros, historia y encuentros, que se imbrican, interpretan, producen vy
reproducen. Desde este modelo la discapacidad es concebida como una
circunstancia personal y un problema colectivo, por lo que la acciéon mas
importante es la inclusion de la persona con discapacidad dentro de su
comunidad. El eje de intervencion es la provision personalizada de apoyos,
teniendo como fuente de los mismos a la persona, los recursos comunitarios
genéricos y los servicios especializados. Asimismo, se considera que hay
transformaciones y adaptaciones que debe hacer la persona con discapacidad
(integracion) y otras que debe hacer su entorno social inmediato (inclusién). El
Estado opera cuidando el cumplimiento de las leyes y acuerdos existentes y




promueve los planes individualizados de apoyo. Tiene un lugar preponderante
el deseo del sujeto, que es el que le permitird apropiarse de los diferentes
espacios, aprendizajes, relacionarse con otros desde sus propias conquistas. Los
logros obtenidos subjetivamente habilitaran la inclusion social genuina. “Si la
rehabilitacion no incluye la habilitacion del deseo, tendremos logros de gran magnitud
por la via del “adiestramiento” (Aznar y Castafion. 2008, p.58).

Zabalza (2009) nos advierte que el apoyo no puede considerarse
aisladamente, pues se realiza en relacion a una institucion, la escuela, en el
marco de un proyecto formativo, que es el curriculum, y con un propdsito
fundamental, dar una respuesta educativa, para lo que hay que tener en cuenta
la singularidad del sujeto. Es decir, que el apoyo se encontraria condicionado
por estos tres ejes.

A fin de esta investigacion se tuvieron en cuenta los siguientes elementos
que componen al apoyo y de las relaciones entre ellos: destinatarios del apoyo,
naturaleza de la demanda, planificacion de actividades de apoyo y la
evaluacion.

Son diversos los tipos de apoyos que se pueden brindar, éstos
dependerdn de quienes sean los destinatarios del mismo. Tomando aportes de
Zabalza (2009) podemos encontrar los siguientes tipos de apoyo: apoyo a los
alumnos, es el trabajo individualizado que se construye teniendo en cuenta las
necesidades educativas del alumno; apoyo a situaciones o procesos concretos
que se realizan en la escuela o en el aula: realizados para llevar adelante algiin
proyecto de la escuela o la puesta en marcha de algin contenido o actividad
especifica; apoyo a la institucion escolar en su conjunto: apunta al desarrollo y
mejora de la misma, tratando de reforzar los recursos disponibles para el logro
de los objetivos. Zabalza plantea que “cuanto mds amplio es el dmbito al que se
proyecta el apoyo y mds afecta a la estructura institucional mayor posibilidad existira de
que se produzca un cambio en la institucion” (2009, p.25). Asimismo, sostiene que el
objetivo de todo apoyo es hacer posible la desaparicién del mismo y que este
esté orientado hacia las instituciones para que se potencie el cambio en las
mismas. Indagar la naturaleza de la demanda supone focalizar en la solicitud
de apoyos: qué manifestaciones fenomenoldgicas aparecieron en el escenario
escolar y originaron el pedido; quiénes realizaron el pedido (equipo directivo,
docentes, familias). Estos elementos permiten analizar el cardcter de la
demanda, en un rango que puede ir desde la ausencia de demanda (donde el
apoyo es suministrado por imperativo legal “porque asi lo senala la
normativa”, por el solo hecho de que la persona tenga una discapacidad
certificada por Organismo Oficial), a una demanda forzada (presion directa o
indirecta desde dentro de la institucion escolar como desde fuera de ella), a la
demanda formal (realizada por los 6rganos competentes de la institucion) hasta




la demanda real, que surgiria del deseo de afrontar la situacion que se presenta,
con un compromiso de la institucion frente a ella (Zabalza, 2009).

Los apoyos necesitan ser disefiados y coordinados por los agentes
sociales responsables de dicha configuracion. Una vez determinado el vinculo
con el otro se planifican las actividades de apoyo, resultando interesante
analizar la frecuencia (esporadica, mensual, semanal, diaria u horaria, es decir,
intervencion constante o permanente) y la complejidad del apoyo disenado. La
complejidad, tiene que ver con el nivel de preparacion previa de quien debe
brindar el apoyo, y adquiere multiples variantes, desde orientar a la persona
para que realice la actividad por si misma, posibilitindola desde indicaciones
verbales, recordatorios, motivaciones, etc., intervencion realizada desde el
sentido comun, por cualquier miembro de la comunidad educativa hasta el
apoyo que requiere de estrategias acordadas o conocimientos previos de la
persona, supervision o asesoramiento de alguien con alta capacitacion previa, o
intervencion profesional directa, es decir, la intervencion la realiza un experto
con conocimientos y practica frente al tipo de actividad disefiada.

Finalmente, Aznar y Castafion (2008) plantean que la evaluacion es
necesaria, pues los apoyos cambian a lo largo de la vida de la persona. La
evaluacion busca conocer la intensidad de los apoyos brindados, la frecuencia
de los mismos, y el logro de los objetivos propuestos, por ello que deben ser
periodicas, lo que posibilitara redisenar los apoyos, revisar si los recursos
asignados y las estrategias implementadas son acorde a las necesidades de la
persona.

Ahora bien, preguntarse por la configuracion de “apoyos” destinados a
los nifios con discapacidad que transitan la escuela primaria implica indagar en
las redes, relaciones, posiciones, interacciones entre personas, grupos o
instituciones que se arman en relacion con la persona con discapacidad; los
recursos, las estrategias utilizadas (Aznar y Gonzdlez Castandn, 2008); en
aquellas tramas que se van tejiendo para el acompanamiento de la trayectoria
escolar de los alumnos. Reconociendo estos supuestos tedricos se llevd adelante
una investigacion de tipo cualitativa que nos posibilitd construir elementos de
analisis, recuperar y privilegiar las significaciones intersubjetivas de los actores
que componen el escenario donde se produce la escolarizacion de alumnos con
discapacidad y la configuracion de apoyos. Esta decision supone una opcion
epistemologica de un enfoque hermenéutico/ interpretativo, es decir,
priorizamos la produccion de categorias interpretativas a partir de los datos.
Utilizamos un disenio de investigacion de caracter flexible, ya que la
complejidad del objeto de estudio requirid que algunas decisiones se tomaran
previas al ingreso al campo (identificacion de dimensiones de andlisis y la
eleccion del estudio de caso como estrategia metodoldgica) y otras decisiones se
fueron tomando en el transcurso del proceso de investigacion: la seleccion de la




muestra, que si bien se habia definido los actores claves para tal fin, se termind
de definir en el trabajo de campo (Marradi, Archenti, y Piovani. 2010). Dos
grandes dimensiones de andlisis estructuran esta indagacion: el marco
referencial del “apoyo” y la implementacion de la configuracion de apoyos. En
relacion al marco referencial del “apoyo” analizamos, por un lado el marco
normativo provincial de la configuracion de apoyos y, por otro lado,
identificamos el marco normativo a partir del cual dicen intervenir los
diferentes actores, por ultimo, focalizamos en los modelos conceptuales de
discapacidad que operan tanto a nivel discursivo como en la practica de los
actores. En este punto, indagamos en torno a la comprension de la
problematica: concepcion de discapacidad, inclusion, configuracion de apoyos,
y sobre el eje de intervencion: objetivos, acciones, aspectos que pondera,
estrategias educativas que propone. Se observaron diferentes espacios de la
vida escolar: clases, recreos, salidas extra escolares, hora libre, ensayo de acto.

Con respecto a la implementacion de la configuraciéon de apoyos,
indagamos en torno a cuatro aspectos: los destinatarios de los apoyos, la
naturaleza de la demanda de apoyo, la planificacion de los apoyos y la
evaluacion de los apoyos. Observamos la trama del escenario escolar en la que
se fueron tejiendo los apoyos en los dos casos en estudio (dindmica aulica,
apoyos brindados, disposicion del nifo/a en el aula, de la Maestra de Apoyo a
la Inclusion -MAI-, Maestra de Grado, compafieros, estrategias educativas
empleadas por los diferentes docentes). Analizamos el legajo escolar del afio en
que se desarrolld el trabajo de campo (historia escolar, evaluaciones realizadas
por el Equipo de Apoyo a la Inclusion (EAI), informes, actas de encuentros con
la familia).

Una vez definido nuestro campo de indagacion y entendiendo que la
realidad social en que se inscribe el objeto de estudio es compleja, dindmica y
cambiante, definimos como estrategia metodologica el estudio de caso, por
considerar que brinda los fundamentos conceptuales, pautas metodologicas,
principios éticos y técnicas de investigacion que permiten profundizar y dar
cuenta de la multiplicidad de dimensiones que atraviesan la configuracion de
apoyos como asi también de la experiencia de aprendizaje de los nifios con
discapacidad que se encuentran escolarizados en escuelas primarias.

Dadas las caracteristicas de esta investigacion se seleccionaron dos casos,
para poder analizar y observar en profundidad. A la hora de seleccionar los
casos en estudio consideramos criterios que se establecieron en funcion de los
objetivos de investigacion, entre ellos: los nifios debian encontrarse transitando
su escolaridad en una escuela primaria bajo los lineamientos de inclusion que
establece la normativa provincial; debian tener necesidades educativas
originadas en una discapacidad intelectual y los casos debian tener la apertura
y consentimiento de la familia del nifio/a, para poder realizar el trabajo de




campo propuesto. Dos fueron los casos en estudio: el caso 1, Pilar, una alumna
de una escuela primaria de gestion privada con diagnostico de discapacidad
intelectual. El caso 2, Franco, un alumno de una escuela primaria estatal con
diagnostico de discapacidad auditiva. Se recurridé a multiples fuentes de
informacion: fuentes documentales, tales como normativas nacionales y
provinciales, también se consultaron los legajos de los alumnos y la
planificacion de actividades de apoyo. Asimismo, se recolectaron datos de los
diferentes actores institucionales que conforman el Equipo de Apoyo a la
Inclusién. Se desarrollaron 16 entrevistas en profundidad (a técnicos de Escuela
Especial, de ETAP, MAI, Maestra de Grado, familias y los propios alumnos), se
realizd observacion no participante de 16 jornadas escolares y 02 Espacios
extraescolares (clase de equitacion, visita de la escuela primaria a la escuela
especial) y se realizé andlisis documental. Dada la investigacion cualitativa que
llevamos adelante, la codificacion y el analisis de los datos la realizamos en
forma conjunta con la etapa de recoleccion de la informacion.

(QUE MARCOS DE REFERENCIAS GUIAN LA
CONFIGURACION DE LOS APOYOS?

En este apartado indagaremos las nociones, supuestos, sentidos,
significados (Coll y Miras 1999) en torno a la discapacidad y a las modalidades
de intervencion educativa ante la misma, que sostienen diferentes actores
escolares y que operan como condicion de posibilidad y limite a la hora de
configurar los apoyos. A los fines de indagar esos marcos de referencia, en
primer lugar se analizara el marco normativo provincial que al momento de la
investigacion instaura y regula - y es la referencia de derecho- de la
configuracion de apoyos, en segundo lugar, se identificard cudl es el marco
normativo que los diferentes actores que intervienen en la escolarizacién de los
nifos con discapacidad reconocen como tal y, finalmente se analizard que
modelos conceptuales de discapacidad aparecen tanto en el discurso como en
las précticas de esos actores.

El marco de referencia normativo - legal de la configuracién de apoyos
en nuestra provincia es la Resolucion N 3438/2011. Como ya adelantamos, esta
norma ubica a la inclusidbn como un principio filoséfico, social, politico,
econdmico y pedagdgico orientado a proteger el interés superior del nifio y de
los sujetos de la educacion. Principio que de asumirse interpela a la propia
escuela, el qué, para qué y como se ensefia.

Por otra parte, reconoce barreras al aprendizaje y a la participacion, como
obstaculos provenientes del entorno, que dificultan o impiden la participacion
de las personas con discapacidad y afectan su aprendizaje. Estas barreras
pueden ser: culturales, legales, normativas, arquitectonicas, de acceso a bienes




culturales. Respecto de las adecuaciones curriculares, contempla el disefio de
las mismas partiendo de un curriculum universal y de las trayectorias
singulares de los alumnos. También sienta las bases para la evaluacion,
acreditacion y promocion de los mismos, planteando que las herramientas y
dispositivos deberan contemplar las posibilidades del alumno. Asimismo,
propone la figura de los Equipos de Apoyo a la Inclusion (EAI), conformado
por profesionales de diferentes disciplinas que debe trabajar como una
totalidad operativa, deben favorecer la construccion de escenarios inclusivos,
evaluar, proponer y disenar los apoyos que requieren los alumno/as con
discapacidad para su inclusion en la escuela; acompanar en la red de
comunicacion entre los distintos servicios y apoyos que se configuran desde,
para y con la persona con discapacidad (organismos, instituciones, ONG,
familia). La resolucion establece que el equipo se conformara en el nivel
primario por los siguientes perfiles: el Maestro de grado (MG); un Maestro de
Apoyo a la Inclusién (MAI) especializado en la discapacidad que presentara el
nino: visual, auditiva, motora, mental, un Técnico de Escuela de Educaciéon
Especial; un Técnico de Equipo Técnico de Apoyo Pedagodgico (ETAP); y
profesionales de otros &mbitos que trabajen con el nifio, cuando resulte posible.
Las configuraciones de apoyo apuntan a la atencidén, orientacion,
asesoramiento, provision de recursos, etc. Deben tener un cardcter flexible,
complementario y contextualizado, con la seleccion de estrategias apropiadas
documentadas formalmente en convenios y/o acuerdos interinstitucionales.

Se observa que el marco normativo provincial, en consonancia con los
avances en materia de derechos humanos y los acuerdos internacionales
posibilitadores del debate y unificadores de criterios para pensar a las personas
con discapacidad en los diferentes ambitos, instituye un cambio de paradigma:
de la integracion a la inclusion. Y lo hace desde un modelo de discapacidad
subjetivo (Aznar y Castanion, 2009), pues ubica como principio rector la
inclusion, lo que supone combinar el principio de normalizaciéon con el
cumplimiento de los Derechos Humanos. Se pondera la provision
personalizada de apoyos, teniendo como fuentes a personas (docentes, técnicos,
etc.), recursos comunitarios y servicios especializados (Educacion Especial). En
el disefio e implementacion de las estrategias educativas el contexto es el que se
esfuerza para modificarse y alojar al sujeto, implicando por ello acciones
colectivas.

Ahora bien, como advierten estudios previos (Dubrovsky, 2005, Skliar,
2008, De la Vega, 2004, Ministerio de Educacion de Rio Negro, 2007; Ministerio
de Educacion de Entre Rios, 2007) la existencia de ese marco de referencia
normativo, no es condicion suficiente para establecer que el mismo es el que
orienta como marco referencial a las configuraciones de apoyo que se
efectivizan en las instituciones. Es por ello que a continuaciéon se analizard el
marco normativo que los diferentes actores que intervienen en la escolarizacion




de los nifios con discapacidad del estudio reconocen como guia de sus practicas.
Para ello tomaremos los datos de las entrevistas a los diferentes actores que
intervienen en la configuracion de apoyos.

Consultados sobre las normativas que guian sus intervenciones los MAI,
Técnicos de ETAP y de Escuela Especial entrevistados, identifican, con disimil
precision, el corpus normativo. Consultados por los cambios introducidos a
partir de la Resolucién N° 3438/11, dos de los entrevistados plantean que el
cambio fue superficial, como una cuestion de cambio de terminologia:

“cambio en cuanto a términos, antes deciamos integracion, ahora es
inclusion [...]” (Entrevista a MAI D. Auditiva ILSA).

“Para mi, los cambios no fueron muy profundos, hubo algunas
cuestiones de forma, de normativa [...] para mi no hubieron
grandes modificaciones, cambiar la palabra integracion por
inclusion, te lo dice la 3438, un concepto es mds abarcativo que otro
y plantea algunas cuestiones referidas a la inclusion” (Entrevista a
Técnica de Educacion Especial).

Otro actor - considerado clave en nuestra investigacion por su trayectoria
profesional dentro del campo educativo y psicopedagdgico - lo percibe como
un cambio profundo:

“Fue un cambio muy importante para integrar a los chicos en la
escuela comuin, antes se derivaba, un chico con sindrome de Down
ni se pensaba en escuela comun. [...] Con la 3438 se habld de
discapacidad como corresponde [...] se redujo enormemente la
poblacion [...] un cambio de paradigma, no es que los niiios deben
adaptarse a la escuela, la escuela debe adaptarse a los nifios
haciendo adecuaciones curriculares, superando barreras fisicas,
haciendo una acogida y una bienvenida, allanando el camino a las
familias [...] la poblacion que estd bajo la 3438 es la que debe ser
[...] para los nifios que tienen problemas de aprendizaje o son
pobres las escuelas tienen que repensar hacia adentro, sus prdcticas,
sus propuestas pedagogicas, pero no inventar discapacitados para
tener una maestra” (Entrevista a Técnica de ETAP).

Ahora bien, ;de qué manera esos actores escolares se apropian de los
marcos normativos vigentes, construyendo sus propios marcos de referencia?
Los datos que surgen de las entrevistas realizadas permiten advertir distintos
posicionamientos del “actor educativo” frente a estas reglas que debe seguir y
deben orientar su tarea, lo que redunda en formas disimiles de construir sus
marcos referenciales. En algunos de ellos, las normas aparecen como leyes y
resoluciones aisladas, sin articulacion entre si. La norma se construye e instituye




desde el saber hacer cotidiano, dia a dia, desde las practicas que se llevan
adelante. La norma aparece como algo externo al sujeto, operando como
fundamento de lo que se puede o no hacer, de lo que se debe o no hacer.
Asimismo, adquiere valor de norma aquello que sea acordado y legitimado por
el Equipo de Inclusion. Veamos algunos recortes del discurso:

“Ahora estd la 3438/11, se hace una modificacion en el 2011 [...]
cambia la forma de trabajo, tenemos que fundamentar mucho
cuando sacamos del aula [...] lo fundamentamos y se permite [...]
pero lo tenemos que acordar, se acuerda en el equipo, y mantenerlo
informado todo el tiempo [...]” (Entrevista a MAI. D. Mental).

“Bueno una de las normativas es esta que digo, la 3438, la ley de
educacion 26.206 y bueno después es una prueba piloto con Franco,
porque habia tenido una muy fea experiencia en la otra escuela,
como que tampoco acompariaba el equipo en ese entonces o todos los
integrantes del equipo, la familia estaba negada, entonces al venir
acd fue una apertura de todos digamos, esas son las normativas”
(Entrevista a MAI D. Auditiva ILSA).

“Por empezar el sentido comin mds que normativas [...] no hay
una normativa especifica que llevemos a cabo” (Entrevista a
Técnica de ETAP).

Aqui puede verse como la practica que se lleva adelante opera como una
categoria legitimadora de algunas decisiones pedagogicas que se toman y cdémo
a través de ella se naturalizan las intervenciones que realizan. Nos resulta
interesante resaltar un elemento distintivo que aparece en los recortes tomados:
el lugar del sentido comtin como marco referencia.

En otros actores, la norma es un constructo histdrico, donde el sujeto
aparece como parte de esta construccién, y por tal motivo aparecen como
corpus normativos articuladas entre si, como sustentos, legitimadores de las
practicas que se llevan adelante. Podriamos decir que las diferencias en los
posicionamientos de los actores frente al marco normativo responden a la
formacion y trayectoria profesional, ya que hay actores con diferentes
formaciones y antecedentes de trayectoria profesional. Por otro lado, las
diferentes formas de interactuar con las normativas responden a las funciones
que cada uno de ellos desempenia dentro del EAL

A continuacion se profundizard el andlisis de los marcos de referencia de
los apoyos, partiendo de las formas en que los entrevistados entienden,
conceptualizan, teorizan, consideran tanto la problematica de la discapacidad
como las formas de intervenir ante los alumnos con discapacidad que ingresan




al sistema educativo comun. Y esto se realizara a partir del analisis de lo que los
docentes refieren en las entrevistas, como de observaciones aulicas realizadas.

MARCOS CONCEPTUALES DE LOS DIFERENTES
ACTORES

En las entrevistas realizadas, aparece como forma de referir a la
discapacidad el “déficit”, los diferentes actores nombraran a la discapacidad,
como “minusvalia”, “dificultad fisica”, como “falta de una cosa” (audicién o
inteligencia, en los casos del estudio), “capacidades diferentes”, “caracteristicas
especiales”, aparece como una cualidad, como una condiciéon del sujeto.
Enunciados que corresponden a una estructura de pensamiento que ubica al
sujeto con discapacidad desde un paradigma del déficit. Recortes del discurso

dan cuenta de ello:

“persona que presenta alguna minusvalia o dificultad fisica para
trasladarse” (Entrevista a MAI D. Mental).

“[...] es una falta que no le permite hacer determinadas cosas”
(Entrevista a MAI D. Auditiva-ILSA).

“es falta de una cosa, eso no te define el sujeto, es simplemente una
cualidad, una condicion” (Entrevista a Técnica de ETAP).

“creo que hay cuestiones organicas o no de las personas que
permiten tener un desarrollo distinto al esperado [...] lo esperado
de cualquier persona [...] como que necesitan poder ser atendidos
desde eso que les falta o que no pueden” (Entrevista a MG).

“Dificultad o capacidades diferentes [...]” (Entrevista a MG -
Lengua y Cs. Sociales).

“todos no tenemos las mismas capacidades [...] de qué forma
nosotros podemos adaptar a todos al sistema, porque el sistema es
rigido, el sistema debe cambiar, debe modificarse, por eso cuesta
tanto la insercion de chicos con capacidades diferentes” (Entrevista
a Técnica de ETAP).

“[...] es un nifio con una caracteristica diferente, pero no me
molesta [...] nifio con caracteristicas especiales [...]” (Entrevista a
MG — Matemitica y Cs. Naturales).

Ello permite pensar que en la concepcion de discapacidad que enuncian,
se pondera la discapacidad del nifio, ubicdndolo como una desviacion de la
norma, de lo esperado. En este sentido, el nifio es pensado, hablado desde un




modelo de normalidad, desde una concepcion arraigada en un paradigma
meédico biologicista (Aznar y Castanon, 2008), donde se enfatiza el déficit del
sujeto y se lo ubica como un ser en falta.

Dentro de las acciones que los actores ponderan para la inclusion de nifios
con discapacidad encontramos diversas posturas. Los actores sefialan la
centralidad pedagodgica, ubicando como primera accion la inclusion del nifio
dentro de su grupo de pares, dentro del aula:

“en primer lugar esta cuestion de poder incluirlo en el grupo, con
lo que esto implica [...]” (Entrevista a MG).

“Que esté trabajando adentro de su grupo y que tenga el contenido
el mismo” (Entrevista a MAL D. Mental).

Otros actores ponen el acento en la dimension institucional,
planteando como accion primordial “una institucion abierta”:

“[...] primero tiene que estar la escuela primaria abierta [...]”
(Entrevista a MAIL D. Auditiva-ILSA).

“Primero para mi, la institucion tiene que estar abierta a tener
nifios, yo he trabajado en otras instituciones privadas donde la
institucion no estd abierta a la inclusion [...]” (Entrevista a MG-
Matematica y Cs. Naturales).

Otros hacen hincapié en el trabajo en equipo:

“Y mds que nada un trabajo en equipo [...]” (Entrevista a MG-
Lengua y Cs. Sociales).
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“[...] trabajo en equipo y respeto cada una de las funciones [...]
(Entrevista a MAI D. Auditiva -ILSA).

Otra accién que senalan los actores es la cuestion actitudinal frente a la
inclusion:

“es importante esta actitud de aceptacion [...] porque en la medida
que lo aceptas podes relacionarte y ayudarlo mds que nada”
(Entrevista a MG).

“el docente tiene que tener una mirada muy amplia para tener un
nifio en el aula asi, tiene que ver mucho la actitud docente [...]”
(Entrevista a MG- Matemadtica y Cs. Naturales).

Al indagar en torno a los actores necesarios para llevar adelante la
inclusién de nifios con discapacidad, nos encontramos que una gran mayoria de
los entrevistados coinciden en ubicar al equipo de apoyo como actores claves.




Al respecto, una de las docentes manifiesta “trabajo en equipo, que el nifio sea visto
como alumno de la institucion no alumno del MAI” (Entrevista a MAI. D. Mental).
Algunos actores sefialan la importancia de poder trabajar con los profesionales
que atienden al nifio, en este sentido una de las MAI plantea “el nifio tiene que
ser el mismo” (Entrevista a MAIL. D. Auditiva -ILSA). Asimismo reconocen el
lugar preponderante de la familia. Frente a ello una docente expresa “Es quien
habilita el proceso de alguna manera... los demds roles podemos ir ocupando diferentes
personas” (Entrevista a MG). También se senala al grupo de pares como actores
claves en la inclusién de los nifios y se pondera el lugar de las autoridades
politicas y de los medios de comunicacion. Una de las técnicos plantea que es
fundamental la posicion ideoldgica del equipo directivo frente a la inclusion,
sostiene “Si los equipos directivos no estin convencidos y hacen un como si, la
inclusion es un como si” (Entrevista a Técnica de ETAP). Sefiala que es necesario
sostener y mantener una postura de equipo frente a la familia, el Consejo
Provincial de Educacidn, los supervisores.

Ahora bien, consultados por la configuracion de apoyos y las estrategias
educativas utilizadas, emergen diferentes modos de concebir los apoyos. Desde
una mirada centrada en el/la alumno/a, los apoyos son considerados estrategias
y recursos que compensan el déficit, la dificultad, que aquel soporta y asi
permitirian alcanzar los objetivos educativos. Se enfatiza en el recurso, la
intensidad es medida por la cantidad de intervenciones que se realizan,
ubicando la falta en el nino. En este sentido, rescatamos el discurso de los
actores:

“los apoyos pueden ser por ejemplo las rampas de acceso [...] las
mesas [...] los apoyos diddcticos, los que ofrecemos los MAI, esto de
las estrategias variadas [...] Buscar todas las estrategias posibles
para que el alumno llegue al conocimiento o pueda desenvolverse en
la sociedad [...]” (Entrevista a MAI.D. Mental).

“el apoyo para mi es poco lo que se da a los chicos que estin en
inclusion, tiene que ver mucho la parte familiar [...] tampoco
podemos hacer magia me parece sin el apoyo [...] uno hace lo que
puede pero son 4 hs. [...] (Entrevista a MG-Matemitica y Cs.
Naturales).

“Todo va supeditado a los informes y a la discapacidad que tenga,
en general nosotros pedimos la mayor cantidad, y después nos
otorgan lo que se puede otorgar [...]” (Entrevista a Técnica de
ETAP).

En este punto es menester volver al eje de intervencion desde el marco de
referencia médico, desde el cual se interviene buscando al profesional
adecuado, al especialista, y se propone un tratamiento médico-rehabilitacion,




adoptando medidas de cardcter individual, y donde se propone como estrategia
educativa la separacion.

Desde una mirada centrada en el contexto de aprendizaje, otros actores
refieren a la configuracion de apoyos como todas aquellas estrategias que
buscan aminorar las barreras al aprendizaje y la presencia y participacion del
nifio en dicho contexto. Estas estrategias se pueden brindan al alumno, a su
grupo de pares, a la familia, a los docentes, a la comunidad educativa en
general.

“es todo el trabajo que el nifio hace en el aula conmigo, o yo
acompariarlo en todas las actividades que él hace [...] asi como yo
trabajo con Franco puedo trabajar con otros chicos” (Entrevista a
MAL D. Auditiva ILSA).

“en principio el equipo técnico de ETAP, de especial, la MAI con el
perfil adecuado, y después otros apoyos pueden ser, segiin el tipo de
caso, a las barreras de la escuela, no solo fisicas, sino pedagogicas,
sociales, trabajar sobre esos apoyos, trabajar sobre esos apoyos
externos [...] en el caso de algunos chicos la adaptacion de los
materiales de trabajo, como te contaba lo que hicimos del lapiz, los
espacios grificos, los cuadernos mds grandes o mds chicos, el uso de
computadoras [...]” (Entrevista a Técnica de ETAP).

Aqui puede verse que, desde lo discursivo, el marco conceptual de
referencia de la intervencion estaria ubicado desde modelo social (Aznar y
Castanon, 2008), ya que se propone la accidon de todos los actores y se ubica la
responsabilidad en cada uno, desde el rol y funciones establecidos. Asimismo,
enfatiza en las adaptaciones necesarias para que el sujeto pueda participar del
contexto dulico, integrado con su grupo de pares.

Ahora indaguemos los marcos de referencia que operan en las practicas
efectivas observadas en los casos en estudio. Pilar es una nina de 11 anos, es la
mayor de dos hermanas y vive con su mama, abuela materna, tios y primos en
un barrio periférico de la ciudad, alejado de la escuela a la que concurre. Cursa
52 grado en una escuela de gestion privada. Se encuentra bajo los lineamientos
de la Resolucion N° 3438/11 por tener un diagnostico de “retraso mental”, por
lo que recibe acompanamiento de una MAI en Discapacidad Mental, con una
frecuencia de 3 veces por semana, dos dias con una intensidad de 40 minutos y
un dia 80 minutos.

Dentro de las estrategias se observa que realizaron adecuaciones metodoldgicas
y curriculares para que pueda acceder al conocimiento:




“la imagen y las cosas concretas [...] ella necesita poder concretar
lo que estd leyendo o lo que vos le estas contando [...]” (Entrevista
a MG- Lengua y Cs. Sociales).

“[...] tuve que empezar readecuar los mismos, los chicos trabajan
con manual, los mismos textos del manual se los achicabamos, le
poniamos letra mds grande, por ahi buscabamos otras imidgenes
mds sencillas para que ella pudiera verlas [...]” (Entrevista a MG-
Matemitica y Cs. Naturales).

“yo traté de promover las adecuaciones curriculares, que esa es la
funcién especifica mia” (Entrevista a MAI D. Mental).

Por otra parte, de las observaciones surge que la MAI no trabaja como
pareja de la MG, sino que realiza un acompafiamiento pedagogico solamente a
la nifia, trabajando con actividades diferentes a las del grupo de pares. En otros
momentos, la MAI retira a la alumna del aula, y trabaja en un espacio separado
del grupo de pares y la MG, que se ha instituido como “aula de apoyo”- al decir
de la MAI-, donde trabaja con la nifia, a partir de los contenidos acordados con
la MG. Ella es quien realiza la planificacion de las actividades, no tienen
espacios de planificacion conjunta.

Franco es un nifio de 7 afios que cursa 2° grado en una escuela publica, con
diagnostico de discapacidad auditiva. Se encuentra acompanado por una MAI
en Discapacidad Auditiva Interprete en Lengua de Senas Argentinas, en
adelante ILSA, con una frecuencia e intensidad diaria, es decir, durante toda la
jornada escolar.

Las estrategias utilizadas por las docentes permiten ver que han realizado
adecuaciones metodologicas para que pueda acceder al conocimiento.
Apuntaron al drea de la comunicacion, ya que el nifio no tiene lenguaje oral, por
lo que no puede decir lo que piensa, siente, quiere; pronuncia algunas palabras
que lo dejan por fuera del circuito de la comunicacion. En este sentido sefialan
como estrategias las siguientes:

“apuntaron a la motricidad o que pueda acceder a la lecto-escritura
con cuestiones de aprestamiento, como picar papel con la mano,
porque no podia usar la tijera primero e incluso también para el
lapiz y poder hacer alguna letra” (Entrevista a MG).

“las estrategias que tuvimos siempre es favorecer el lenguaje de él,
también iniciarlo en la lectoescritura [...] lenguaje, vocabulario, la
independencia de él también lo conductual, la autonomia, la
sequridad” (Entrevista a MALD.Auditiva ILSA).




En este caso, la MAI trabaja como pareja pedagogica de la MG, planifican
juntas las actividades, y ambas son consideradas referentes pedagogicos para el
nino. Aqui pudo observarse dos momentos bien trazados, uno, donde se
desarrolla el trabajo pedagdgico con los contenidos curriculares planificados y
otro, donde la MAI realiza dos espacios de taller semanales, uno con la docente
y el grupo de pares, y otro con la familia del nifio, el grupo de pares y la
docente. En estos talleres trabajan la Lengua de Sefias Argentina (LSA) a través
de recursos audiovisuales, de actividades que apuntan a garantizar el acceso a
la comunicacion, la participacion y el aprendizaje del grupo escolar. En estos
espacios participan todas las personas que forman parte del contexto mads
proximo del nifio, la familia, el grupo de pares y docentes. Aqui puede verse
que los apoyos no son exclusivos del nifio, sino que son apoyos para todo el
grupo de pares, la MG y la familia.

En sintesis, ya en el campo de las practicas efectivas, en los dos casos en
estudio advertimos dos marcos de referencia diferentes: en el caso de Pilar
operaria un marco de referencia médico, mientras que en el caso de Franco, se
inspiraria en el marco subjetivo (Aznar y Castafion, 2008).

Como resultado se advierte que la construccion de los marcos de
referencia de la configuracion de apoyos para la escolarizacion de alumnos con
discapacidad, lejos de ser monolitica y coherente, es paradojal y contradictoria,
encontrandose diferencias entre lo que se dice y lo que se hace e incluso entre
los modos de entender la discapacidad y las formas de intervenir ante ella.

LA IMPLEMENTACION EFECTIVA DE LOS APOYOS A LA
INCLUSION: UN ESTUDIO DE CASOS

Analizados los marcos de referencia que guian la configuracion de los
apoyos, describiremos la implementacion efectiva de esos apoyos. Los
interrogantes que guiardn el recorrido de este capitulo seran ;qué actores
intervienen en el modelado de los apoyos?, ;como se le va dando forma a los
apoyos?, ;qué formas puede adoptar el apoyo?, ;a quienes va destinado el
apoyo? Analizaremos la trayectoria’ escolar de dos nifios, Franco y Pilar, desde
cuatro aspectos: los destinatarios de los apoyos; la naturaleza de la demanda
de apoyo; la planificacion de los apoyos y por ultimo la evaluacidon de los
apoyos.

76 La actual normativa provincial define a la trayectoria educativa integral “como el recorrido que los
alumnolas realizan por grados, ciclos o niveles a lo largo de su biografia escolar” (Resolucion N° 3438/11 del CPE)




CONFIGURACION DE APOYOS: CASO PILAR

En el primer caso en estudio, el destinatario de los apoyos es Pilar, una
nifia de 11 afos que inicia el nivel primario a los 6 afios de edad en una escuela
primaria ubicada en un barrio de la ciudad, considerado como uno de los
sectores con caracteristicas de vulnerabilidad social. Transcurrido el primer afio
de escolaridad primaria, la nifia realiza una permanencia en 1° grado. La
institucion escolar es la que realiza el pedido de intervencion al ETAP. El
equipo interviene a partir de evaluaciones pedagdgicas, con lo que arriba a la
decision de incorporar a la nifia al “Proyecto de Integracion”. Ello implico que
empezara a recibir acompafnamiento de la modalidad de educacion especial, a
través de la figura de “Maestro Integrador en Discapacidad Mental”.

Inicia 2° grado en otra escuela, un establecimiento educativo de gestion
privada, al que asiste al momento de realizacion de la investigacion.

En relacion a la naturaleza de la demanda, encontramos que el pedido de
apoyo parte de la maestra de 2° grado ante el cambio de escuela. Luego es
sostenido también por la técnica de ETAP. El origen del pedido es la dificultad
de la nifa para alfabetizarse, la maestra expresa “llego sin leer ni escribir”.
Describe la escena del ingreso de Pilar, recordando:

“Nosotros ni siquiera cuando la ingresamos en 2° sabiamos que era
una nena con integracion, habia venido sin papeles digamos que te
acreditaba eso y cuando empecé a indagar un poquito de su escuela,
me contacté con la directora de la otra escuela, ella me dijo que era
una nena en un proyecto de integracion de la escuela especial S...”
(Entrevista a MG-Lengua y Cs. Sociales)”.

Esto deriva en una configuracion de apoyo bajo el supuesto de una
discapacidad intelectual originada en un retraso madurativo.

La madre de la nifia describe los primeros dos afios de la escolaridad de
Pilar como una experiencia poco favorable para la nifia y para ella también, lo
que la llevo a tomar la desicién de cambiarla de escuela. Expresa:

“yo la mandaba a Pilar en la escuela alld en el barrio, pero que
pasaba, en 1° grado como que la venian molestando [...] le
compraba un monton de cositas para que vaya arregladita y bueno
las pibas se la sacaban o se la rompian [...] bueno dos por tres
tenia que pedir permiso en el trabajo, agarrar e irme a la escuela
[...] entonces una vuelta me canse, digo jno!, prefiero buscarle

77 El relato de la docente se torna significativo para esta investigacion ya que es una de los actores
que trabaja con la nifia desde que ingreso a la escuela M. Fue la docente de Pilar cuando ingreso a la
escuela en 2 grado.




algo para que ella este mejor, para que ella pueda salir adelante [...]
ya en esta escuela venia observando viste, porque me gustaba [...]
yo soy la mamad y yo soy la responsable de ella, en el tema del
aprendizaje de Pilar yo soy responsable” (Entrevista a Mama de
Pilar)

Es a partir del pedido de la segunda escuela que se arriba al diagnostico,
lo que permite elaborar una propuesta educativa frente a las necesidades
educativas que presentaba la nifia y que tenian origen en el “retraso
madurativo”. En el periodo en estudio, el EAI”, define dentro de la
planificacion de los apoyos una frecuencia semanal (160 minutos semanales
distribuidos en tres dias), con una carga horaria diaria con la siguiente
distribucion: dos dias de 40 minutos y uno de 80 minutos. Los apoyos se
desarrollaban al interior del aula y en un espacio ad hoc implementado fuera
del aula. El apoyo consiste en adecuaciones de contenidos y metodoldgicas,
estas ultimas destinadas a la nifia y a sus maestras de grado. El apoyo es
planificado para desarrollarse fundamentalmente de manera individual, a cargo
de la MG o de la MAL El trabajo cercano y personalizado con su MG vy la
interaccion con sus pares (adecuaciones metodoldgicas planificadas) no se logra
implementar acabadamente. Este apoyo se configura a partir de estrategias
acordadas por el EAI, y en su implementacion se advierte desigual
cumplimiento de los objetivos por parte de las personas que lo brindan: MAI y
las MG. El trabajo por separado incide en el cumplimiento parcial de los
objetivos. La supervision y asesoramiento por parte de actores con alta
capacitacion previa, se desarrolla a partir de un trabajo fragmentado, desde el
lugar de experto, con escasa colaboracion entro los técnicos de la escuela
especial, técnicos de ETAP y MAL

Respecto a la evaluacion de los apoyos, se desarrolld en los tres cortes
evaluativos establecidos por la normativa (inicial, medio y final).

A partir de la evaluacidn inicial, se definio la propuesta educativa para la
nifa, la cual quedd plasmada en la Adecuacion Curricular Individual (ACI). Se
establecieron los propdsitos generales y los contenidos para dos de los espacios
curriculares: Lengua y Matematica. Para Lengua y Literatura definieron como
ejes: oralidad, lectura y escritura. Para Matematica, los ejes fueron: numeros,
estadistica y probabilidad, geometria y magnitudes y medidas (Contenidos -
ACI 2014).

78 Conformado por actores de la escuela M: Equipo Directivo y dos docentes una de ellas,
llamada Angeles, a cargo de los espacios curriculares Lengua y Ciencias Sociales y la otra, Laura a cargo
de Matemadtica y Ciencias Naturales. De la Escuela de Educacion Especial S: el Equipo Directivo, la MAI
en Discapacidad Mental y la Técnica Asistente Educacional. Del ETAP Escuelas Privadas, la Técnica
Asistente Educacional.




De la evaluacién media surgié una modificacion en la configuracion de
apoyos: implementar un espacio fuera del aula Para ello se destin6 un “aula de
apoyo”, nombrada asi por los actores, que se encuentra ubicada al lado de la
direccion. Frente a ello una de las docentes expresa:

“... para mi el apoyo dentro del aula perjudicd, porque ella no pudo
avanzar, era mds productivo el de afuera. Observé su incomodidad,
esto de ver que pasaba con el otro porque estaba su sefio al lado, he,
estar siguiendo la explicacion que yo le estaba dando al grupo antes
de seguir la explicacion que le estaba dando su sefio [...] las horas
que estuvo dentro del aula la perjudicaba... no la ayudaban a
avanzar, pero cuando venia de afuera, cuando volvia al aula ella
trabajaba porque ya habia comprendido el tema” (Entrevista a la
MG-Matematicas y Ciencias Naturales)

De la evaluacion final, se desprende otra modificacion en la configuracion
de apoyos: incrementar la frecuencia e intensidad de los apoyos. Frente a ello la
Técnica de EEE expresa:

“... yo propuse para el anio que viene ampliar la cantidad de
intervenciones del MAI porque Pilar puede y puede mas de lo que
se le esta dando, entonces eso es plantear las configuraciones, es
cambiar, yo necesito que Pilar tenga mas apoyos porque puede
dar mas, eso lo plantee en la evaluacion final, a parte cuando
hagamos la seleccion de contenidos para el afio que viene yo voy a
apuntar mucho mas a la seleccion de contenidos funcionales”
(Entrevista a Técnica de EE)

El analisis expuesto permite identificar como destinatarios del apoyo, a la
nifia y las maestras de grado. Encontramos que la naturaleza de la demanda,
no vario sustancialmente en el periodo en estudio. La planificacion de apoyos
orientd las intervenciones de los actores educativos en la realizacion de las
adecuaciones de contenido y metodoldgicas acorde a las necesidades educativas
de la nifia. La evaluacion posibilité modificar la configuracion de apoyos para
dar una respuesta educativa acorde a la discapacidad de la nina.

CONFIGURACIONES DE APOYO: CASO FRANCO

En el segundo caso en estudio, el destinatario de la configuracion de
apoyos Franco, un nifio de 7 afios, que comienza su trayectoria escolar en sala
de 3 afios en un establecimiento ubicado en un barrio periférico de la ciudad de
Viedma, al que concurrio hasta sala de 5 anos.




La mamad del nifio expresa, que en los informes de los docentes de las
salas de 3 y 4 anos de nivel inicial lo describen como “... un nene normal...” y
también plantea que los docentes “no se daban cuenta tampoco de que él era un nene
especial” (Entrevista a Mama de Franco).

Es recién en sala de 5 que la familia comienza a sentirse interpelada pues
Franco no podia comunicarse con los otros nifios y adultos. La mama narra ese
tramo de la trayectoria de Franco como momentos dificiles para el nifio y para
ella:

“me costo mucho dejarlo porque cada vez que iba lloraba y no
queria quedarse y yo sufria muchisimo al verlo llorar... me costo
muchisimo dejarlo en el jardin”... “yo lloraba todos los dias, sin
que me vea nadie, porque estaba sola, a la nena la dejaba en la
escuela, a F en el jardin y decia porque yo, qué hice, por qué a mi”.
(Entrevista a Mama de Franco)

Franco comienza 1° grado en una escuela primaria de su barrio, en
adelante Escuela D. La mama manifiesta “no hacia nada, no le prestaban atencion”.

El pedido de apoyo lo realiza la escuela, ante la falta de conexion del nifio con el
ambito escolar y sus efectos en el aprendizaje, cuando cursaba su primer afio.
La técnico picopedagoga del ETAP” describe la escena cuando llega a la
escuela a conocer al nino: “me llamaron a la escuela y Franco estaba tirado en primer
grado en una silla, dormido, que no se sabia bien que le pasaba, si estaba medicado, que
le pasaba a ese chico, si era sordo” (Entrevista a Técnica de ETAP).

Esta manifestacion del nifio en el espacio escolar y la evaluacion
psicopedagogica realizada, derivan en una configuracion de apoyo bajo el
supuesto de una discapacidad intelectual, lo que define el acompanamiento
pedagdgico — didactico de un Maestro de Apoyo en discapacidad mental.

A un mes y medio del comienzo de clases, se produce un cambio de
escuela por decision de la familia. Cambia la organizacion, el contexto de la
institucion educativa, otros espacios, otras condiciones y formas de hacer,
tiempos diferentes, otros roles, otras tares, en fin, una nueva cultura
institucional. Una nueva trama comienza a tejerse. Nuevos desafios para la
familia, para el nifio y para ese grupo de pares, docentes e institucién que lo
reciben.

También se produce un cambio en el profesional fonoaudiologo que lo
asiste de manera privada, decision tomada por la madre del nifio, “la

7 Esta técnica es considerada una referente clave en nuestra investigacion, pues es quien desde
nuestro campo disciplinar reconstruye el proceso de configuracion de los apoyos de Franco.




fonoaudidloga anterior me decia que era culpa mia de que Franco no avanzaba porque yo
estaba muy pegada a él, y eso también me hizo re mal”.

La nueva fonoaudiologa es quien, a través del estudio de audiometria®,
detecta la disminucién auditiva: “recién ahi supimos que él tenia hipoacusia en el
oido derecho [...] ni bien cambie de fonoaudiologo le (sic) mandé a Bahia Blanca [...]
nadie se dio cuenta hasta que no le hizo el estudio M, recién supimos” (Entrevista a la
Mama de Franco)

Tanto en el ambito escolar como en el familiar no habian advertido la
disminucion auditiva, la mama expresa “no nos habiamos dado cuenta, veiamos que
él respondia cuando le hablabamos”.

Un nuevo entramado comienza a producirse a partir del diagndstico médico:
“Convulsiones —Shock Séptico a los 7 meses de vida. Hipoacusia Unilateral OD.
Sindrome Fonoldgico Especifico. Retardo Severo del lenguaje Expresivo. Tumoracion
Supraclavicular”*! (Informe 2013).

Se detecta la hipoacusia y cambia la configuracion de apoyo, ya no bajo
el supuesto de la discapacidad intelectual, sino auditiva. Al pasar el alumno al
segundo grado ser reformula el apoyo, cambidndose el MAI en discapacidad
auditiva por un MAI intérprete de Lengua de Sefias Argentina.

La planificaciéon de los apoyos se realizd bajo la modalidad de pareja
pedagogica, trabajo llevado adelante por la maestra de grado y la MAI .D.
Auditiva ILSA.

Para configurar este apoyo se recurre a estrategias acordadas por el EAL y
se cumplimenta a partir de la idoneidad y responsabilidad de las personas que
lo brindan (MAI-ILSA y MQG).

8 La audiometria es un estudio de la audicién. Se distinguen dos grandes tipos de pruebas al medir la
audicion: por un lado, aquellas que buscan determinar el umbral de audiciéon y que se denominan por ello
liminares y, por otro lado, aquellas que no buscan ese umbral sino poner de manifiesto determinadas
peculiaridades de la fisiologia auditiva con el fin de determinar si el origen de una hipoacusia es coclear o
retrococlear.

81 El Shock Séptico es una insuficiencia circulatoria aguda que se produce debido a la presencia de bacterias
en la sangre o a la presencia de microbios en los tejidos habitualmente estériles. En los casos mds severos
de shock séptico, ciertos 6rganos del cuerpo muestran un disfuncionamiento importante, y en algunos
casos, puede ocasionar la muerte. El diagndstico Hipoacusia Unilateral OD indica que la pérdida auditiva
que se localiza en un solo oido, el oido derecho, mientras el otro oido tiene una audicién normal. El
Sindrome Fonoldgico Especifico, es un tipo de trastorno a partir del cual el nifio presenta problemas en el
aprendizaje del sistema de sonidos del lenguaje (fonologia). Es decir comprende el lenguaje oral pero tiene
dificultades para la expresion del lenguaje oral, que se manifiesta como ausencia de palabras y la
dificultad para la elaboracion de frases sencillas de dos palabras, por ello el diagnéstico de Retardo Severo
del lenguaje Expresivo. Asimismo, se le diagnosticé “Tumoracion Supraclavicular”, ello indica la presencia de
un tumor en a regién supraclavicular (situada en las partes laterales del cuello, por encima de la clavicula).




La supervision y asesoramiento por parte de actores con alta capacitacion
previa, se desarrolla a partir del trabajo colaborativo de los técnicos de la
escuela especial, técnicos de ETAP y MAI En este caso, también se destaca la
intervencion que realiza un experto con conocimientos y practica frente al tipo
de actividad disefiada: el ILSA. Desde la escuela especial, se trabaj6 a partir de
estrategias que buscaron el abordaje propio de la disminucién auditiva partir de
la Lengua de Senas Argentina (LSA) se trabajdé en el vocabulario, la
estructuracion del lenguaje, la lecto escritura, la comunicacion, como asi
también cuestiones de la vida cotidiana del nifio. Frente a ello la maestra
expresa “él entre que empezo el afio y termind parecia que habian pasado tres afios en el
medio con todos los logros que pudo obtener, te sorprende” (Entrevista a MG).

La jornada escolar del nifio, fue definida de la siguiente manera: en el
turno mafana concurriria a la escuela especial para recibir los apoyos
requeridos por la discapacidad auditiva. En el turno tarde asistiria a la escuela
primaria comun, con el acompafnamiento de una MAI Auditiva ILSA.

La evaluacion de los apoyos se desarrolla en los tres cortes evaluativos
establecidos por la normativa (inicial, medio y final). De la evaluacion surgi6 la
necesidad de cambiar el tipo de apoyo (en discapacidad auditiva a interprete de
sefas); y la planificacién de talleres de Lengua de Sefias destinados a la familia
(en la EEE) y a los companeros, docentes y familia (Escuela Primaria).

En el caso de Franco, el apoyo focaliza en varios de los actores que
intervienen en la situacion de aprendizaje del nifio: el nifio, sus docentes, sus
padres, sus pares y se interviene (fundamentalmente) para el logro o
aprendizaje de un cédigo comtin (LSA) entre esos actores que permita, al final
de cuenta, el lazo social entre ellos. El pedido de apoyo varia a lo largo de la
escolarizaciéon en términos de qué lo origina y quiénes lo solicitan. La
planificacion es connotada como constante, se realiza luego de cada proceso de
evaluacion, ya que el equipo va evaluando en funcién de los objetivos
propuestos. Es una planificacion que caracterizan como flexible, abierta a los
cambios que vayan surgiendo en torno a las necesidades del nifio. Se advierte
una evaluacion continua, mas alld de las instancias previstas por normativa,
que impacta en la planificacion, por ejemplo, se incrementan los objetivos de
aprendizaje previstos, fundamentalmente en matematica.

El andlisis de la configuracion de apoyos para la escolarizacion de Pilar y
Franco, muestra que configurar apoyos implica pensar las trayectorias escolares
de los nifios y la trayectoria de todos los actores intervinientes, pues del
encuentro entre ellos se arma la trama, que posibilita ligar al sujeto a la cultura,
hacer lazo con otros.

Dichas configuraciones de apoyos implican una dindmica signada por
encuentros y desencuentros, por imponderables, por responsabilidades




compartidas entre instituciones (escuela comun, escuela especial), profesionales
(ETAP, técnicos de escuela especial, profesionales del ambito privado), actores
(familia, el nifio, los pares, los docentes, los técnicos). Esa urdimbre hace de
sostén del apoyo.

Requiere delimitar roles, funciones, lugares, espacios, tareas, modos de
trabajo, reglas, frente al quehacer cotidiano.

Los destinatarios de los apoyos no son fijos, emergen de la trama, puede
ser el nifio, pero también los pares, la familia, los docentes, la institucion. Se
definen en funcion de la demanda de los apoyos; que es una construccion en la
que participan varios: familia, técnicos de ETAP y de EE, docentes, directivos.

Advertimos que la demanda del apoyo se resignifica constantemente y
por ello, resulta fundamental problematizar en torno a la escuela, al alumno y a
las configuraciones de apoyo realizadas. Aqui tiene un lugar central la
evaluacién de los apoyos, que implica una construccion colaborativa, posibilita
tomar decisiones que inciden en el proceso de aprendizaje del nifio; estas
decisiones se reflejan y materializan en la planificacion de los apoyos,
posibilitando la realizacion de adecuaciones curriculares, metodoldgicas.

Ello permite ver, que los destinatarios, la naturaleza de la demanda, la
planificaciéon y evaluacion de los apoyos, no son una sucesion lineal de aspectos
a considerar para configurar apoyos, tampoco una suma de tiempos, hechos,
situaciones, relaciones; sino mdas bien, un recorrido que nos lleva a
interrogarnos por quién o quines estan alli, qué tramas se configuran en el
interjuego del tiempo (entre pasado, el presente y el provenir), en el encuentro
con otros, y van modelando la red, la trama que sostienen al sujeto o no en el
entorno educativo, deben posibilitar que transite con el menor grado de
dependencia posible y generar la mayor autonomia posible.

CONCLUSIONES

La configuracién de apoyos es un dispositivo tendiente a acompanar la
escolarizacién de alumnos con discapacidad en la escuela primaria propuesta
por la normativa educativa, la que instituye un cambio de paradigma, de la
integracion a la inclusién, desde un modelo de discapacidad y de intervencion
educativa ante la misma de tipo subjetivo. En términos de Aznar y Castafiidon
(2008) esto supone, concebir a la discapacidad como una circunstancia personal
y un problema colectivo. Parte de concebir que hay transformaciones y
adaptaciones que tiene que hacer el alumno y otras que debe hacer la escuela.
Es la escuela la que debe esforzarse para modificarse y alojar al alumno. Este
esfuerzo institucional implica a varios: directivos, docentes, maestros de apoyo




a la inclusidn, técnicos, escuelas especial, escuela comun, compafieros de aula,
familia. Y a estos les exige conformar una red de apoyo (la norma enuncia que
las politicas educativas inclusivas implican intervenciones coordinadas desde el
Sistema Educativo y las politicas ptblicas concurrentes). Se aleja asi de la
concepcion médica de la discapacidad e intenta superar el modelo social, de la
integracion.

Ahora bien, los marcos de referencia de los actores escolares
responsables de la implementacion de los apoyos no son homogéneos ni
coherentes, sino que los hemos caracterizado como paradojales vy
contradictorios. Ellos suponen procesos de interpretacion y apropiacion del
corpus normativo (provincial, nacional, etc.), disimiles, en funciéon de las
trayectorias y experiencias de formacion y laborales. También hemos detectado
contradicciones conceptuales entre el nivel discursivo y lo que ocurre en las
practicas efectivas, e incluso entre el concepto de discapacidad que se sostiene y
la forma de intervenir ante ella.

En lo que refiere a las practicas efectivas a partir del estudio de casos,
advertimos, en coincidencia con Dubrovsky (2005) y De la Vega, (2004) que la
existencia de un corpus normativo, es condicion de posibilidad para la inclusién
educativas, pero no es condicidn suficiente. En algunos casos (como el de Pilar)
se trata mas de una trasformacion discursiva que real que produce, incluso,
efectos contrarios a los principios filosoficos que las fundamentan (De la Vega,
2004; Ministerio de Educacion de Rio Negro, 2007; Ministerio de Educacién de
Entre Rios, 2007).

Los apoyos se van configurando en funcién de la trama que se va
tejiendo entre los recorridos subjetivos, profesionales, institucionales e
interinstitucionales de diferentes actores. Trama no exenta de conflictos, pues se
trata del encuentro entre reglas, tradiciones, instrumentos, objetivos, modelos
mentales, identidades (Larripa y Erausquin, 2010), marcos de referencia
(Misischia, 2006; Giordano y Silva, 2011; Talou y otros, 2010) y enfoques
institucionales sobre la educacion de alumnos con discapacidad disimiles
(Ferber y Del Giudic, 2009).

Los resultados obtenidos en el analisis nos hacen pensar que lo que est4
en cuestion no es un problema técnico o de “pedagogia especial”, se trata mas
bien del posicionamiento de los adultos antes el aprendizaje escolar de
cualquier nifio y de los multiples entrecruzamientos que lo hacen un fenémeno
complejo: desde las cuestiones subjetivas (Belgich, 1998, Dubvrovsky, 2005;
Sipes, 2005; Szyber, 2009), a las intersubjetivas, pedagogico diddacticas e
institucionales que se juegan en el mismo (Dubvrovsky, 2005; Sipes, 2005;




Szyber, 2009, Misischia, 2006, Ferber y Del Giudic, 2009; Dubrovsky, Navarro y
Rosenbaum, 2005).

Es aqui donde queda en evidencia que las reformas educativas
promovidas por un cambio de paradigma deben acompafarse de una
formacion permanente del profesorado: el que se encuentra en ejercicio, y el que
potencialmente se desempenara.

En el ano 2005, la Provincia de Rio Negro disefa la apertura de carreras
de Profesorado en Educacion Especial con orientacion en discapacidad
intelectual en dos Institutos de Formacion Docente, en las ciudades de Villa
Regina y San Carlos de Bariloche y renueva su diseno curricular en 2015. En el
primer disefio se construyd una propuesta orientada a un perfil de educador
con competencias profesionales para la actuacion en contextos de escuelas de
nivel inicial, primaria y secundaria, siguiendo la transformacion que prometia
la Educacion Especial como modalidad educativa transversal a todos los niveles
y modalidades del sistema educativo. Se incluyo en el disefio de formacion un
espacio disciplinar de investigaciéon educativa, desde el convencimiento
(fundado en sus estudios, en la pasada década) de los beneficios que traeria
aparejado para la formacion de profesores sensibles a las necesidades de sus
alumnos y preparados profesionalmente, no s6lo para transmitir conocimientos
y formar a sus alumnos, sino también para producir conocimientos cientificos
sobre la realidad cotidiana del aula (Castilla, 2003).

Se desconoce si hubo una evaluacion formal de este Disefo.
Recientemente, se ha sustituido por otro, siguiendo las orientaciones de los
Lineamientos Federales para la Formacion Docente de Educacion Especial,
existentes a partir de 2011, y que aportaron una base comun necesaria a todas
las Juridicciones Provinciales, bajo la aspiracion de constituir una matriz
comprensiva, de politica comtun y federal tanto para la formacion docente,
como para la organizacion de la Educacion Especial como modalidad en el
sistema educativo, dando fin a la multiplicidad de formas que adquirieron los
servicios educativos “especiales” de nuestro pais, a lo largo de la historia de su
educacion.

Un cambio de paradigma no se vive sin resistencias. La cultura
académica de los Institutos y Universidades juegan un papel de fundamental
importancia, a la hora de decir qué formaciones incluir en la oferta académica,
qué orientaciones se imprimen a los planes de estudios, qué perfiles docentes se
van seleccionando y potenciando, qué vinculos o relaciones se propone con las
comunidades de practicas pertinentes (Escuelas, Institutos, Organismos
Oficiales, grupos de interés del sector privado) en las sociedades en que se
insertan.




Las culturas de la ensefianza comprenden creencias, valores, habitos y
formas de hacer las cosas asumidas por las comunidades de docentes. La
cultura transmite a los nuevos participes las soluciones histdricamente
generadas y compartidas de manera colectiva en la comunidad. (Hargreaves,
2005:189). Por ello, las principales trabas que se encuentran ante el paradigma
inclusivo devienen de la exigencia de un cambio de formacién y actitud
(EADSNE, 2003; 2006; Echeita y Verdugo, 2008).

En nuestro pais, los planteamientos de la formacion docente en algunas
Universidades se reorientaron tomando como referencia a los estudios de
epistemologia de la Educacion Especial aportados por Skrtic (1996) desde una
critica tedrica y una critica practica. Asi, Castilla (2003) propone a la
investigacion educativa como “un camino posible para la actualizacion permanente
del docente, para resignificar los saberes recibidos en su formacion a la luz de los
acontecimientos cotidianos y en el marco de la historicidad de su identidad profesional
docente” (Castilla; 2003, p.164).

Una reorientacion del conocimiento fundacional de la educacion especial
propuesto por aquel autor debe conducir a la revision del curriculum educativo
vocacional. Una critica tedrica y una critica practica que sacuda los cimientos
del campo, orientadas por la utopia de reunir en un discurso democratizado: los
intereses y comprensiones de los tedricos, los cientificos aplicados, los
profesionales en practica, los padres y los consumidores y defensores de la
educacion especial (Skrtic, 1996).

A mas de veinte afios de aquellos planteamientos, si bien hoy es posible
reconocer avances en los lineamientos normativos, aun hay debates pendientes
para superar la antindmica o paraddjica relacion entre Educacién Especial y
Educacién Inclusiva.

Por una parte, se reconocen acciones claramente dirigidas a superar un
modelo médico, que advierten sobre la creciente patologizacion de la infancia.
Cuestionamientos a las taxonomias que, reunidas bajo la forma de Manuales
que unifican criterios de clasificacion y de intervencidn, representan un riesgo
de utilizacion acriteriosa de agentes psicoeducativos que podrian generar
efectos de estigmatizacion en la infancia. Los aportes del psicoandlisis y las
teorias socioldgicos y antropoldgicas criticas han contribuido a ello. Constituyen
saberes necesarios, en nuestra €poca, a la formaciéon de los docentes que
trabajan en el campo de la EE.

Los documentos oficiales y orientaciones practicas promueven el

accionar docente y de los equipos escolares a recuperar la centralidad de la
ensefianza: el corrimiento de la mirada hacia las patologias y el saber médico y




psiquidtrico contribuyd en demasia a relegar a un segundo orden los saberes
disciplinares transpuestos al curriculum.

Esta tendencia puede y debe ser revertida con una formacién docente
que enfatice en las didacticas de los distintos espacios disciplinares que
componen la curricula escolar.

Los aportes de la Psicologia Educacional han contribuido a repensar los
contextos de aprendizaje escolar y la relacion con la discapacidad como
problema social y cultural. La construccion social de un modelo comunitario de
la discapacidad, el giro contextualista introducido en la reconceptualizacion del
aprendizaje escolar, la perspectiva de aprendizaje situado, los aportes de la
psicologia socio-cultural e historica (con base en el pensamiento Vigoskiano)
son contenidos que deben ser recuperados, renovados, introducidos en la
ensefianza, en la formacion de los maestros y en los enfoques didacticos que
aporten a principios de orientacién organizativos y metodoldgicos para el
desarrollo de aulas inclusivas.

En torno al dilema: ;qué docente para una escuela y una educacion
inclusiva?

La decision de orientar hacia un perfil determinado la formaciéon del
docente obedece en gran medida a reconocer el cardcter de una problematica
educativa. Es este un problema politico, no es técnico.

Estamos a mitad de camino, en la re o disolucion de este dilema,
presentandose como opciones: a) ;Formar docentes que fortalezcan una
educacion especial al servicio de una educacion inclusiva? (y reproduciendo en
su seno una relacion dilematica o paradojal) O b) ;Profundizar en el analisis de
las paradojas de estas relaciones para luego tomar decisiones en consecuencia?.

La primera opcidn, podria perpetuar la existencia de subsistemas de
actividad separados historicamente (especial y comun):

e Por un lado, el docente de educacién especial, con su formacién y su
comunidad de origen (en la escuela especial), que asume una funcién
“de inclusion” en un subsistema donde se encuentra el docente de la
“escuela comun, que pretende ser inclusiva”.

e Por otro lado, el docente de la escuela comtn que debe responsabilizarse

del proceso de aprendizaje del nifo con discapacidad “incluido” en el
ambito del aula a su cargo.




e Ambos, siendo parte de una configuracion de agentes educativos,
psicoeducativos y terapéuticos que acomparien a éstos: del ETAP, de EE,
(mds profesionales del &mbito de salud y/o rehabilitacion).

Tomar el camino de una transformacion social a favor de la igualdad, de
la superacion de una educacion segregada, desde una perspectiva de derechos
humanos, exigiria superar esa separacion que actualmente vemos: dos unidades
que interaccionan en conflicto, para configurar una unidad mayor en el sistema
de actividad, una unidad “expandida”. Lo cual lleva a pensar en la formacion
de un docente generalista, una formacion que se viera enriquecida con los
desarrollos tedricos de una educacion inclusiva.

Entendemos que la opcién B deberia ser el camino a seguir, lo cual
exigiria: una formacion general solida en pedagogia, en filosofia, en didacticas
disciplinares y especiales; desde el dominio de una didactica general, afrontar
las diddacticas especificas; una formacion técnico-operativa que desarrolle
competencias para disefar estrategias y técnicas psicodiddcticas, para reconocer
y comprender los fundamentos en que se basan las técnicas de uso corriente, a
fin de reconfigurarlas, combinarlas o recrearlas con sentido critico en relacion a
los contextos especificos en que desarrolle su practica.

En la formacion general deben contemplarse las teorias del aprendizaje y
de la ensenanza que incluyan perspectivas como: aprendizaje situado,
comunidades de practica, tipo de aprendizajes que pongan de relieve la
dimension social antes que la individual (aprendizaje cooperativo, aprendizaje
colaborativo, aprendizaje basado en problemas) psicologia y sociologia de las
organizaciones educativas (que brinden conocimientos acerca de las
perspectivas institucionales para la lectura de las problematicas del aula). Se
deberia incluir, desde los inicios de la formacion, el trabajo en equipo,
reconfigurando los modelos mentales que priman en nuestra cultura escolar y
social (mas individualistas y competitivos, que cooperativos y grupales).

Posteriormente, si abordar la formacion orientada o especializada hacia
la atencion de discapacidades que exigen el dominio de metodologias o
adaptaciones especificas, a fin de garantizar el desarrollo y el aprendizaje de los
sujetos con ceguera, con sordera, con sordoceguera. Y en esta dimension
técnica, se ubicaria el papel de las tecnologias como medios de desarrollo. El
desafio esta planteado.
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4. Comprension Epistemologica de la
Educacion Inclusiva: constelaciones,
movimientos, encuentros y
plasticidades®?

Aldo Ocampo Gonzdlez

a comprension epistemolodgica de la Educacion Inclusiva ha sido

un tema omitido e invisibilizado por los investigadores y sus

agendas, un tema no discutido con su debida pertinencia en las

propuestas, politicas y programas de formacion del profesorado
a nivel de pre y post-graduacion —algunos esfuerzos dedicados a pensar su base
epistemologica, incurren en el error de recurrir al aplicacionismo epistémico, esto
es, el encapsulamiento de sus fuerzas analiticas en los esquemas de
pensamiento proporcionados por los principales macro-modelos cientificos de
la filosofia de la ciencia, invisibilizando la pregunta por la autenticidad de su
campo de conocimiento—, producto de un amplio espectro de equivocos de
interpretacion y aproximacion a su objeto. De modo que, las discusiones sobre
teorizacion de la Educacion Inclusiva han devenido en cristalizaciéon de un
parasito epistemologico —bricoleur—, sustentando su actividad en un campo que
no posee modalidades de teorizaciéon y una estructura de conocimiento clara.
Mas bien, coexiste la presencia de fuerzas de hibridacion que conducen a
reproduccion implicita de valores, saberes y marcos analitico-metodologicos
que confirman aquello que justamente no es. Es menester, analizar el enredo de
genealogias que participan de la configuracion de su base epistemoldgica.
Asimismo, quisiera insistir en la demarcacién de la posicion y énfasis de su
objeto. Su ubicacion se encuentra en la educacion o en lo inclusivo. Una respuesta
plausible y coherente con los argumentos que expongo a lo largo de este
manuscrito, permiten comprender que su objeto radica en la educacién y no en
lo inclusivo, este ultimo, favorece la emergencia de sistemas de razonamientos y
metaforas que ayudan a pensar dicotdmicamente y en términos adaptativos la
realidad social y educativa, a pesar de movilizar sutilmente un conjunto de

82 Este documento corresponde a la conferencia magistral de inauguraciéon impartida por invitacién en el
VI Seminario Internacional de Investigacion, Epistemologia y Educacion, organizado por la Universidad
Nacional del Centro del Pert (UNCP), impartida el dia 06 de agosto de 2017, en Huancayo, Pert.
Agradezco a la UNCP y en especial, al Programa de Doctorado en Ciencias de la Educaciéon de dicha casa
de estudios por valorar mi trabajo de investigacion y hacerme parte de este maravillo encuentro.




transformaciones. Sin duda, dichas transformaciones deben pensar la
construccion de nuevos mundos, modos de habitar la escuela, vivir en sociedad,
es decir, crear nuevos espacios, concebidos como no-lugares. En efecto, ubicar el
objeto de la Educacién Inclusiva en la educacién, comprueba el alcance del
dispositivo macro-educativo, esto es, el sistema de transformacion y actualizacion
de todos los campos que crean y garantizan el conocimiento de la Ciencia
Educativa. En otras palabras, hablar de Educacion Inclusiva no es otra cosa que
referirnos simplemente a la educacion del siglo XXI. Por esta razon, es necesario
proteger y cuidar la comprension del sentido auténtico de lo que significa hacer
educacion a través de la construccion permanente de justicia educativa.

Concebir la Educacién Inclusiva en términos de transformacion y
actualizacion, sugiere la cristalizacion de un complejo y contingente sistema de
ecologizacidon de sus saberes, métodos, objetos, discursos, territorios, sujetos,
influencias y teorias, las que posteriormente, seran sometidas a un proceso de
traduccion cientifica, con el objeto de avanzar en la produccién de conceptos,
saberes y herramientas metodoldgicas coherentes con la autenticidad de su
objeto y los dilemas del presente. De alli que, este, constituya un saber en
permanente movimiento y cambio, demandando otra forma de pensar y
practicar la educacion. A este complejo entramado de relaciones y condiciones
de produccidn, denominaré ‘performatividad del dispositivo macro-educativo’. La
performatividad del dispositivo comprende en el campo de produccion de la
Educacion Inclusiva, diversos niveles de analisis. El primero y el mds elemental,
consiste en la metafora foucaultiana de captura de elementos de naturaleza
heterogénea que convergen en la modelizacion de un determinado campo de
conocimiento. El segundo, se emplea en términos de acontecimiento y
alteracion de las practicas y discursos que en su historicidad han legitimado
formas particulares de significar y concebir el fenomeno -fuerzas que
mayoritariamente, inscriben su objeto en lo inclusivo-. La performatividad del
dispositivo puede concebirse en términos de estrategia de transformacién y
alteracion el estado de las cosas, favoreciendo las condiciones de mutabilidad
del fendmeno, cuyos efectos solo alcanzan un cierto “éxito en la medida en que
tenga por sustento y encubra las convenciones constitutivas que la movilizan, funciona
con la historicidad acumulada y disimulada de su fuerza” (Butler, 2002, p. 318-319).
Por esta razon, performatividad y acontecimiento se convierten en conceptos
clave y centrales en la organizacion del universo epistemoldgico auténtico de la
Educacién Inclusiva, puesto que, intersectan en la articulaciéon de una actuacion
sobre un hecho. La transformacion solo puede existir y materializarse a través
del acontecimiento y la performatividad, concibiendo a esta ultima, como la
capacidad que las cosas sucedan y se ejecuten de una cierta manera. La nocién
de acontecimiento se encuentra implicita en la nocién de performatividad.

La performatividad del dispositivo aplicado a la comprensién de los
diversos niveles de andlisis implicados en las condiciones de produccion




epistemologicas de la Educacion Inclusiva, es concebido como “la capacidad de
los dispositivos de (re)configurar los actores y sus prdcticas y los espacios de negociacion
y de juego que ellos abren” (Beuscart y Peerbaye 2006, p.4). En efecto, la pregunta
por la naturaleza epistemologica de la Educacion Inclusiva, expresa la
capacidad para instituir “un cambio del encuadre mismo a través del cual percibimos
el mundo y nos vinculamos con éste” (Zizek, 2014, p.12), ratificando un carécter
diasporico, diseminal, post-disciplinar, performativa y micropolitica. La
perfomatividad del dispositivo en términos de produccion del conocimiento y
de una pragmatica epistemologica de las alternativas, otorga herramientas para
superar la inmanencia de la norma, especificamente, de un sistema intelectual,
politico, estructural, pedagogico, cultural y metodoldgico que inscribe el campo
de actuacion de la inclusion en términos de normatividades y represiones.
Efecto de ello, son las cldsicas garantias intelectuales que ubican el estudio de la
inclusion en términos adaptativos, acomodacionistas o, simplemente, bajo una
modalidad técnica de absorcién de grupos minoritarios a las mismas estructuras
—sociales y educativas— gobernadas por la multiplicidad de expresiones del
poder. La inmanencia de la norma, en parte, constituye uno de los ejes de
estructuracion de lo que he denominado esencialismo liberal. La performatividad
del dispositivo en el contexto de la Educacion Inclusiva reafirma lo que en
paginas posteriores denomino como la construccion de un tercer espacio,
concebido en términos de creacion de una nueva realidad relacional, una
espacialidad otra, jamds, como un sistema agregativo. Su conexion se establece
mediante la alteracion de la gramatica escolar, social, politica y econdmica,
puesto que, a través de sus operaciones manifiesta un grado significativo de
contraproducencia, respecto de los propdsitos centrales que persigue la
Educacion Inclusiva, que en si misma, es la educacién de la multiplicidad de
diferencias.

Segun esto, la concepcidon performativa de la Educacion Inclusiva, no
sOlo tiene la capacidad de alterar la gramatica social y escolar, sino que ademas,
moviliza un amplio conglomerado de transformaciones de todo orden,
especificamente, de los saberes y herramientas metodoldgicas requeridas para
dicha transformacién. De este modo, ella participa de lo politico, puesto que,
interviene, en lugar de simplemente criticar. Posee la capacidad de atravesar
categorias inflexibles y dogmaticas, suscitando nuevas formas de reflexion. La
accion performativa de este enfoque, ratifica el desafio de promover formas de
investigacion emergentes para la transformacion educativa y la cristalizacion de
una nueva praxis politica y tedrica. Por todo ello, habrd que concebir la
inclusion como una praxis social alterativa mas que alternativa.

El estatus de imperceptibilidad sobre la confusion de los elementos y las
herramientas implicadas en la teorizacion de la Educacién Inclusiva y de sus
formas de conocimiento, puede describirse en términos de ‘desincretizacion’,
cuyas operaciones analitico-metodologicas tienden a la delimitacion de saberes




parciales y a la fabricacion de un discurso que no corresponde a su naturaleza
epistemologica, cristalizando un discurso ficticiamente autonomo. Ejemplo de
ello, es el clasico y célebre fracaso cognitivo que inscribe el campo de actuacion
y organicidad epistémico-tedrico de la inclusion en los legados y las memorias
proporcionadas por la Educacién Especial, expresando un estatus de
travestizacion que subalterniza las preocupaciones por la autenticidad,
favoreciendo la emergencia de un campo propio de la vagancia epistemoldgica.
Las condiciones de produccion y las posibilidades socio-historicas que inscriben
la funcion de este campo, en cierta medida, expresan un cierto grado de
ambigiiedad, cuyo objeto en palabras de Foucault (2002), sdlo existe

[..] en las condiciones positivas de un haz complejo de
relaciones. Estas relaciones se hallan establecidas entre instituciones,
procesos econdmicos y sociales, formas de comportamiento, sistemas de
normas, técnicas, tipos de clasificacion, modos de caracterizacion; y estas
relaciones [...] le permite aparecer, yuxtaponerse a otros objetos, situarse
con relacion a ellos, definir su diferencia, su irreductabilidad vy,
eventualmente su heterogeneidad, en suma, estar colocado en un campo
de exterioridad (p.73-74).

En efecto, me atrevo a afirmar que, coexiste una extrafa politica de
produccion intelectual que fundamenta este campo de investigacion, que es
incapaz de responder a la pregunta: jen qué sentido la Educacion Inclusiva es para
todo el mundo? Al mapear el tipo de alcance y sentido de las respuestas que
otorga la investigacion, es posible concluir que, sus sistemas de razonamientos
operan en referencia a las directrices del colonialismo interno y del
imperialismo, es decir, ofrecen respuestas sin transformacién articuladas desde
el interior del capitalismo hegemodnico. En suma, coexiste una falsa politica de
transformacion del mundo y deconstruccion del conocimiento, es decir, sus
sistemas intelectuales son incapaces de inscribir la problematizacion del
fendmeno en términos estructurales. De ahi, la imposibilidad para subvertir el
funcionamiento de los ejes societales y con ello, ofrecer salidas reales a un
conjunto de problematicas que este enfoque se propone resolver. Las demandas
que albergan actualmente las agendas de investigacion tienden a revisitar un
conjunto amplio y heterogéneo de luchas y discusiones cldsicas y permanentes
en la historia de la conciencia, la filosofia politica, de la diferencia y analitica, los
Estudios Post-coloniales, de la Mujer, de Género, Queer, el Feminismo, la
historia social, conceptual, de las de las ideas, entre otras. De modo que, las
agendas de investigacion enfrentan la incapacidad para leer el presente y la
contingencia que supone organizar un conjunto de ambitos de tematizacion
propios del tiempo actual. Todo ello demuestra, un problema ligado a sus
tareas hermenéuticas.

Sin duda, las agendas de investigacion y formacion de los educadores,
preferentemente, describen un nivel de actuaciéon incapaz de construir y




consolidar una instancia de reflexion critica contempordnea de cardcter
permanente, a través de la cual, eviten revisitar topicos y discusiones
permanentes desarrolladas por multiples campos del conocimiento —antes
enunciados— que son instalados como temas del presente. Sin duda, dichas
contrariedades ratifican problematicas de cardcter analitico-metodoldgicas para
leer el presente, deviniendo en la imposicion de falsas salidas que confirman
aquello que no es la inclusion, mediante la reproducciéon implicita de ciertos
contenidos intelectuales, propios del circulo de reproduccion que hoy afecta a la
investigacion en términos generales en educacion. Todo esto, no es otra cosa
que un conjunto de efectos de modelizacion de la realidad a través de la crisis de
representacién 'y el agotamiento de los mapas cognitivos que afectan, sin
distincion, a gran parte de las disciplinas, las influencias y las teorias, por las
que se moviliza la construccion epistemoldgica de la Educacion Inclusiva.

En cierta medida, esto puede explicarse en referencia a la ausencia de
capacidades hermenéuticas de la Educacién Inclusiva y de la identificacidon de
sus tareas criticas. Sobre ésta ultima, quisiera insistir en su capacidad para
interrogar acerca de las posibilidades que proporcionan los marcos y
vocabularios existentes, ante la heterotopicalidad de tensiones analitico-
metodoldgicas que atraviesan su campo de produccién. Epistemoldgicamente,
este enfoque, no suscribe a ninguna practica tedrica o metodoldgica particular,
sino que la construye a través del movimiento, el encuentro, la plasticidad y la
constelacion de saberes, métodos, objetos y teorias, formando un pensamiento
temporal para problematizar los principales fendémenos educativos implicados
en la construccion de una sociedad mads esperanzadora, justa y armonica.
Rechaza las dependencias epistémicas e intelectuales arraigadas en los marcos
disciplinarios heredados, interesdndose por aperturar nuevos focos analiticos,
capaces de construir un saber para el presente.

(Qué supone concebir la ‘inclusion’, en tanto, fendmeno estructural?,
antes de ofrecer una respuesta a ésta interrogante, quisiera aclarar que la
inclusion concebida como el nivel inicial y central en la formalizacion académica
de la Educacion Inclusiva, cuya nocién alude al campo, bajo cualquier punto de
vista es un fendmeno estructural, cuyas fuerzas de mediacion entre la cultura
global y escolar, lo inscriben como un fenémeno propio de la educacion.
Tradicionalmente, gran parte de la literatura especializada ubica su objeto en
términos de colectivos vulnerables, que articulan su actividad ‘en’ y “por” fuera
de los margenes de la sociedad, contribuyendo a imponer la ficcion eurocéntrica
del centro y la periferia —efectos de la colonialidad de tales conceptos—. Por esta
razén el objeto ha puntualizado en lo inclusivo, concebido en términos de
estrategia de incorporacion de quienes han sido arrastrados a los margenes de
la sociedad, sin comprender como operan dichas tecnologias de arrastre, o bien,
como son creadas y transformadas. Demostrando un problema de constitucion
sobre el concepto de grupo social y, en especial, de la ontologia social requerida




por este campo de investigacion. Sin duda, este es un espacio de lo menor, de una
ontologia pluralista y de un universo conceptual de la multiplicidad.

Comunmente, al interior de la gramadtica educativa muchas voces
utilizan el término inclusion asociado a la imposicion del modelo epistémico y
didactico tradicional de la Educacion Especial, o bien, describen una estrategia
orientada a reducir la multiplicidad de barreras y desigualdades que impactan
y condicionan las trayectorias educativas de diversos colectivos de estudiantes
significados al interior de un espacio de abyecciéon e individualismo
metodoldgico. En su acepcion tradicional, su tarea es articulada en torno a un
problema técnico y a la convivencia de marcos de valores antagonicos, al tiempo
que desplazan su potencial critico al interior del capitalismo. Una de las razones
por las que la inclusién hoy no cumple con su principal tarea, es basicamente,
por su debilidad para crear nuevos horizontes teéricos, politicos y educativos.
En tanto categoria de andlisis, es incapaz de describir las diversas operatorias
performativas y regenerativas de la injusticia, es reflejo de la incapacidad de los
investigadores para aproximarse a su real objeto, precedido por la nebulosa que
condiciona su estructura de conocimiento, asi como, por la incapacidad de
entender el término. Razdn por la cual, urge trabajar en la identificacion de las
tareas criticas especificas que esta enfrenta, interrogando de qué manera los
marcos intelectuales, metodoldgicos y los vocabularios disponibles, asumen las
tensiones contemporaneas sobre las que urge trabajar en materia de Educacion
Inclusiva, de no ser asi, debe ofrecer respuestas oportunas para ello. Requiere
ademas, de la identificacion de sus preocupaciones y especificidades
intelectuales y metodoldgicas de cardcter emergente, en referencia a la
heterotopicalidad de discusiones y ejes analiticos que configuran el campo de
investigacion de la Educacion Inclusiva en el siglo XXI.

Efecto de ello, son el conjunto de problematicas analitico-metodoldgicas
que afectan a la ontologia social al interior de este sistema de encuadramiento,
demostrando de esta forma, un conjunto de limitaciones de significacion,
especificamente, que organizan la autenticidad de sus cuerpos de saberes, cuyas
demandas instan a la elaboracion de un pensamiento y de un universo
conceptual que permitan responder las exigencias del epistemoldgicas y
politicas de la educacion en el presente. Todo ello, demanda la construccion y la
consolidacion de una nueva gramatica, concebida como una nueva forma de
pensar, analizar e investigar los fendmenos educativos. La pregunta por los
sistemas de encuadramiento focalizan en “aquello que incluye dentro de un campo
de su representacion, como por aquello que excluye de ese mismo campo” (De Mussy y
Valderrama, 2009, p.110). Su base post-disciplinar, favorece en todas sus formas
y expresiones, la renovacion y emergencia de perspectivas de anadlisis,
trabajando en los intersticios de las disciplinas y estableciendo una estrecha
relacion con los principales debates, marcos intelectuales y vocabularios
educativos, sociales, culturales, éticos y politicos contemporaneos.




Retomando el problema de su acepcion tradicional, la inclusion —lat.
inclusio, -onis—, significa el ejercicio incorporar a quienes se encuentran en los
margenes del derecho en la educacion, o bien, sus trayectorias educativas son
afectadas por un conjunto de tecnologias de desigualdad, producto del ejercicio
de opresién y dominacion. Argumentos que tienden a la polarizacion de la
realidad social y escolar, mediante nociones que conducen a la disyuncién de
sus términos. El conjunto de debilidades y precariedades que afectan a su
estructura de conocimiento, imposibilitan que sus modalidades de estudio
intervengan sobre el conjunto de impedimentos sistematicos que atraviesan
relacionalmente a la totalidad de la poblaciéon concebida en términos de
singularidades multiples, que no son necesariamente, acciones propias de la
tirania y de la clase dominante, como recurrentemente, las falsas salidas y las
lecturas erradas tienden afirmar, desvirtuando su foco de analisis. De esta
forma, la inclusion, “no es el resultado de las elecciones o politicas de unas pocas
personas. Sus causas estdn insertas en normas, hibitos y simbolos que no se cuestionan
en los presupuestos que subyacen a las reglas institucionales y en las consecuencias
colectivas de sequir esas reglas” (Young, 2002, p.74-75).

La inclusion concebida como fendomeno estructural centra su atencién en
la comprension de las estructuras cerradas que limitan el desarrollo de un cierto
grupo, producto del funcionamiento de las reglas institucionales de la sociedad.
Su naturaleza estructural inscribe sus tareas criticas en el reconocimiento que la
gramatica de la injusticia y la opresion afectan en forma diferencial y multinivel
a la totalidad de personas que participan de la trama social. En suma, dicha
gramatica es constitutiva y normalizadora de la experiencia social. Las
problemadticas que organizan su campo de lucha, no son resueltas por la
inclusion a las mismas estructuras escolares y societales, puesto que, “son
reproducidas en las mds importantes instituciones econdmicas, politicas y culturales”
(Young, 2002, p.75). En efecto, el cardcter sistémico requiere de la creacion de
criterios metodologicos especificos para comprender las relaciones entre la
multiplicidad de grupos que conforman la estructura social. El problema es que
no siempre permiten comprender las intenciones conscientes de un grupo a
otro. Razon por la cual, el concepto de formatos del poder me parece relevante,
puesto que, remite a una examinacion analitica y critica sobre la naturaleza
regenerativa y performativa del poder, eje transversal en la configuracion de la
multiplicidad de expresiones de la opresion, la dominacion, la desigualdad, la
exclusion, entre otras. A esto se agrega que, en ocasiones, “las acciones
conscientes de muchos individuos contribuyen diariamente a mantener y reproducir la
opresion, pero esas personas por lo general estan haciendo simplemente su trabajo o
viviendo su vida, y no se conciben a si mismas como agentes de opresion” (Young,
2002, p.75). Todas estas, son dificultades dilematicas, a través de lo cual “asume
asi un cardcter derivado que le permite entrar en un debate pero no le permite discutir
los términos del debate y mucho menos discutir el porqué de la opcion por un debate




dado y no por otro. La eficacia del uso contra-hegemonico de conceptos o instrumentos
hegemdénicos es definida por la conciencia de los limites de ese uso” (Sousa, 2010, p.16).
En esta perspectiva, la inclusion se plantea la capacidad de funcionar en
términos contra-hegemonicos, puesto que, los “sustantivos aiin establecen el
horizonte intelectual y politico que define no solamente lo que es decible, creible,
legitimo o realista sino también, y por implicacion, lo que es indecible, increible,
ilegitimo o irrealista” (Sousa, 2010, p.16).

Concebir la inclusion como un fendmeno estructural sugiere el reclamo
de nuevas modalidades interpretativas sobre la diferencia, rechaza el ideal
liberal y humanista que al reconocer un grupo como diferente permite la
proliferacion de nuevas situaciones de subordinacion, lo que en palabras de
McLaren (2007) supone la co-presencia de nuevas modalidades de producir
llamados vacios de la diversidad. A través de esta concepcion, emerge el ideal
asimilacionista, caracterizado por un pensamiento categorial de naturaleza
estatica y homogénea, a través del cual, se intenta tratar a todas las personas
como iguales, mientras que se perpettian silenciosamente diversas situaciones
de desventaja. La oferta de discursos sobre inclusion parece ser amplia y
heterogénea, no obstante, la mayor parte de ellas, en la formacion de los
educadores, producto del pensamiento categorial, contribuye a la instalacion de
un significado opresivo, definida en términos de alteridad absoluta, restringida
y cerrada, conduciendo a un significado esencialista de la diferencia. De esta
forma, Mouffe (2007) agrega,

[...] la tendencia dominante en el pensamiento liberal se
caracteriza por un enfoque racionalista e individualista que impide
reconocer la naturaleza de las identidades colectivas. Este tipo de
liberalismo es incapaz de comprender en forma adecuada la naturaleza
pluralista del mundo social, con los conflictos que ese pluralismo
acarrea; conflictos para los cuales no podria existir nunca una solucion
racional (p.18).

La inclusion concebida en términos estructurales supone una revolucion
cultural, social, politica y economica, puesto que, sugiere la politizacion de
ciertos grupos concebidos en términos de abyeccion. Con el objeto de subvertir
dichos efectos, se requiere una ontologia pluralista del espacio social, politico y
escolar, cuya nocién de pluralismo no caiga en una visién entrecomillada,
sustentada en la aceptacion de cualquier proposicion, sin mds bien, en la
captura de diversos proyectos —-muchos de ellos antagonicos—. La nocion de
pluralismo que utilizo en este trabajo no se inscribe bajo ningtin punto de vista
en la busqueda de consenso, sino mas bien, en la captura de los diversos
antagonismos epistémicos y metodologicos que propenden a dicha revolucion.

La gramatica hegemonica de la Educacion Inclusiva, propiedad del
esencialismo liberal, de la zona de abyeccion y del individualismo




metodoldgico, se caracteriza por articular su universo simbolico a través de un
sistema de distinciones visibles e invisibles. Para Sousa (2010) los sistemas de
distinciones invisibles constituyen el universo de las visibles, es decir, aquello
que no existe es producido en términos de exclusion. Para el epistemdlogo
portugués, este proceso se articula en la co-presencia, concebida asi, se
encuentra con la no existencia, la invisibilidad, la ausencia no-dialéctica. En este
posicionamiento, la inclusion, propiedad del pensamiento modernista, destaca
en la construccién de un conjunto amplios de distinciones, cristalizando un
efecto multi-categdrico. Es un campo intenso de distinciones que estructuran la
realidad social, cristalizando un pensamiento ciego. E1 pensamiento post-abismal,
se convierte en la clave comprehensiva de la dimension critica de la Educacion
Inclusiva, coherente con lo que he denominado como formatos del poder,
puesto que, especificamente, avanza en el reconocimiento de las multiples
formas de expresion y operacion de la exclusion y la desigualdad social. Sobre
la dimension metodologica de cada uno de los formatos del poder, cabe
mencionar, la ausencia de recursos y herramientas para ofrecer una
comprension situada sobre el funcionamiento de cada una de las expresiones

del poder.

En tal caso, el campo de produccion de la Educacion Inclusiva articula su
actividad mediante una accidén transcientifica, compuesta por una pluralidad de
conocimientos heterogéneos caracterizados segin Sousa (2010) por
interconexiones continuas y dindmicas, a lo que agrega el epistemodlogo
portugués que, “la ecologia de saberes se fundamenta en la idea de que el conocimiento
es interconocimiento” (p.49). Al constituir la epistemologia de la Educacion
Inclusiva un pensamiento de la relacion, del encuentro y del movimiento,
estructura su campo de conocimiento desde la legitimacién de una pluralidad
de conocimientos, métodos, objetos, teorias, influencias, territorios y objetivos
que permiten transitar desde una epistemologia hibridizada de naturaleza
monotopica, a una epistemologia pluritdpica —-mapa critico plurilocalizado— que
sienta las bases de la Teoria Educativa en el siglo XXI. El reconocimiento de la
pluralidad de saberes sugiere el rechazo a cualquier sistema de aplicacionismo
epistémico, puesto que, la comprension epistemologica de la Educacion
Inclusiva rechaza cualquier modalidad de aplicacionismo epistemologico,
reconociendo la incapacidad para develar la autenticidad del modelo teérico
aqui analizado, pues permea de modalidades interpretativas externas a la
naturaleza de su objeto. Metodoldgicamente, emerge el desafio de promover la
creacion de un corpus de conceptos que permitan dar cuenta de las condiciones
de produccién y estrategias de construccion de su conocimiento. Intentando
responder a esta contingencia, presentd en paginas posteriores, sus conceptos
epistemologicos, reconociendo en ellos, la capacidad de fundar un campo de
conocimiento, asi como, facilitar el didlogo, especificamente, al fomentar la




traduccién objetos, métodos y saberes, procedentes diversos campos
disciplinarios. Es menester sefialar que, su naturaleza refiere a la multiplicidad.

En efecto, el universo conceptual de la Educacion Inclusiva, a través de
los diversos campos de conocimiento que identifico en su trayectoria
intelectual, tienden a expresar un cardcter rizomatico, diasporico y ambiguo,
cuyas fuerzas se articulan y entrelazan en referencia a la revisitacion de
conceptos externos —en su mayoria— a la actividad cientifica efectuada por la
Ciencia Educativa. Al examinar la produccion de conceptos en referencia a los
aportes de Canguilhem (1975) y Bal (2002), es posible afirmar que, si bien, la
construccion del conocimiento de la Educacion Inclusiva forja diversas
gramaticas en periodizaciones particulares, generando modos de acceso a
dichos objetos, con un encuadre cultural particular, sus instrumentos
conceptuales y sus modalidades de significacion, tienden a permanecer
practicamente inmoviles. Esto demuestra un problema en las condiciones de
importacion, transmigracion, reciclaje y préstamos epistémicos, asi como, en la
cristalizacion de su campo lingiiistico y practico. De modo que, el trabajo con
conceptos, exige de la alineaciéon con su base epistemoldgica de caracter
anti/post-disciplinar. El desafio que emerge entonces, consiste en fortalecer un
vocabulario que permita leer y comprender sus fenomenos a través de
instrumentos conceptuales y categorias capaces de sentar las bases de otras
formas de producir lo social, lo politico, lo escolar, etc. En suma, se debe
construir herramientas conceptuales para leer criticamente el presente. Sobre
este particular, la Educacion Inclusiva desde sus sistemas de razonamientos
actuales —precarios y nebuloso en cuanto a su objeto, método y estructura de
conocimiento—, es incapaz de ofrecer respuestas oportunas.

La epistemologia de la Educaciéon Inclusiva no sélo debe dar cuenta de
sus condiciones de produccion, las que en trabajos anteriores he descrito, sino
mas bien, enfrenta el reto de crear contenidos intelectuales y recursos
metodoldgicos que permitan hacer emerger un nuevo terreno, esto es,
consolidar una pragmatica epistemoldgica coherente con los grandes desafios
que afectan transversalmente a la educacion. Se propone de esta forma, otorgar
respuestas para responder estratégicamente a las tensiones y contingencias del
presente. ;COmo se piensa entonces, una intervencion en el mundo, intentando
responder al conjunto de tensiones antes sefialadas?, lo primero, pienso,
consistiria en efectuar un profundo proceso de ecologizacion de los saberes,
métodos, objetos, influencias, teorias y conceptos, identificando cudles de ellos,
garantizan una intervencion critica en la realidad. Superando la neutralidad
ética y los reduccionismos politicos que en ella pueden confluir. Sin embargo,
las preguntas que vertebraran el papel de las intervenciones son: a) jen qué
medida, dichas estrategias permiten otras formas de conocimiento? y b) ;en qué
medida forja un pensamiento alternativo de las alternativas? Una epistemologia
pragmatica requiere un pensamiento alternativo de las alternativas sobre




inclusién, pues, la mayor parte de estrategias significadas como alternativas, no
son otra cosa que, la reproduccion implicita de ciertos procedimientos
desgastados o tal como los describe Bauman (2012), modelos cementerios. ;Qué
particularidad expresan los conocimientos que en el contexto de la Educacion
Inclusiva, favorecen la cristalizacion de una intervencion real en el mundo?,
(como se organiza dicha intervencién?, ;qué supuestos analitico-metodoldgicos
requerimos para su confirmacion y legitimidad?, ;cudles son las estrategias de
que permiten organizar una intervencion y transformacion de dicha naturaleza?
Una pragmatica epistemologica en este contexto de la Educacion Inclusiva,
adopta multiples formas de intervenir el mundo. Sobre este particular, Sousa
(2009), insiste en la necesidad de consolidar una “forma de conocimiento que
garantice el mayor nivel de participacion a los grupos sociales involucrados en su
disefio, ejecucion y control, y en los beneficios de la intervencion” (p.56). Entonces,
(cudles son las alternativas claramente diferenciadas que se plantean al interior
de este? En respuesta a ésta interrogante, cabe preguntarse por las condiciones
de fabricacion de las categorias implicadas en dicha empresa, especificamente,
comprender los problemas de la inclusidon y del pluralismo, con el objeto de
cuestionarlos y demostrar sus contradicciones, en la busqueda de posibilidades
que permitan crear otro tipo de ordenes sobre el desarrollo social y educativo.

Concebir la Educaciéon Inclusiva en términos de performatividad del
dispositivo sugiere suscribir a la construccion de un pensamiento alterativo. Lo
primero consistiria en reconocer el limitado papel de las alternativas para
construir otro mundo, ;cudles son las condiciones para que las se convierta en
un verdadero motor de cambio? Responder a una interrogante de esta
magnitud, sugiere atender a las siguientes debilidades analiticas, metodoldgicas
y politicas:

e Debilidades analitico-metodoldgicas para pensar el fin del capitalismo y la
emergencia de un modelo social heteroldgico.

e Explicitar el conjunto de complicidades que el discurso dominante y
hegemodnico de la inclusion establece con el capitalismo, alojando sus
principales actividades al interior de este, lo que constituye un factor clave
para el mantenimiento del estatus quo. Esta racionalidad es la que sustenta
la convivencia de marcos de valores contrapuestos y antagonicos,
contribuyendo a la proliferacion del esencialismo liberal, dando paso a la
atencion diferencial de ciertos grupos, en vez de garantizar derechos
universales. Es menester, adscribir a una nocidon de igualdad compleja,
capaz de beneficiar a cada colectivo atendiendo a sus reales necesidades.




e Se aborda la igualdad en términos de un universalismo negador de las
diferencias y el problema de la ontologia social para concebir el concepto de
grupo social e inclusion.

e Laincapacidad para imaginar el fin de las diversas operatorias del poder, asi
como, comprender metodologicamente, su naturaleza regenerativa y
performativa. En efecto, dichas fuerzas participan de la modelizacion de la
fuerza de desarrollo estructural.

e La incapacidad para acabar con los formatos del poder: exclusion,
dominacion, opresion, desigualdad silenciada, exclusion, entre otras.

e La incapacidad para reconocer la captura de la tarea critica de la inclusiéon
por parte del capitalismo hegemonico, cuyos efectos restringen la creacion
de nuevos formatos de justicia social. El discurso actual se fundamentaliza
en una vision alojada al interior del capitalismo.

e Transversalmente, se observa la dificultad para crear sustantivos criticos
(conceptos) coherentes con las demandas epistémicas y metodologicas de la
multiplicidad, que sin duda alguna, es la base organizativa de su universo
conceptual.

e Incapacidad para responder a los problemas de la modernidad: igualdad y
para pensar otras formas de disposicidon y configuracién de nuevas reglas
institucionales de funcionamiento de la sociedad coherentes con la naturaleza
relacional que demanda la multiplicidad y el pluralismo.

e Incapacidad para ampliar los mapas cognitivos, el paradigma, los saberes y
los métodos, favoreciendo la cristalizacién de principios de acciones a favor
de la totalidad concebida como singularidades multiples de la poblacién que
promuevan la realizacion de dichas condiciones fortalece segin Sousa (2010)
la potencia y la potencialidad de las alternativas.

La comprension epistemolodgica de la Educacion Inclusiva se concibe en
términos de un sistema de actualizacién —proceso de intensa creacion— y
transformacion permanente del conocimiento estructurante de la Ciencia
Educativa. Por esta razén, ha sido denominada como un ‘dispositivo macro-
educativo’” (Ocampo, 2017a). Su interés se posiciona en el estudio de las
condiciones de produccion y/o fabricaciéon del conocimiento; es un saber que
deambula, viaja, recorre y transita por una amplia multiplicidad de campos del
conocimiento, disciplinas, discursos —en este caso particular, sugiere del
levantamiento de criterios—, influencias, teorias, objetivos, métodos, objetos, etc.
todo ello, demuestra el enredo de genealogias que en este campo se entrecruzan;




surge del encuentro, la constelacion, el movimiento, la conexion y la producciéon
de lo nuevo. Su naturaleza indisciplinar —no fija en ningiin marco disciplinario,
mas bien, recurre a ello, para extraer lo mejor de ellos, con el objeto de avanzar
en la produccion de lo nuevo-, manifiesta la necesidad de avanzar en la
construccion de sus saberes auténticos, es decir, superar el efecto falsacionista e
hibridizado que afecta a sus cuerpos de conocimientos empleados en la
actualidad; preferentemente, por la vision travestizada que organiza la
inclusion en los legados de la Educacion Especial y de las teorias acriticas de la
educacion. Su genealogia solo puede ser comprendida en la examinacion de su
enredo de genealogias de dispersion.

El presente trabajo converge en el estudio de las formas de construccion
del conocimiento de la Educacion Inclusiva, identifica sus principales campos e
influencias estructuradoras, analiza las tensiones vinculadas a su produccién
conceptual y a los patrones de organizacion de su campo de conocimiento, de
caracter, diasporico y rizomatico, cuyo orden de produccion opera en la
diseminacion. Es menester indicar que, una de sus principales formas de
produccion del conocimiento opera a través de una dimension extra-tedrica,
reconociendo que, este, es un campo modelizado a partir de las fuerzas sociales,
estructurales, de las luchas ciudadanas, entre otras. Otra de sus principales
formas de producciéon del conocimiento se orienta a la descripcion del
funcionamiento diaspdrico, concebido como un conjunto de tecnologias de
analisis e investigacion que promueve la examinacion ‘de’ y ‘entre’ diferentes
saberes, conceptos, campos, discursos, métodos, etc. El concepto de didspora
epistémica que propongo persigue el objetivo de describir las problematicas del
movimiento de sus cuerpos de conocimientos, reclamando asi, un examen
multi-axial sobre sus medios de localizacion.

Antes de concluir este apartado, quisiera sefalar que, con frecuencia
suele encontrarse trabajos emergentes que se proponen avanzar en la
deconstruccién de la Educaciéon Inclusiva, de su concepto y fundamentos. No
obstante, sin dnimo de criticar a nadie, quisiera sehalar que dicha empresa se
convierte en un error, puesto que, la nocién de deconstruccién propuesta por
Derrida y otros autores, no es concebida en términos ruptura radical de algo,
mas bien, involucra un complejo dialéctico de produccion cuyas fuerzas van
creando un nuevo terreno entre el pensamiento del adentro y del afuera.
Afirmar la deconstruccion de la Educacion Inclusiva, en este momento de su
desarrollo intelectual, constituye un fracaso cognitivo en la comprension de su
objeto, puesto que, este es un campo intelectual que, en referencia a su
autenticidad, no existe como tal. Por tanto, en vez de proponer sistemas de
deconstruccién, se debe apelar por su construccién. Dichas afirmaciones, no
hacen otra que desviar el foco de analisis y generar discusiones infértiles.




AMBITOS  RELEVANTES EN LA COMPRENSION
EPISTEMOLOGICA DE LA EDUCACION INCLUSIVA

La construccion epistemoldgica de la Educacion Inclusiva (Ocampo,
2017a), expresa un patron de funcionamiento basado en el encuentro y en el
movimiento, cuyo ensamblaje —a través de la ldgica del dispositivo (Foucault,
1973; Deleuze, 1990; Agamben, 2006)—, constituye en palabras de Bal (2016) un
pensamiento temporal que emerge en el movimiento. Por tanto, afirmar que, la
Educacion Inclusiva es una teoria sin disciplina, no solo refiere a su naturaleza
post-disciplinar y a la produccion de lo nuevo®, sino mas bien, al conjunto de
mecanismos de re-organizacion de la Ciencia Educativa y de la pedagogia,
desde las afueras de las disciplinas, evitando encapsularse en ellas. Esto es, un
saber que no le pertenece a ninguna disciplina, que debe avanzar en la
configuracion de la autenticidad de su objeto y de sus cuerpos de
conocimientos. En suma, la epistemologia de la Educacion Inclusiva es la
epistemologia de la Ciencia Educativa en el siglo XXI, puesto que, moviliza un
conjunto heterogéneo de transformaciones en cada una de sus disciplinas
configurantes —las refunda—. A este sistema de actualizacion® permanente
—pensamiento temporal- lo he denominado ‘dispositivo macro-educativo’
(Ocampo, 2017b). Metodoldgicamente, es un conocimiento que emerge de la
extraccion de los aportes mads significativos —diaspdricos y viajeros— de sus
campos de conocimientos y objetos confluyentes, cuya operacion constituye la
clave para avanzar en la construccion de sus saberes auténticos. Su naturaleza
‘in-disciplinar’ —no fija en ninguna disciplina- exige también, la creacion de
nuevos modos de lectura y produccién en el abordaje de sus fenémenos.

En suma, afirmaré que esta construccion epistemologica emerge desde
una amplia y extensa constelacion de ideas, saberes, preocupaciones, métodos,
teorias e influencias intelectuales y metodoldgicas —no visibilizadas y
comprendidas hoy por sus investigadores—, compromisos éticos y proyectos
politicos, conformando un espacio diaspdrico de produccion y andlisis,
ratificando la necesidad de avanzar en la construccion de una metodologia de
saberes auténticos del enfoque®® —ejes gravitantes en la creacion del nuevo marco
de sustentacion teorica exigida por el campo de conocimiento auténtico de
esta—. Confluyen en esta espacialidad analitica una multiplicidad de saberes,
métodos, objetos, teorias y temporalidades. La construccion epistemoldgica de

8 Refiero a la capacidad de producir sus saberes auténticos, mediante los cuales es posible
transformar los modos de analisis y praxis de la educacion a través de una nueva espacialidad.
8¢ En palabras de Derrida (2006) invlucra un intenso proceso de creacién de lo nuevo.

8 Para profundizar sobre este objetivo intelectual, véase el documento de trabajo 3 titulado:
“Epistemologia de la Educaciéon Inclusiva: una exploracién sobre las estrategias de
produccién del conocimiento”.




la Educacion Inclusiva ofrecida por Ocampo (2015, 2016 y 2017b) no puede ser
examinada sin referir a la ‘experiencia migratoria’ y los ‘ejes de movilidad y
desterritorializacion’ que afectan a sus saberes y principales geografias
epistémicas que participan en el ensamblaje de su campo de conocimiento
auténtico —de naturaleza post-disciplinar—. De acuerdo con esto, es menester
sefialar que, a pesar de existir una serie de problematicas por parte de los
investigadores para aproximarse al real objeto de la Educacion Inclusiva y de la
omision permanente de su historia intelectual, es posible observar tres grandes
campos de conocimiento en su incipiente desarrollo tedrico —determinados
segun periodos particulares—. Tales campos son: a) falsificado®* (configurado
predominantemente a la partir de la insistencia por el esencialismo y del
individualismo metodoldgico, la imposicion del modelo epistémico y didactico
tradicional de la Educacién Especial, metdfora de mayor operatividad
procedimental —invisible y omitida en los debates intelectuales— inclusion a lo
mismo¥ y los esfuerzos acomodacionistas en términos tedricos, politicos y
practicos), b) mixto, hibrido o travestizado®® (articulado por fuerzas que
determinan la elasticidad del campo, la convergencia de una amplia
multiplicidad de influencias, aportes tedricos y opciones metodoldgicas que
operan mediante un funcionamiento diaspodrico, es decir, saberes y fragmentos
de informacién repartidos por distintos campos intelectuales y disciplinas, el
cruce epistemoldgico cuya examinacion se posiciona desde el aplicacionismo
epistémico y en desconocimiento de la demanda tedrico-epistemoldgica
auténtica de este campo y, la ambigua demanda tedrica asociada al enfoque —
eminentemente travestizada-) y auténtico (estructurado a partir de los supuestos
y axiomas epistemoldgicos centrales otorgados por la episteme de la inclusion,
surge desde el reconocimiento de su naturaleza post-disciplinar, la creacion de
una metodologia de examinacion critica de los desplazamientos y viajes de sus
instrumentos conceptuales y el interés metodoldgico por la creacion de saberes
propios del enfoque). Cada uno de los topicos aqui tematizados, no pueden ser
concebidos como unidades aisladas, mas bien, surgen, operan analiticamente y
organizan la realidad y la praxis educativa insertdndose en una periodizacion
particular del pensamiento educativo. Con ello, no quisiera afirmar que, el
estudio de las periodizaciones y la formacion de sus respectivas gramaticas, se

8 Corresponde al campo hegemodnico, dominante y celebratorio, cuya particularidad encierra su
funcionamiento y objetivos analiticos y de lucha en el centro de capitalismo. De ahi que, el autor de este
documento en otros de sus trabajos afirmara que existe una vision de inclusién alojada al interior del
capitalismo, el imperialismo y el colonialismo.

87 Metafora explicativa identificada por Ocampo (2017), descrita en el documento: “Micropolitica de la
Lectura: aproximaciones desde la Epistemologia de la Educacion Inclusiva”, la cual consiste en el desarrollo de
propuestas criticas retéricamente que operan sin producir un cambio en las estructurales educativas y

societales, las que funcionan en referencia a las operaciones propias de los formatos del poder.

8 Corresponde al momento intelectual actual de la Educacion Inclusiva.




reducen a una operatoria de cardcter lineal, sino mas bien, estriada, resultando
coherente un examen sobre sus patrones de temporalidad.

En parrafos posteriores, aludiré a los ejes y a las estrategias de
configuracion de los multiples campos de conocimiento que he identificado en
el estudio de las rutas intelectuales de la Educacion Inclusiva. Tanto experiencia
migratoria, movilidad de fronteras epistémicas y funcionamiento diasporico, zona de
contacto, movimiento y encuentro, se convierten en estrategias cruciales para
examinar las trayectorias, itinerarios, rutas y viajes que emprenden cada uno de
los conceptos y saberes centrales que participan de la organizacion y
funcionamiento del campo de produccion auténtico de la Educacion Inclusiva,
asi como, de las nociones analiticas claves requeridas para introducirse en la
comprension de su episteme, que al listarlas por primera vez para realizacion
de este trabajo, he constatado que son alrededor de 259 nociones que permiten
comprender y estudiar la epistemologia de la Educacion Inclusiva. En efecto,
conceptos que posibilitan el desarrollo de su debate y andlisis epistémico.

La tabla que se presenta a continuacidén, resumen las categorias
estructuradoras del corpus de acceso analitico a la comprension epistemoldgica
de la Educacién Inclusiva. Cada una de las nociones aqui expuestas, no debe
fetichizarse a un mero listado de herramientas de acceso a tal comprension
epistemologica, sino mas bien, profundizar en su contribucién contextual y en

sus componentes procedimentales de examinacion critica en la construccion de

su campo intelectual auténtico.

1.-Didspora epistémica

2.-Mecanismos de

diasporizacion

3.-Elasticidad del

campo

4.-Trabajo de

Traduccion
5.-Zona de contacto
6.-Ecologia de saberes

7.-Autenticidad de

saberes

8.-Naturaleza del

conocimiento

9.-Dispersion de

saberes

62.-Micropolitica

epistémica

63.-Micropolitica

analitica

64.-Exterioridad

epistémica

65.-Interioridad

epistémica

66.-Metodologia
de construccion
de saberes
auténticos de la
Educacion

Inclusiva

67 -Lenguaje

analitico

119.-Objetivos

epistemoldgicos

120.-Campo de la

Educacion Inclusiva

121.-Circunscripcion
intelectual de la

Educacion Inclusiva

122.-Teorias por las
que transita la
fabricacion del
conocimiento de la

Educacion Inclusiva

123.-Reinvencion el
conocimiento

educativo

124.-Epistemologias

de las ausencias y de

177.-Multiplicidad de

tradiciones epistémicas

178.-Transmigracion

epistémica
179.-Analisis epistémico

180.-Construccion

epistemoldgica

181.-Marcos de
especificacidn analiticos
de la Educacion

Inclusiva
182.-Hibridacién

183.-Inclusion como

categoria de analisis

184.-Contextualismo
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10.-Viajes de saberes

11.-Conceptos viajeros

12.-Palabras de la

Educacion Inclusiva

13.-Conceptos de la

Educacion Inclusiva
14.-Post-disciplinar

15.-Hibridez del

campo
16.-Campo auténtico

17.-Travestizacion

discursiva y de saberes
18.-Saberes dindmicos

19.-Falsificacién de

saberes
20.-Saberes Auténticos

21.-Memorias

epistémicas

22.-Campos de
confluencia e

influencias epistémicas
23.-Poética epistémica

24.-Mecanismos de
interaccion del saber y
de los conceptos con el

objeto

25.-Legados

epistémicos

26.-Provincializacion
epistémico-

metodologica
27 -Interdiscurso

28.-Permeabilizacién

68.-Estrategias de
construccion del

conocimiento

69.-

Periodizaciones

70.-Convergencia,
superposicion y
entrecruzamiento
de multiples y
heterogéneos
objetos de

conocimiento

71.-Hermenéutica

de la sospecha

72.-Ficciones
epistémicas y

politicas

73.-Heuristicay

método

74.-
Performatividad
del saber

75.-Dispositivo

macro-educativo

76.-Educaciéon
inclusiva como

dispositivo

77.-Politicas de

deconstruccion

78.-Anacronismo
analitico y

metodologico

79.-Investigacion
critica del
conocimiento

educativo

80.-Violencias

los olvidos

125.-Epistemologias
de las emergencias y

de lo mismo

126.-Examen

topoldgico

127.-Hermenéutica
diatopica y

analdgica

128.-Hermenéutica

pluritépica

129.-Fijeza

disciplinaria

130.-Aplicacionismo

epistemoldgico

131.-
Encapsulamiento en

las disciplinas

132.-Multiplicidad
de objetos de

conocimiento

133.-Cercanias

epistémicas

134.-Campo
auténtico del

conocimiento

135.-Campo
falsificado del
conocimiento

136.-Naturaleza del
conocimiento de la

Educacion Inclusiva

137 .-Identidad
cientifica de la

Educacion Inclusiva

138.-Axiomas

187.-Forclusion

185.-Formatos de

justicia social

186.-Metaforas de la

Educacion Inclusiva

187.- Recursos analitico-
metodologicos de la

Educacion Inclusiva

188.-Fuerza analitica y

teodrica
189.-Palabras-conceptos

190.-Circulo de

reproduccion

191.-Ntcleos

epistémicos

192.-Conjuntos de

saberes

193.-Conjuntos de

conceptos

194.-Metafora: el
conocimiento de la
Educacién Inclusiva se
construye

diaspdricamente

195.-Dominios

conceptuales

196.-Alteracion de

dominio

197.-Metodologia de
examinacion de

conceptos y saberes

198.-Dispositivos de re-
evaluacion de
conceptos, saberes y
disciplinas, campos de

confluencia

197




de las fronteras

29.-Geografias

epistémicas

30.-Fronteras

epistémicas

31.-Fronterias

epistémicas

32.-Coyuntura

intelectual

33.-Rejillas de

enunciacion
34.-Dispositivo
35.-Gramatica
36.-Movimiento
37.-Desplazamiento
38.-Encuentro

39.-Zona de

dislocacion
40.-Indisciplinamiento

41.-Pensamiento

fronterizo y rizomatico

42 .-Movilizaciéon de

fronteras
43.-Modos de lectura
44 -Temporalidad

45.-Historicidad del
presente

46.-Focalizacion

47 .-Estrategia ‘mirar

con recelo’

48.-Saberes visibles

invisibles

epistémicas y
subyugacion de

saberes

81.-Produccion de

lo nuevo

82.-Programa
cientifico de la
Educacion

Inclusiva

83.-Analisis

estructural

84.-Espacio
politico,
discursivo,
pedagdgico y

epistémico

85.-Formas

condicionales

86.-Formatos del
poder

87.-
(Des)relaciones

entre discursos

88.-
(Des)filiaciones

teodricas

89.-Coyuntura

intelectual

90.-Mecanismos
de enunciacion
por geografias

epistémicas

91.-Educacion
inclusiva
sinénimo de
deconstruccion

permanente

epistemoldgicos de
la Educacién

Inclusiva

139.-Relaciones con
otros elementos,

saberes y conceptos

140.-Estrategias de

focalizacién

141.-Sistemas de

razonamientos

142.-
Entrecruzamiento de

razones epistémicas

143.-Categorias de
inteligibilidad

144.-Estrategias de
produccién de

nuevas categorias

145.-La forma del
conocimiento de la

Educacion Inclusiva

146.-Patrones de

movilidad

147 .-Patrones de

ensamblaje

148.-Vocabulario y
lenguaje analitico de
la Educacién

Inclusiva

149.-Rutas

epistemoldgicas

150.-Memorias y

legados epistémicos

151.-Ejes de
determinacion de la

relevancia y sus

199.-Capacidad de

producciéon

200.-Capacidad de
proyeccién

201.-Capacidad de
organizacion de

fenémenos

202.-Difusion del
significado y del saber

203.-Estrategias de
reutilizacién de saberes

y conceptos

204.-Mecanismos de
despojamiento del

concepto

205.-Fuerza

conceptualizadora

206.-Fuerza

epistemoldgica

207.-Definicion de
objeto

208.-Modalidad

discursiva

209.-Trafico de saberes

y disciplinas

210.-Cruce de

disciplinas

211.-Campo de
multiplicidad de objetos

212.-Desnaturalizacién
de las auto-evidencias
otorgadas por las

geografias epistémicas

213.-Centro de

emergencia de saberes
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49.-Espacio diasporico

50.-Espacio
heterotépico o no-

lugar

51.-Totalidad
concebida como
singularidades

multiples

52.-Pensamiento de la
relacion, del
movimiento y del

encuentro

53.-Experiencia
migratoria de saberes

y heterocronismo

54.Desterritorializacion

de saberes

55.-Pensamiento

temporal
56.-Analisis inclusivo
57.-Fracasos cognitivos

58.-Multiplicidad de
accesos a su campo de

conocimiento

59.-Polisemia y

parafrasis

60.-Teoria sin

disciplina

61.-Crisis de los limites

92.-Saberes en
movimiento y

temporales

93.-Movimiento

poli-angular

94 .-Intersecciones

epistémicas

95.-
Desplazamientos
epistémico-

metodologicos

96.-
Contextualismo
epistémico de la
Educacién

Inclusiva

97.-Politica de
Educacion

Inclusiva

98.-Fabricacion de
consciencia critica
de la Educacién

Inclusiva

99.-Condiciones
de produccion del
conocimiento de
la Educacién

Inclusiva

100.-Culturas

epistémicas

101.-Mecanismos
que crean 'y
garantizan el

conocimiento

102-Mecanismos
y estrategias de
fabricacion del

conocimiento de

grados

152.-Transferencias

de saberes

153.-Condiciones de
traduccién e

inconmensurabilidad

154.-Representacion
e interpretacién
distorsionada del

saber

155.-Formacion de

estrategias

156.-Contradicciones

epistémicas

157.-Disciplinas
ausentes y

subalternizadas

158.-Limites de
interpretacion y

representacion

159.-Instrumentos

conceptuales

160.-Historia

intelectual

161.-Mecanismos de
falsificacion del

conocimiento

162.-Criterios de

autenticidad

163.-Formas de

focalizacién

164.-Mecanismos de

propagacién

165.-Mecanismos de

dispersion

214.-Centro de
emergencia de

conceptos

215.-Mecanismos de

fijacion

216.-Orden
epistemoldgico
(establece las
limitaciones y las
ubicaciones(posiciones)

de los campos)

217.-Obstaculo

pragmatico

218.-Orden visual
(establece las

limitaciones)

219.-Herramientas
epistemoldgicas
heredadas

220.-Herramientas

lingtiisticas heredadas

221.-Herramientas
epistemoldgicas de la

Educacion Inclusiva

226.-Herramientas
lingtiisticas de la

Educacion Inclusiva

227.-Mecanismos de
expresion de sus

contenidos criticos

228.-Recuperacion de

saberes

229.-Red/es epistémica/s
(vinculada al

dispositivo)

230.-Movimiento

epistémico de tipo
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la Educacion

Inclusiva

103.-Estudios
sobre Educacion

Inclusiva

104.-Campo de
investigacién de
la Educacién

Inclusiva

105.-Formaciones

discursivas

106.-Estrategias
de transferencias

de conocimientos

107.-Incompletud,
movimiento y

dislocamiento

108.-Micro-
campos de
confluencia del

conocimiento

109.-Dispositivo

de analisis

110.-Lugar de la

interpretacion

111.-Estrategia de
orientacion del

pensamiento

112.-Politicas del

acontecimiento

113.-Otra

especificacion

114.-Ejes de

tematizacion

115.- Sistema de

validacion de

166.-Mecanismos de

dislocacion

167.-Superposicion
de saberes y

conceptos

168.-Cruce

epistemoldgico

169.-Epistemologia

confusa

170.-Epistemologia

productiva

171.-Multi e
interdisciplinariedad

confusa

172.-Préstamos

epistémicos

173.-Reciclajes

epistémicos

174.-Migracién
epistémica
175.-Injertos

epistémicos

176.-Acopios

epistémicos

fractal

231.-Estrategia de

localizacion de saberes

232.-Aspectos formales
y estructurales del
objeto auténtico de la

inclusion

233.-Los saberes de la
Educacién Inclusiva
ofrecen un recorrido no
lineal —-mapas de la

Educacién Inclusiva—

234.-Mecanismos de

enmarcacion del saber

235.-Examinacién de los
campos de confluencia a
partir de su
aproximacién
ideoldgica y los ejes de
definicion y
posicionamiento de
cada campo
(focalizacién) respecto

del fenédmeno
236.-Permeabilidad
237 .-Plasticiad

238.-Criterios

transcientificos
239.-Heterotopicalidad
240.-Heteroformismo
241.-Constelacion

242 -Entrecruzamiento
de recursos

metodologicos
243.-Cross-disciplinary

244 -Joint-disciplinary
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saberes 245.-Overlapping

116.-Estatus 246.-Dispositivo de
epistemoldgico y concatenacion
metodologico
247.-Multiplicidad de
117.-Dispositivo uniones
de
iy 248.-Construccion del
transformacion
saber por
118.-Espacio concatenamiento
continuo
119.-Topois y
koras 249.-universo mosaico
120.-Distancias 250.-Diferentes
epistemoldgicas modalidades de
conexion
121.-Renovacion
epistemoldgica 251.-Estrategia

por fuera de las

N 252.-Nuevo terreno
disciplinas

253.-Conjunto de
relaciones particulares y

especificas

254.-Pensamiento de la

relacion

255.-Nomadologia y
Monadologia

epistémica
256.-Devenir del saber

257 .-Conocimiento

polifénico
258.-Espacio abierto

259.-Devenir epistémico

Tabla 1. Nociones estructuradoras claves en el acceso, organizacion y comprension
epistemologica de la Educacion Inclusiva.
Fuente: Ocampo, 2018.

El interés por identificar los elementos organizativos que sustentan la
construccion epistemoldgica que ofrezco en este trabajo, consiste, por un lado,
en contribuir al distanciamiento de los macro-modelos empleados por la




filosofia de la ciencia y por otra, puntualizar en los mecanismos de construccion
del conocimiento auténtico de esta; aspecto de gran invisibilidad en las
construcciones epistemoldgicas efectuadas desde las Ciencias de la Educacion,
que en su mayoria, contribuyen al dictamen del pasado, encapsulando un
determinado fenomeno en los marcos de valores de una multiplicidad de
macro-modelos de interpretacion de la realidad, reduciendo sustantivamente su
potencial de transformacion. En suma, cada una de las nociones expuestas
anteriormente, no solo encuentran aplicaciones directas en este campo, sino que
su riqueza, ofrece transferencias a multiples campos del conocimiento que
requieran superar un estatus de ambigliedad, o bien, promover nuevos
escenarios para su re-organizacion -ejemplo de ello, es el campo
Psicopedagdgico—. ;Bajo qué condiciones se define el grado de adecuacion de
las nociones organizativas de la construccidon epistemologica de la Educacion
Inclusiva?, ;de qué dependen sus mecanismos de reconocimiento y
legitimidad? Los 259 conceptos que organizan la comprension epistemologica
de la Educacioén Inclusiva ofrecen un examen sobre la capacidad de adecuacion
de sus fuerzas constructivas, proponen marcos de organicidad contextual para
situar el estudio de sus fendmenos en su naturaleza epistemoldgica, evitando
caer en la simple proyeccion de ideas. Los conceptos ofrecen la capacidad de
pensar las condiciones de produccion, al tiempo que seguin Bal (2002) ofrecen la
opcion metodoldgica de (re)fundan un determinado campo de conocimiento.

Un aspecto crucial que me interesa hacer ver —haciendo uso de lo que
Hernandez (2004) denomina mirada recelosa y superando lo que Foucault (1975)
llama mirada cémplice— al lector, consiste en demostrar que los ejes de
organizacion de la epistemologia de la Educacion Inclusiva, son en si mismos,
ejes para develar la naturaleza organizativa de la Ciencia Educativa. Es decir, la
trama epistemoldgica de la Educacion Inclusiva es, en si misma, la
epistemologia de la educacién en el siglo XXI. Compruebo asi, dos mis
principales intereses intelectuales, el primero, referido a la nocion de dispositivo
macro-educativo (Ocampo, 2017b), perspectiva metodolodgica a través de la cual
afirmo que la Educacion Inclusiva es un mecanismo, estrategia o sistema de
actualizacion permanente de los saberes y conocimientos que constituyen y
organizan cada uno de los multiples campos y micro-campos que confluyen en
la configuracién de las denominadas Ciencias de la Educacion. Mientras que,
mi segundo proposito analitico consiste en demostrar que, el objetivo
epistemologico de la inclusiéon, no se reduce Unicamente a compensar las
desigualdades educativas -mds bien, a partir de dicha racionalidad crea
saberes, lenguajes y recursos para combatir su erradicacion —promueve una
intervencion critica y micropolitica—, avanzando especificamente, en la
emergencia de nuevas opciones metodoldgicas— en base a un esencialismo de
naturaleza liberal —como denominaré en adelante—, es decir, reducido a la
asimilacion de colectivos vulnerables en sus diversas expresiones a ‘lo mismo’,




esto es, sin modificacion de las estructuras gobernadas por los formatos del
poder. Evidenciando de esta forma, una racionalidad intelectual basada en las
teorias de ajuste y acomodacion y no, en la subversion de las estructuras que
albergan la tirania de dichas patologias sociales cronicas. La creacion de nuevas
opciones metodoldgicas, reclama la necesidad de comprender el
funcionamiento metodoldgico de cada uno de los formatos del poder. Para
responder a esta pregunta y superar con ello, la imposicion del conocimiento
declarativo —enunciar aquello que falta—, quisiera afirmar que, los formatos del
poder —sus multiples operaciones—, expresan una naturaleza performativa y
regenerativa. De ahi, la complejidad de abordar metodoldgicamente su
funcionamiento. El segundo propdsito, describe el proceso de ecologizacion de
los campos de la pedagogia y la educacion. Tanto dispositivo macro-educativo
y ecologia de sus campos de conocimientos, ratifican que la Educacion Inclusiva
es sindnimo de deconstruccién y transformacién permanente. Se apertura asi, la
determinacion de los ambitos de examinacion critica de una ‘politica de
deconstruccién’ coherente con los principales axiomas de produccion el
conocimiento de este enfoque. En sintesis, la construccion epistemologica de la
Educacion Inclusiva sienta las bases de la educacion y la pedagogia del siglo
XXI 'y define con ello, una espacialidad de tipo heterotdpica, realidad relacional
que opera desde la exterioridad epistémica, es decir, hace florecer lo nuevo. De
modo que, el fendmeno de la inclusion expresa un caracter abarcativo y es en si
misma, una nueva forma de abordar, investigar y comprender los fendmenos
educativos.

Lo anteriormente sefalado, permite atender al modo de articulacion de
las practicas educativas, politicas, sociales, culturales y econdmicas que tienen
lugar en la educacién y en la busqueda de nuevos modos de existencia y de
desarrollo humano, a partir de los axiomas fundamentales del programa
cientifico que determina la epistemologia de la Educacion Inclusiva. Tal
racionalidad produce un cambio sustantivo en la manera de gestionar las
relaciones sistema-mundo, las interpretaciones sobre los sujetos educativos, las
condiciones para la ensefhanza, la intervencion institucional de los centros
educativos, la construccion de las politicas publicas, los supuestos
metodoldgicos de la investigacion y sus dmbitos de tematizacion, los principios
éticos y lo mas importante, la formacion de pre y post-graduacion de los
educadores, que al dia de hoy, es bastante estrecha, superficial y reduccionista,
expresando serias dificultades para abordar la ensenanza, el curriculo y la
evaluacion ante la multiplicidad de diferencias presentes en el espacio escolar,
producto de la insuficiencia de conocimientos y la precariedad intelectual del
enfoque. La comprensidon epistemologica que ofrezco en este trabajo, se
convierte en un dispositivo de focalizaciéon de las problematicas macro-
estructurales de la educacion. De este modo, adscribo a la concepcién de
focalizacion y focalizador propuesta por Bal (1990) en “Teoria de la Narrativa (Una




introduccion a la narratologia)”, concebida como una manera de enfocar
determinados andlisis y problematicas del conocimiento. El estudio de las
formas de focalizacién se convierte en una estrategia clave en la comprension
epistemoldgica de la Educacion Inclusiva y sus formas de construccion del
conocimiento, describe los modos de produccion y la fuerza conceptualizadora
de sus significados, las intenciones intelectuales y los objetos de conocimiento
elaborados por cada una de las geografias epistémicas que crean y garantizan el
funcionamiento de sus cuerpos de saberes auténticos, mixtos y falsificados —a
partir de la débil comprension de su trayectoria intelectual-, remiten a la
caracterizacion de las politicas de la mirada, de los espacios expositivos y de
circulacion de sus saberes y geografias del conocimiento antes mencionadas.

El trabajo que presento en este capitulo analiza las condiciones de
produccion del conocimiento de la Educacion Inclusiva. Inicio esta trayectoria
analitica reconociendo las problematicas y los fracasos cognitivos (Spivak, 2008)
que enfrentan los investigadores para aproximarse al real objeto de
conocimiento de la Educacion Inclusiva, efectos que impactan directamente en
su politica de produccion intelectual y en la configuracion de sentidos de los
programas de pre y post-graduacion de los educadores, imponiendo una suerte
de elasticidad que parece albergar todo tipo de ideas, sin necesariamente
evaluar su nivel de relacién y fuerza epistémica —de alli, la produccidon de
sintagmas vacios®, de diversa naturaleza, desvanecidos en su aplicabilidad en
la realidad educativa, social, cultural y politica. Ejemplo de ello son: diddctica de
la inclusion, deporte inclusivo, lectura inclusiva, etc. — sin referir a la real naturaleza
del enfoque y a sus principios epistémicos fundantes. En efecto, la comprension
epistemologica de la Educacion Inclusiva apela a la ruptura de los limites de las
disciplinas, al reconocimiento de sus saberes claves que permiten tematizar un
nuevo marco intelectual. De acuerdo con esto, afirmaré inicialmente que el
sintagma Educacion Inclusiva expresa desde su campo auténtico de
conocimiento una naturaleza sindnimo de transformacion, conexién, movimiento,
constelacion, ensamblaje, deconstruccion y micropolitica, circunscrita a los modos de
teorizar, investigar, focalizar y modelar la praxis educativa y su consciencia
critica.

Uno de mis recientes intereses que abordo en esta ocasion, refiere a la
examinacion de los patrones de produccion conceptual —a la luz de cada uno de
los campos de conocimiento identificados en la historia intelectual del enfoque,
seguin periodizaciones particulares— es decir, profundizé en las formas de
producciéon y funcionamiento de sus conceptos estructurantes. Para ello,
recurro a la ‘metdfora del viaje’ propuesta por Bal (2002), a la ‘metifora de la
didspora’ epistémica (Ocampo, 2016), a la experiencia de ‘comstelacion’ y

8 Cadenas de palabras que en su aplicacién carecen de herramientas metodoldgicas acordes a los objetivos
que se proponen.




‘desterritorializacion’, a los ejes de ‘propagacion’, ‘sintesis’ y ‘dislocacion’, para
comprender las trayectorias e itinerarios que enfrentan en sus desplazamientos
por mdultiples campos del conocimiento. En cada uno de ellos, ningun
instrumento conceptual permanece inmutable. Los conceptos implicados en el
campo de produccion e investigacion de la Educacion Inclusiva expresan un
caracter diaspdrico y rizomatico, caracterizado por el movimiento y el
encuentro, es decir, viajan a través de una multiplicidad de disciplinas. Su
genealogia procede de fuerzas externas al propio interés educativo.

Bal (2002) en “Conceptos viajeros en las Humanidades: una guia de viaje”,
sefala que los instrumentos conceptuales —unidades basicas y elementales del
conocimiento— expresan un cardcter intersubjetivo, estableciendo marcos
especificos para el entendimiento y el dialogo. El estudio de los conceptos
organizativos en la construccion epistemoldgica de la Educaciéon Inclusiva,
devienen en recursos analiticos esenciales para la exploracion y transformacion
de su contextualismo epistémico y metodoldgico. En él, intentaré determinar si
lo que creemos que en realidad corresponden a nociones propias del enfoque —o
bien, obedecen a un factor de falsificacién—, poseen un estatus metodoldgico de
‘conceptos’ o ‘palabras’, asi como, al tipo de postura epistemoldgica ‘provisional’
que adscriben. Los sistemas intelectuales que constelan en la comprensiéon
actual de la Educacion Inclusiva, manifiestan un significado demasiado grande
y ambiguo, empledndose como un contenido claro e iluminador, al tiempo que
suscita mds interrogantes que respuestas, puesto que, se desconoce como
operan dichas unidades conceptuales segtn las particularidades este campo de
produccion. Si los conceptos ocupan un lugar clave en la creacion de legibilidad
y en las posibilidades de interpretacion, es plausible afirmar entonces que, en
este caso, dichas unidades tienen un caracter flotante y descontextualizado.
(Qué es lo que define la legitimidad de sus conceptos?, ;como se define el
grado de adecuacion y mecanismos de reconocimiento segiin la autenticidad
epistémica del enfoque aqui discutido? De acuerdo a los errores identificados
en la construcciéon del conocimiento de la Educacion Inclusiva —referidos a la
aproximacion de su objeto— y particularmente, en la fuerza y vigencia de su
extrafia politica intelectual, me atrevo a afirmar que, sus conceptos se
convierten en estrategias retoricas sin posibilidad tedérica. Metodologicamente,
responder a esta afirmacidn, supone develar la naturaleza y efectividad de sus
instrumentos conceptuales, las operatorias epistémicas y los mecanismos de
focalizacion involucrados, atendiendo a la ficcion de neutralidad que pueden
residir en cada uno de ellos. Es menester aclarar que, la dimension cultural de la
ciencia es aquella que posibilita la emision de juicios sobre los conceptos. Por
esta razon, enfatizo en las ‘condiciones” de fabricacion del conocimiento, a partir
del legado de Knorr (2005). Su conocimiento es accién, involucra creencias y
compromisos, determina una intencidon particular, depende de un contexto
especifico, estudia el significado y es relacional.




Las formas constructivas de su conocimiento, inspiradas en un
funcionamiento diasporico, permiten reconocer en términos de Deleuze y
Guattari (1970) y Bal (2002) la capacidad de propagacion de sus cuerpos
conceptuales y saberes, atravesados por un patréon de constelacion y
movimiento. Metodologicamente, trasciende la experiencia de migracion,
analiza las condiciones de funcionamiento de la desterritorializacion de saberes,
sus ejes de alteracion de sus dominios y sus patrones de transformacion. En
suma, los conceptos implicados en la configuracién epistemoldgica de la
Educacion Inclusiva, son claves en la reorganizacion del fendmeno y en la
determinacion de la fuerza analitica y conceptualizadora de sus conocimientos.
Si el proposito consiste en acceder a la racionalidad auténtica de la Educacion
Inclusiva, el estudio de sus instrumentos conceptuales se convierte en una pieza
crucial en la fundacion de un nuevo objeto, con saberes y categorias claramente
definidas. ;De qué depende esta capacidad fundacional?, ;qué consecuencias
tedricas y prdcticas se observan a partir de la utilizacion de instrumentos
conceptuales escasamente coherentes con el campo epistémico auténtico de la
Educacion Inclusiva?, ;como superar el efecto de ‘moda’ que afecta a sus
principales unidades conceptuales y de qué depende la capacidad para re-
utilizar cada uno de ellos? Finalmente, cabria preguntarse, ;como avanzar hacia
una ecologia conceptual que permita redefinir las practicas educativas con el
objeto de incrementar las formas de construccion de justicia educativa?

La construccion epistemoldgica de la Educacion Inclusiva refiere al
estudio de las condiciones de producciéon y/o fabricacién de su conocimiento
auténtico, mientras que, la ‘comprension’ epistemoldgica se interesa por la
examinacion critica de sus ejes de andlisis, su capacidad para cristalizar nuevos
conceptos y reivindicar sus formas interpretativas, consolidando nuevas
opciones metodoldgicas a partir de la capacidad fundacional que otorgan sus
conceptos y saberes. La comprension se encuentra mas cercana a la realizacion
del andlisis epistémico. El estudio de los conceptos organizativos del campo
epistemologico de la Educacion Inclusiva se conciben como conceptos
fundacionales de su nueva intelectualidad, contribuyen a la construccién y
definicion de su objeto, establecen las directrices de organizacion y
funcionamiento de su campo de conocimiento, la naturaleza de la praxis que
configuran, contribuyen a determinar los dispositivos de operacion de su nueva
espacialidad —-de tipo heterotdpica-— y sus conceptos organizativos. La
capacidad que ofrecen los conceptos en la configuracion de un nuevo campo
intelectual implica visibilizar las nuevas formas de ordenacion de sus
fendmenos y sus nuevos énfasis en la consolidacion de una agenda de
investigacion coherente con sus principios epistemoldgicos y explicativos. El
descubrimiento del objeto de conocimiento auténtico de la Educacién Inclusiva
—a pasar de afirmar que no le pertenece a ninguna disciplina, avanzar en un
esfuerzo tedrico con estas caracteristicas, constituye una tarea clave en la




transformacion de la Ciencia Educativa—, profundiza en la capacidad proyectiva
y de propagacion de sus saberes, en la negociacion entre sus disciplinas, etc. La
construccion de dicho objeto, supone la unioén e interseccion de su praxis
epistemologica y cientifica. Con el objeto de ofrecer una respuesta estratégica a
estos nuevos requerimientos metodologicos, emerge la necesidad de
comprender las operatorias del movimiento® de las disciplinas y la dispersién
saberes, su potencial y los usos desmedidos. Un analisis con estas caracteristicas
se interesa el grado de filiacion de sus saberes e instrumentos conceptuales a
determinadas geografias del conocimiento, identifica los conceptos y saberes
claves en la organizacion y comprension de su nuevo objeto, sus centros de
emergencia —legados y memorias—, las estrategias de filiacion que emplean, sus
patrones de separacion-aglutinacion, el papel de las intersecciones epistémicas,
etc.

Tomando como referencia la obra de Bal (2002, p. 18), compartiré con la
autora que todo concepto que se presuma como tal debera ser ‘claro’, ‘explicito’ y
‘bien definido’. Es menester visibilizar la relacion analitica entre comprension
epistemologica y conceptual, con el objeto de evitar conducir al lector a
equivocos de interpretacidon —comunes debido al desconocimiento de la
epistémica aqui discutida—. El estudio de los conceptos es clave en la
comprension epistemoldgica de cualquier fenomeno, son éstos los que
organizan su campo interpretativo —se convierten a juicio de Bal (2002) en
pequenas teorias—, definen la profundidad y envergadura de sus andlisis y ante
todo, su capacidad de imaginacion epistémica e interpretativa. En otros de mis
trabajos he explicitado la necesidad de adentrarnos en el contextualismo —en sus
diversos planos— de la Educacion Inclusiva. Ante lo cual, visualizo un primer
obstaculo, esto es, el caracter flotante de los significados que afectan a la nocién
de inclusion y el desconocimiento conceptual que participa del ensamblaje de su
campo de produccion auténtico. En el esbozo de historia intelectual que ofrezco
en este escrito, observo que el campo analitico del enfoque en discusidn, opera
mas bien, en referencia a conceptos utilizados equivocamente, perdiendo de
este modo fuerza operativa en la realidad —esta situacion se identifica en todos
los niveles de su examen epistemologico—. Por esta razdn, los conceptos de la
Educacion Inclusiva hoy, son incapaces de impactar en las estructuras y
relaciones sociales y educativas —preferentemente— puesto que, se convierten en
conceptos de moda -mal utilizados—, acrecentando los problemas de la
educacion y diluyendo rapidamente sus significados. De ahi, la necesidad de
responder a la pregunta: jen qué sentido la Educacion Inclusiva es para todo el
mundo?

El estudio de los conceptos estructurantes del campo de conocimiento de
la Educacion Inclusiva favorece: a) la determinacion y andlisis de los ejes de
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formacion de su campo de conocimiento, b) posibilita su redefinicion, c)
visibiliza las estrategias que participan de la deformacion, desestructuracion,
desestabilizacion y distorsion de su objeto, d) crean permanentemente multiples
opciones interpretativas y e) enfrenta el desafio de construir nuevos formatos
metodoldgicos. De modo que, esta forma de examinacion se adentra en las
genealogias y en los itinerarios —rizomaticos y diasporicos— que expresan cada
uno de sus conceptos y en el trafico de sus campos disciplinares. Me adentraré
en la comprension del estatus metodoldgico de los mismos y el tipo de
arquitectura e imaginacion epistémica que fabrican en el marco de un nuevo
ensamblaje educativo, politico, ético, social y cultural. Finalmente concluiré este
apartado aclarando si, los conceptos y nociones cominmente empleados en la
comprension teorica, epistémica y metodoldgica de caracter pre-constructiva de
la Educacion Inclusiva, corresponden a ‘conceptos’ como tal, o mas bien, pueden
ser descritos con un estatus de ‘palabras’. Para ello, recurriré a los aportes de
Dumas (1999) y Bal (2002) para aclarar esta disyuncién. Inicialmente, afirmaré
que los conceptos utilizados en la organizacion intelectual de la Educaciéon
Inclusiva, en tanto, campo de conocimiento, operan en términos de palabras
comunes (Deleuze y Guattari, 1993), puesto que, estas, en su mayoria, articulan
un campo de ambigiiedad interpretativa. Ejemplo de ello, sucede con los
términos, ‘diversidad’ y ‘diferencia’ —al ser categorias de mayor circulacion en el
imaginario socioeducativo y sociopolitico-. Si bien, resultan claves las
modalidades de focalizacion y los marcos de periodizacion en las que dichas
estrategias operan, es menester explorar la interseccion construida a partir entre
el objeto y el investigador, sugerida por Bal (2002), especificamente; se convierte
en un recurso clave cuando se examinan campos de conocimientos emergentes
y de naturaleza post-disciplinar, como es, el aqui resefiado. El interés por los
legados, las memorias y las tradiciones se convierten en recursos analiticos
cruciales, especialmente, cuando un objeto carece de estatus de conocimiento.
La comprension conceptual de la Educacion Inclusiva exige mapear el aporte de
los tres elementos antes mencionados, determinando sus patrones de
surgimiento, movilidad, dislocacion e instalacion de nuevos sentidos,
sometiendo a confrontacién la multiplicidad de objetos de conocimientos que se
entrecruzan en su analisis. Una exploracion sobre sus conceptos organizativos
inquiere en el abordaje de su contextualismo epistémico y semadntico. De
acuerdo con esto, la pluralidad de objetos que confluyen en el momento
epistemologico actual de la Educacion Inclusiva —campo mixto, hibrido y
travestizado—son sensibles al cambio, mientras que el significado de cada uno de
sus instrumentos conceptuales cambia de acuerdo a las disposiciones de cada
una de sus periodizaciones. De ahi que sea un saber del presente en constante
redefinicion.

El estudio de los saberes de la Educacion Inclusiva expresa entonces una
doble tarea. La primera de ellas, consiste en avanzar en la construccion de una




‘metodologia de fabricacion” de sus saberes auténticos, mientras que la segunda, se
dirige al desarrollo de una metodologia de ‘examinacion critica’” de aquellos
cuerpos de saberes que participan en el ensamblaje de sus diversos campos
—falsificado, mixto/hibrido y auténtico—. La metodologia de examinacion critica
de conceptos se empleard previamente a la examinacion de los saberes
auténticos del enfoque. Una metodologia de examinacion critica de conceptos
contemplara los siguientes ambitos de trabajo: a) estudio y caracterizacion de
sus ejes de formacion, b) las rutas, los itinerarios, los legados y las tradiciones, c)
los ejes de configuracion de la experiencia de migracion y sus grados de
afectacion de cada concepto, d) los fuerzas de movilidad, transformacién y
dislocacion, e) las estrategias de activacion requeridas por cada concepto segin
la naturaleza y las logicas de funcionamiento de la geografia del conocimiento a
las que estas pertenecen, f) la capacidad de cada concepto para crear
significados de multiple alcance en su paso por diversos campos del
conocimiento y g) los mecanismos de focalizacion que participan de la fuerza
conceptualizadora en cada uno de sus itinerarios, etc.

Los ambitos analiticos contenidos en esta metodologia, expresan la
capacidad de aplicarse a cada uno de los campos de conocimiento
determinados en diversas periodizaciones de su pensamiento —campo falsificado,
mixto, hibrido y travestizado y auténtico—, con objeto de analizar las condiciones de
ambigiiedad que afectan a los conceptos organizativos de cada campo. En
términos epistemologicos este examen se orienta a develar la fuerza ‘analitica’ y
‘tedrica’ de la Educacion Inclusiva.

Epistemoldgicamente, la inclusidon, no presenta claridad sobre su campo
de conocimiento, los elementos que definen su circunscripcion intelectual y los
ejes implicados en su formalizacion académica. Por esta razon, es posible
afirmar que, es un campo de escaza organizacion tedrica y metodoldgica. Esto
exige asumir la inclusion como campo, la Educacion Inclusiva como
circunscripcion intelectual y los Estudios sobre Educacién Inclusiva la
formalizacién académica. La figura que se presenta a continuacion sintetiza de
mejor manera estas ideas.

Inclusiéon Campo

Educacion Inclusiva Circunscripcién intelectual ‘

Estudios sobre Educacién

Formalizacién académica
Inclusiva
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Figura 1. Niveles de comprensién implicados en la formalizacién académica de la Educaciéon
Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2018.




EPISTEMOLOGIA DE LA EDUCACION INCLUSIVA: UNA
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO BASADA EN LA
DISPERSION, EL CAOS Y EL MOVIMIENTO

La epistemologia de la Educacion Inclusiva desde su surgimiento
(Ocampo, 2017b) ha sido tematizada y problematizada en referencia a un
espacio relacional de mdultiples objetos, problemas, métodos y teorias que,
mayoritariamente, estudian y se interesan por la comprension del devenir
humano y sus problematicas —en si mismas, patologias sociales cronicas de la
humanidad-. Toda espacialidad (Santos, 1996; Massey, 1994; Veldsquez, 2013;
Jiménez y Novoa, 2014), ya se politica, pedagdgica, etc., posee una organizacion
y un funcionamiento epistémico. En este caso, la ‘espacialidad epistémica de la
Educacion Inclusiva’,  emerge desde un pensamiento temporal, que va
definiendo sus lugares de configuracion —fases de periodizacion y gramaticas—
y produccion de sentido —dimension hermenéutica—, a través de patrones de
movimiento —surgidos en un espacio de tipo diaspdrico y rizomatico, cuya
traslacion se ensambla bajo la 16gica del dispositivo, confluyendo en un espacio
de encuentro denominado por Pratt (1992) como zona de contacto y
posteriormente, sometiendo dichos cuerpos de saberes e influencias
organizativas a traduccién. Es decir, vertidos en un batido centrifugo desde el
cual se depuran nuevas unidades intelectuales y conceptuales. Cabe destacar
que, esta metodologia se encuentra en construccién, no obstante, en parrafos
posteriores se explicitan algunas ideas al respecto. ;Cudles son los objetos, los
métodos y las teorias entre las cuales se moviliza y opera la comprension
epistémica de la Educacion Inclusiva?, ;bajo qué formas metodologicas, se
expresa la Educacion Inclusiva, en tanto, eje de movilizacion de las fronteras
configurantes de la Ciencia Educativa?, o bien, ;mediante qué elementos, se
dibuja el pensamiento fronterizo de la misma?

De acuerdo con esto, es posible afirmar que, el pensamiento
epistemologico de la Educacion Inclusiva es el ‘pensamiento de la relacién’
(dispositivo-ensamblaje), del ‘movimiento epistémico de saberes, conceptos y
métodos” (didspora epistémica) y del ‘encuentro’ (zona de contacto y produccion
de lo nuevo). El ensamblaje y su arquitectura epistémica, opera mediante la
movilizacion de las fronteras de las disciplinas, confluyendo en una zona de
contacto, cuya interrelacion fabrica una ‘fronteria epistémica’, es decir, una zona
de indeterminacion, de apertura, de creacion, de un tercer espacio, denominado
por Ocampo (2016b), ‘heterotdpico’, coherente con su naturaleza post-disciplinar.
La construccion de su conocimiento se orienta a la superacion de las estrategias
de aplicacionismo epistémico, que devienen en la institucionalizacion de
mecanismos de fijeza, anquilosando los saberes, los métodos y las disciplinas al
dictamen del pasado y con ello, al circulo de reproduccion. Su conocimiento




auténtico-de naturaleza post-disciplinar— apela a la ruptura de los limites de las
disciplinas, trabaja en la produccion de lo nuevo, razén por la cual, la
tematizacion y localizacion de sus saberes constituye una tarea compleja y de
amplio alcance.

No se debe confundir la identificacion de saberes que participan en la
construccion de su conocimiento, con los saberes auténticos del enfoque. Los
primeros, aluden a la dispersion de saberes, repartidos por diversas geografias
del conocimiento, que viajan, se movilizan, desplazan y encuentran en una
espacialidad epistémica basada en el ensamblaje y en la zona de contacto y,
posteriormente, en la traduccion. Ensamblaje y zona de contacto se convierten
de este modo, en recursos metodologicos. Estos ultimos, corresponden a la
creacion de los saberes propios/auténticos de este campo de investigacion, cuya
génesis es precedida por la determinacion de saberes relevantes y significativos,
asi como, por objetos de conocimiento que forman cada una de sus principales
geografias epistémicas en relacion con su campo de lucha. De acuerdo con esto,
el espacio diasporico de la Educacion Inclusiva, opera como una constelacion de
ideas, intereses, posiciones, geografias epistémicas, objetos y teorias que
confluyen en una espacialidad rizomatica y en un ensamblaje basado en la
logica del dispositivo, capturan y modelan diversos movimientos y puntos de
encuentro, constituyendo de esta forma, la produccion de su campo intelectual.

La creacidén/produccion de ‘saberes auténticos’, exige la construccion de
una metodologia apropiada, la cual, se encuentra en proceso de elaboracion. Si
bien, la simple tematizacion de contenidos intelectuales enfrenta el desafio de
caer en la falsificacion, fetichizacion y travestizacion de saberes, ofrece la
posibilidad de reconocer los medios de proliferacion y asentamiento de ciertos
fracasos cognitivos asociados a los ejes de construccion e interpretacién. En
otras palabras, son saberes que no poseen una naturaleza post-disciplinar. La
‘falsificacion” se concibe como una operatoria cognitiva que tiene por objeto
interrogar la naturaleza de los campos y saberes sobre los que se tematiza la
produccion de este enfoque. Particularmente, afirmare que, los mecanismos de
falsificacion expresan la capacidad de funcionar segun fines discursivos
particulares, pero que, no coinciden con la naturaleza del conocimiento de este
enfoque. En efecto, la epistemologia de la Educacion Inclusiva, se interesa por
(re)construir el sustrato auténtico de la misma.

El andlisis que presento en este trabajo, interroga las politicas
intelectuales y su eficacia en la espacialidad educativa, considera las influencias
del ‘andlisis visual’ propuesto por Bal (2016), los aportes de ‘semiética’ (Peirce,
1990) y la ‘narratologia’ (Bal, 1985), enlazandose con los planteamientos de
Ocampo (2016a y 2017a) acerca de la ‘epistemologia de la Educacion Inclusiva’. Las
problemaéticas de la mirada en este contexto analitico, operan como un elemento
de fijacién y cosificacién de ciertos colectivos de sujetos atravesados por la




alguna situacion diferencial, ya sea por su corporalidad, poética, racializacion,
ubicacidn en determinadas capas sociales, entre otras. Las politicas de la mirada
se convierten en modos de producir, interpretar y mirar —y hacer ver- a
determinados sujetos, saberes, conceptos y perspectivas tedricas. ;Qué logicas
inciden en esta produccion de miradas?, ;qué marcos de valores conexionan, se
movilizan, encuentran y transforman?, ;cuales son las principales caracteristicas
del mirar los saberes y conceptos centrales de organizacion del campo de la
Educacion Inclusiva? El objetivo de este trabajo consiste en analizar los medios
de exotizacion, cosificacion y produccion de alteridades a-criticas y restringidas;
invitando a pensar bajo qué logicas ideoldgico-politicas y medios de
apropiacion del saber, las nociones estructurantes del campo de conocimiento
de la Educacion Inclusiva han colaborado con las fuerzas del capitalismo, el
imperialismo y las dindmicas performativas de los denominados formatos del
poder. Sobre este tipo de colaboraciones converge este andlisis. En efecto, la
comprension epistemoldgica de la Educacion Inclusiva, se concibe como
conocimiento definido por una ‘historicidad del presente’.

Tal como he afirmado en diversos momentos de este trabajo, el
funcionamiento epistemoldgico de la Educacion Inclusiva se concibe a partir de
una serie de ‘movimientos’, ‘desplazamientos’ y ‘encuentros’, acerca de sus
principales sistemas de saberes y campos del conocimiento —interesandose por
develar el tipo de objeto que fabrican en relacion a este campo de lucha, asi
como, el tipo de métodos, objetivos y teorias que los sustentan—, confluyendo
en una zona de contacto (Pratt, 1992), concebida como, un lugar de ensamblaje,
reunion e interseccidon. La zona de contacto se convierte asi, en lugar intermedio
en términos de construccion metodoldgica de saberes auténticos de la
Educacion Inclusiva, conectando sus legados y estrategias de ensamblaje con
los requerimientos del trabajo de traduccién. En tal caso, la traduccion se ubica
en los medios de examinacion de las ausencias y las emergencias de la naturaleza
de este conocimiento. A continuacion detallaré las condiciones y
procedimientos de traduccion requeridos en este contexto de analisis. El debate
entre lo ausente y lo emergente es a juicio de Sousa (2009) aquello que
determina los margenes de inteligibilidad, favorecido por la multiplicidad de
saberes —viajeros y diaspdricos— implicados en la organizacién de su campo de
conocimiento. “La traduccion es, simultineamente, un trabajo intelectual y politico. Y
es también un trabajo emocional porque presupone inconformismo ante una carencia
que surge del cardcter incompleto o deficiente de un conocimiento dado o de una
prictica dada” (Sousa, 2009, p.143). La traduccidn es garantia de inteligibilidad.

La zona de contacto se concibe en este trabajo como un ‘espacio de
encuentro’ entre una amplia, extensa y rica multiplicidad de saberes, campos de
conocimiento, objetos, métodos, objetivos y teorias que conectan, dialogan
visitan, movilizan, interseccionan, colisionan y constelacionan en la busqueda
comprehensiva del saber de la Educacion Inclusiva. Es un espacio de




intercambio, interaccion, andlisis y produccion de conocimiento. En términos
estructurales, la construccion metodoldgica requerida por la produccion de
saberes y, particularmente, por la comprension epistémica de la inclusion,
operan en y a través de una zona de contacto. No obstante, cada campo, objeto,
método y teoria posee sus propias zonas de contacto. De acuerdo con esto, el
ensamblaje epistémico de la Educacion Inclusiva opera en funcién de una
multiplicidad de zonas de contacto, conectadas bajo la logica del fractal. La
traduccion “tiende a esclarecer lo que une y lo que separa los diferentes movimientos y
las diferentes pricticas, de modo que determine las posibilidades y los limites de
articulacion o agregacion entre los mismos” (Sousa, 2009, p.141).

De acuerdo con esto y, siguiendo a Bal (2016), la comprension y
construccion epistemolodgica de la Educacion Inclusiva, exige movilizar las
fronteras de la Ciencia Educativa. Todas estas discusiones promueven la
comprension de los ejes estructurales del ‘espacio diaspérico de la inclusion’ —en
tanto arquitectura epistémica-. Recurriendo a la metafora propuesta por
Ocampo (2016b y 2017a) “el conocimiento de la Educacion Inclusiva se construye
diaspdricamente”, es decir, a través de una dispersion creciente de saberes que
posibilitan su ensamblaje epistémico, operando mediante un conjunto de
‘movimientos’, ‘desplazamientos’ 'y ‘encuentros’ particulares entre diversas
disciplinas, influencias tedricas, campos de conocimiento y geografias
epistémicas. La didspora epistémica (Ocampo, 2016b) -referida a las
operatorias del saber— posibilita la determinacion de una multiplicidad de tipos
de movimientos, mediante los cuales se diversifican los saberes y se insertan en
un nuevo mecanismo de ensamblaje. Para ello, es menester comprender la
multiplicidad de temporalidades que confluyen en dicha espacialidad,
insertandose en determinados periodos y forjando una gramatica particular —
rejilla de ideas—.

Metodologicamente, se recurre al planteamiento de ‘focalizaciéon’ —
elemento procedente de la narratologia—, cuya potencia, ofrece la capacidad de
superar la rigidez visual, posibilitando comprender cabalmente los efectos del
ver en una figura representativa, especialmente, en la conciencia imaginativa
del receptor en torno a los significantes y los saberes organizativos del campo
de conocimiento de la Educacion Inclusiva.

e Permite superar la rigidez y el esencialismo que afecta a determinadas
categorias y conceptos.

e Ofrece un punto de vista singular en la comprension de un determinado
fenomeno.

e DPosibilita la identificacion y andlisis de los efectos del ver. Se convierte asi
en un lente para la examinacion de problemas epistemologicos particulares.

e Se convierte en una estrategia metodologica, capaz de identificar las
proyecciones de las imagenes que conducen a explicaciones ficticias o




equivocadas, produciendo una inflexion sobre sus sentidos semioticos e
interpretativos.

Cuadro 1. Principales efectos analiticos de la “focalizacién’ en la comprension de los sentidos
y proyecciones semioéticas de la diversidad y la diferencia en la construccion epistémica de la
Educacion Inclusiva. Fuente: Ocampo (2018).

Sobre este particular, Bal (1990) identifica algunos factores metodoldgicos
que pueden ser aplicados y contextualizados en la comprension y exploracion
epistemologica de la Educacion Inclusiva: a) la inscripcion social, ideologica,
epistémica, politica y cultural del sujeto que analiza —sujeto de enunciacion de
cada campo—, b) la dimension historicista que recae sobre su conciencia, c) su
historia personal, esquema de socializacion profesional y subjetividad, d) la
actitud psicoldgica hacia el objeto, e) la herencia de saberes con que mira,
analiza y comprende los fendmenos educativos y su posicion en el mundo,
entre otras. Para Bal (1990) el concepto de focalizaciéon alude a un analisis acerca
de “las relaciones entre los elementos presentados y la concepcion a través de la cual se
presentan” (p.108). En este trabajo, adscribo a la concepcion de ‘focalizacion’, en
tanto, mecanismo determinante de la vision y la percepcion del fenomeno
analizado. De modo que, ‘focalizacion” y ‘focalizador’ se convierten en
herramientas analiticas que permiten evaluar los modos de encaje de
concepciones epistemoldgicas y discusivas particulares. En otras palabras,
focalizacion y focalizador son formas de mirar e interrogar la realidad, cuyas
implicancias metodoldgicas, puntualizan sobre los medios interpretativos que
delimitan la posicion del significado y proyecciones de determinadas imagenes
acerca de la inclusion, en tanto, movimiento de transformacion.

El esquema que se presenta a continuacion, resume detalladamente cada
una de los ejes de configuracion del campo, las estrategias de circulacion
intelectual y los dispositivos de ensamblaje de los Estudios sobre Educacion
Inclusiva.
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Figura 1. Ejes de configuracion del campo, las estrategias de circulacion intelectual y los
dispositivos de ensamblaje de los Estudios sobre Educacion Inclusiva.
Fuente: Ocampo (2018).

Es imposible ofrecer una respuesta intelectualmente subversiva al campo
epistemologico de la Educacion Inclusiva, si es pensada y abordada desde la
interioridad, es decir, desde la cotidianidad epistémica y metodoldgica,
sometida al dictamen del pasado —circulo de reproduccién—. De acuerdo con las
ideas esbozadas en los parrafos anteriores, ;es la Educacion Inclusiva una
disciplina?, la respuesta es evidentemente no; ya que su objeto no puede ser
ubicado y especificado en los paradigmas de una determinada disciplina. Su
caracter ‘in-disciplinar’ y ‘post-disciplinar’ nos dice que la construccion de su
conocimiento opera en un sentido relacional, dindmico y del encuentro,




movilizando las fronteras de las disciplinas —que participan en la construccion
de su campo de conocimiento y garantizan su funcionamiento— hacia la
produccion de lo nuevo, es decir, de un nuevo cuerpo de saberes. Por todo ello, la
epistemologia de la Educacion Inclusiva no debe fetichizarse a un dictamen de
los principales macro-modelos epistemolodgicos —encapsulacion del saber en un
marco de valores determinados, restringiendo su potencial transformativo-,
sino mas bien, debe concebirse en términos de una epistemologia de la Ciencia
Educativa en su conjunto, contribuyendo a actualizar sus campos, dominios,
saberes y contextos. Se convierte asi, en un mecanismo de fractura del
pensamiento pedagogico post-moderno.

El conocimiento de la Educacién Inclusiva, claro estd, no pertenece, ni
encuentra su legado en la imposicion epistémica y pragmatica de la Educacion
Especial —donde esta ultima, carece de una comprension epistémica, a pesar de
evidenciarse numeros esfuerzos reflexivos al respecto, no hay claridad sobre su
origen y naturaleza en relaciébn a su conocimiento- constituye uno de los
fracasos cognitivos (Spivak, 2008) mas evidentes; ademds, de promover un
efecto de hibridacién y falsificacion de sus cuerpos de saberes, lenguajes y
condiciones pedagdgicas e interpretativas. Por el contrario, si los investigadores
han redundado en este error, ha sido unica y exclusivamente, por su
incapacidad para aproximarse a su real objeto. De este modo, tomar la idea de
inclusién asociada a la educacién de nihos diferentes —sin asumir que la
diversidad y la diferencia son los ejes estructurantes de nuestra naturaleza
humana-, cuya mediacion semiodtica e ideoldgica, reimplanta nuevas suertes de
homogenizacion, al interior de un clima intelectual criticamente subversivo. A
esto se agrega, la falta de imaginacion epistémica de los investigadores y los
profesionales de la educacion para crear nuevas espacialidades con el objetivo
de hacer germinar racionalidades coherentes con tales argumentos, orientadas a
destruir la ténica tradicional de Educacion Inclusiva, esto es, la metafora de
‘incluir a lo mismo’, es decir, hacer participar a determinados estudiantes de las
mismas estructuras sociales, culturales, politicas, econdémicas y pedagdgicas
dominadas por los formatos del poder —diferentes expresiones de la exclusion,
opresion, indiferencia colectiva, etc.—. Esta situacién demuestra la precariedad
intelectual de la Educacion Inclusiva en la actualidad, especificamente, acerca
de la pregunta por el objeto. Este ultimo sigue siendo uno de sus puntos mas
criticos, especialmente, por la incapacidad para determinar la naturaleza de su
dominio y la magnitud de su campo cientifico a construir. Como consecuencia
de territorializar el sentido y alcance de lo ‘inclusivo” y del ‘para todos’ en lo
‘especial’, demarca un horizonte de esencialismo epistémico y liberal.

De ahi que, la comprension de la dimension pragmatica de la Educacion
Inclusiva, encuentre su eficacia simbolica en la una espacialidad pedagogica,
cultural, intelectual y politica sustentada en una zona de abyeccién, es decir, una
dimension relacional dominada por lo individual, las minorias, los cédigos




coloniales y la demarcacion entre lo mayoritario y lo minoritario, sin ofrecer
vias transformacionales de las relaciones estructurales que crean y garantizan
dichos fendmenos. Constantemente en las reuniones cientificas y cursos en los
que he tenido la posibilidad de exponer mis pensamientos acerca de la
interrogante: ;si la educacion Inclusiva no es educacion Especial, entonces qué
es?, he constatado que, las audiencias cada vez mas estdn conscientes que son
campos diametralmente diferentes, pero interseccionados en ejes de
tematizacion particulares. Sin embargo falta conocimiento. Mi posicion se basa
esencialmente en afirmar que, la Educacion Inclusiva no posee una construccion
epistemologica, cuya consecuencia ha devenido en la gestion de oportunidades
educativas que no benefician a la totalidad —concebida como singularidades
multiples— de la poblacion, agregando ademds, que la naturaleza de su
conocimiento inquiere en un debate de tipo post-disciplinar que,
obligatoriamente, exige la construccion de saberes auténticos de este enfoque.
Al consultarme porque en mi visién no adscribo al cldsico y celebre error que
afirma que, ‘para construir la educacion inclusiva debe deconstruirse la Educacion
Especial’, explico que, sus legados epistemoldgicos y memorias intelectuales son
diasporicos, no procedentes de ningin saber tematizado por la Ciencia
Educativa, agregando a esto, el caracter de dispositivo macro-educativo de la
Educacion Inclusiva.

Por otra parte, asumir que los legados se encontrarian en la Educacion
Especial y en sus diversas gramaticas y periodizaciones, seria inquirir en un
conjunto de limitaciones que hoy conocen quienes se encuentran en las
trincheras de la educacién dia a dia, ocasionando una serie de limitaciones
epistémicas, éticas y pedagogicas. Sin embargo, es de gran interés demostrar
porque los encargados de construir las politicas publicas, los investigadores y
los responsables de los programas de formacion de educadores a nivel de pre y
post-graduacion, insisten constantemente en estructurar sus acciones
programaticas sobre éstos errores, a pesar de existir cierto consenso —desde la
intuicién— acerca de los ejes diferenciales de sus saberes, quienes por un lado,
en diversos espacios de divulgacion plantean un lenguaje acritico —sin ofrecer
vias de transformacién concretas a las problemadticas de este campo, que en si
mismas, son problematicas cronicas del desarrollo social, albergadas en la
educacion, en la produccion de la relacion sociedad-educacion, que acttia como
un elemento de mediacion—, condenando la muerte de la Educacion Especial —
pero imponiéndola constantemente en sus discursos y estrategias—, sin saber
realmente lo que es la Educacion Inclusiva en términos epistemologicos.
Sostengo que, al constituir estd ultima, una empresa de creacién de nuevos
saberes y transformacion de la Ciencia Educativa, el lugar de una Educacién
Especial, debe actualizarse a la luz de sus axiomas fundamentales, volviéndola
compatible son sus dimensiones léxicas, intelectuales, didacticas, politicas,
éticas, psicoldgicas y pedagdgicas. De alli la relevancia de describir la




especificidad y dominio de su objeto y puntualizando algunas de sus
consecuencias metodoldgicas.

De acuerdo con esto, podemos hablar de la muerte del objeto de la
Educacion Inclusiva —al concebirse en referencia a los argumentos de
falsificacion expuestos anteriormente—. A pesar de manifestar una dimension
post-disciplinar, la creacion de sus saberes auténticos ofrecen la posibilidad de
fabricar un objeto especifico, articulando cuestiones analiticas también
particulares. Antes de profundizar en ello, me centraré en la cuestion del
estatus, como analisis previo a cualquier reflexividad acerca de la naturaleza de
su objeto. No obstante, la falta de claridad acerca de su estatus y la naturaleza
de su objeto, constituyen temas invisibilizados y de nula reflexividad por parte
de los investigadores en este campo, representando uno de los puntos mas
criticos en su desarrollo y devenir intelectual. Afirmaré inicialmente que, la
comprension del objeto de la Educacion Inclusiva expresa un conjunto de
especificidades sobre su naturaleza, siendo algunas de las mds relevantes, las
siguientes: a) es un objeto en movimiento, b) el ensamblaje de su campo de
conocimiento se compone de multiples objetos de conocimientos tematizados
segun diversos alcances respecto de su campo de lucha, c) al constituir una
empresa destinada a la creacidon de un saber acorde a las tensiones educativas,
no presenta una naturaleza de fijeza epistémica, mas bien, se convierte en una
estrategia de movilizacion de las fronteras epistémicas que convergen mediante
la 16gica del dispositivo en el ensamblaje de su campo mixto e hibrido y e)
existen multiples objetos de conocimiento segiin periodizaciones particulares
del pensamiento educativo. En su dimension post-disciplinar asume la creaciéon
de sus saberes auténticos —mediante la construccion de una metodologia
especifica—, rompe los limites de las disciplinas y redefine los ejes de actuaciéon
y transferencia de conocimientos, gramaticas y lenguajes de las mismas.

Ocampo (2017a) en su investigacion doctoral, titulada: “Epistemologia de
la Educacion Inclusiva: un estudio sobre sus condiciones de produccién y fabricacion del
conocimiento”, explica que, al ser la Educacion Inclusiva un campo de
conocimiento ensamblado por cruces diaspdricos y rizomaticos, de caracter
poliangular y en movimiento permanente, cuya “situacion académica en que tanto
las disciplinas como los campos interdisciplinares son definidos bdsicamente a partir de
los dominios de sus objetos de estudio” (Bal, 2004, p.12), exige avanzar en la
caracterizacion de su objeto, sus territorios de analisis, mecanismos de
circulacion/circunscripcion intelectual y ejes de configuracion de los Estudios
sobre Educacion Inclusiva. ;Como se expresa y configura su estatus al interior
de las practicas académicas e investigativas en la especificidad de su campo de
trabajo? En parrafos anteriores, sefialaba que la naturaleza del conocimiento de
la Educacion Inclusiva no posee cardcter disciplinario, puesto que, su empresa
moviliza las fronteras del conocimiento de la cual ésta emerge -legados
epistémicos—, especialmente, porque carece de un conjunto de ideas




consensuadas, tematizadas en torno a determinadas hipdtesis. El examen post-
disciplinar de la Educacion Inclusiva, siguiendo a Bal (2002 y 2004) y a Barthes
(1984), no se reduce a la simple agrupacion de multiples de disciplinas en torno
al campo de accion de la inclusion, mas bien, implica reconocer sus legados,
cercanias, lejanias, fugas y fijezas que estas pueden colisionar en su proceso
analitico y comprehensivo, con el tnico propdsito de abordarlo de forma
diferente. Mas bien, el caracter post-disciplinar de la Educacion Inclusiva
avanza en la creacion de saberes nuevos y auténticos, que emergen desde la
ecologia del saber y del exhaustivo analisis de las limitaciones de sus geografias
epistémicas. En otras palabras, es algo que no le pertenece a ninguna disciplina
en particular. Un examen epistemoldgico con estas caracteristicas, no es
suficiente, inicamente al organizar un listado acerca de cudles serian las
convergencias disciplinarias mas relevantes y significativas implicadas en el
estudio de la Educacién Inclusiva —deben ser listadas, posteriormente,
analizadas siguiendo a sus principales axiomas y sometidas a examen
topologico (Ocampo, 2017a)-. El trabajo del epistemologo en este contexto, es
analizar los artefactos intelectuales que convergen en la construcciéon
metodoldgica de sus saberes auténticos, creando un campo especifico para cada
una de las disciplinas que convergen en la organicidad de su espacio de
conocimiento y andlisis; cuyo proposito consiste en “resaltar que el objeto de
estudio requiere de su andlisis dentro del conjunto de todas estas disciplinas. En este
conjunto, cada disciplina contribuye con elementos metodologicos limitados,
indispensables y productivos que, vinculados unos con otros, ofrecen un modelo
coherente de analisis y no una mera lista de problemdticas” (Bal, 2004, p.13).

Una de las preguntas que ha rondado mi trabajo intelectual, durante los
anos que me he dedicado al estudio de las condiciones epistemoldgicas de la
Educacion Inclusiva, ha sido: ;como se fabrica su nuevo objeto y qué
implicancias puede tener esto, en la construcciéon de una metodologia de
produccién de saberes auténticos asociada a este campo investigativo? Sobre
este particular, he encontrado en el magnifico trabajo intelectual, efectuado por
la Dra. Mieke Bal, algunas respuestas. Al respecto, comenta que, “la idea de crear
un objeto nuevo que no pertenezca a nadie hace imposible definir su dominio como una
agrupacion de elementos” (Bal, 2004, p.13), siendo necesario liberarlos de sus
esencialismos epistémicos empleados en sus alianzas intelectuales —pre-
constructivas— de tipo tradicionales. Una vez deslindas dichas cargas
interpretativas y sistemas de razonamientos, podrd emerge lo nuevo. Es
menester distinguir entre ‘creacion de un objeto’ y ‘clasificacion de determinados
objetos’. El primero, alude a la identidad cientifica y sus sistemas intelectuales y
estrategias de construcciéon del conocimiento, mientras que, la segunda, se
expresa como un reduccionismo dedicado al listado de disciplinas de diverso
objeto. Mas bien, este debe concebirse como una estrategia inicial de
determinacion de sus territorios, posteriormente, debe superar su obstdculo




metodoldgico para intencionar lo nuevo. El objeto de la Educacién Inclusiva —en
referencia a su dimension post-disciplinar— requiere caracterizar los siguientes
elementos analiticos: a) dmbitos de definicion, b) estrategias de construccion y
agrupamiento, c) mecanismos de funcionamiento y d) estatus®’.

La nocion ‘objeto” segin la Real Academia de la Lengua Esparniola (2018),
consiste en una sesion de una materia de conocimiento. En términos
epistemologicos, Hooper-Greenhill (2000) sefiala que, es una nocién ambigua.
Por tanto, la configuracion de todo objeto contempla segiin Hooper-Greenhill
(2000) tres grandes dimensiones: a) cosa, b) intencion y c) objetivo (Bal, 2004).
Una posible respuesta metodoldgica se encontraria en la determinacion de los
modos de encuadrar el objeto de la Educacion Inclusiva y de sus estrategias de
comprension. Las diferentes formas de encuadre del objeto de la Educacion
Inclusiva, coincide con la identificacion de diversas parcelas estructurantes de
su conocimiento, asi como, por los medios de ensamblaje de su campo bajo un
estilo reticular y diasporico. ;Qué define la centralidad de este objeto, a pesar de
no pertenecer a ninguna disciplina? En referencia a los antecedentes expuestos
en este trabajo, es posible afirmar que, el campo epistemoldgico de la Educacion
Inclusiva, opera en un estadio difuso y estrecho cognitiva y politicamente.

La naturaleza del conocimiento de la Educacion Inclusiva, se expresa
mediante la constelacion, el movimiento, la didspora y lo reticular. De modo
que, la tematizacion de sus contenidos criticos, la creacion de una metodologia
de produccion de saberes auténticos, la determinacién de sus formas de
construccion del conocimiento, encuentran su identidad y especificidad en un
movimiento constante. De acuerdo con esto, no existe un saber definido de
antemano asociado a este campo, sino, la mera acumulacion de influencias que
actdian como lineas de fuga, posibilitando la apertura del campo. En cuanto a la
dimension de falsificacion del conocimiento de la Educacion Inclusiva, es
menester sefialar que, su propodsito se orienta a la produccion de ficciones y
artificios —tedricos, metodoldgicos, éticos, politicos y pedagdgicos,
preferentemente—, especialmente; al momento de pensar el conocimiento.
Coincidentemente, los modos expositivos tradicionales en el dmbito tedrico de
la inclusién —operan en referencia a la ausencia de una teoria—, naturalizan los
efectos del saber y, bajo la 16gica del bricoleur, construyen un collage de saberes
e imagenes parciales y descontextualizadas a este fenémeno.

En términos epistemologicos y metodologicos surge la necesidad de
avanzar en la creacion de la Teoria del Discurso de la Educacién Inclusiva
(Ocampo, 2018), la cual, emerja desde el movimiento y encuentro de una

%1 Para profundizar sobre este tema, véase: “Construccion de la Teoria Curricular de la Educacién Inclusiva y los
desafios implicados en el desarrollo de un programa de investigacion diddctica. Apostar por la totalidad concebida
como multiplicidad”, trabajo de la conferencia impartida en la Universidad Nacional del Chimborazo,
Ecuador, en junio de 2017.




multiplicidad de confluencias derivadas de campos, tales como, el Feminismo,
los Estudios Post-coloniales, los Estudios sobre Subalternidad, entre otras. La
configuracion de la Teoria del Discurso de la Educacion Inclusiva, se convierte
en una estrategia de historicidad del presente, puesto que, a partir de un
movimiento reticular y diasporico, converge en el ensamblaje de nuevas
concepciones discusivas, ideoldgicas e interpretativas implicadas en la
produccion de los sujetos a través de su racionalidad epistémica —coherente con
su naturaleza in-disciplinar y post-disciplinar—. Esta teoria surge desde los
posicionamiento aportados por Pécheux (1969, 1975, 1980, 1983, 1984). En ella,
no solo de examinan las bases de la teoria de las ideologias que confluyen en el
dispositivo (Agamben, 2006) de la Educacion Inclusiva y en la especificidad del
objeto de conocimiento que forman, sino mas bien, en la configuracion un
nuevo terreno interpretativo, a los ejes implicados en la construccion de sus
simbolos, significados y sentidos. En este caso, la especificidad de esta teoria no
solo emerge en referencia a la centralidad de la lingiiistica, sino que contempla
la transferencia de aportes viajeros procedentes de la teoria verde, la teoria del
anarquismo, la teoria postcolonial, la teoria feminista, la tedrica marxista, entre
otras, cruzandose con analisis politicos radicales y subversivos. Crea por tanto,
un nuevo lugar para el discurso, con condiciones especificas de produccion,
contemplando la inscripcion del sujeto y la situacion. Se inauguran con ello,
nuevos lugares de comprension, un nuevo lenguaje, otras nociones de
interpretacion y construccion de los significados educativos y, especialmente,
para educacion, diversidad, diferencia, inclusion, entre otras.

En esta concepcion se pretende la creacion de nuevas vias interpretativas
sobre el objeto post-disciplinar de la inclusién, entendiéndolo como procesos
discursivos de cardcter socio-histdricos. A pasar que cada disciplina fabrica su
propio discurso, es necesario seguir la secuencia epistémica general de andlisis
de la Educacion Inclusiva, para develar la trama discusiva propia de este campo
de investigacion. La construccién de la Teoria del Discurso de la Educaciéon
Inclusiva, se construye metodoldgicamente a través del movimiento diasporico
de saberes, del pensamiento de la relacion y del encuentro. La zona de contacto
(Pratt, 1992) se convierte de este modo, en una matriz de confluencias que actta
bajo la légica de andlisis por relevancia de aportes, extrayendo lo mas
representativo de cada uno de ellos, sometiéndolos a traduccién y creando
ambitos nuevos de tematizacion. Su organicidad epistemologica trabaja en
referencia a la filiacion de una multiplicidad de textos, configurando un
conjunto de decires previos que actian a favor de su indisciplinaminto —
interdiscurso—. Interesa en esta linea de trabajo, comprender las formas en las
qué ciertas ideas son enunciadas y como son enunciadas, de modo que, el
“discurso es pensado en su relacion con la sociedad y la historia, en la constitucion de
sentidos” (Soto, 2012, p.13). En la teoria discusiva de la Educacién Inclusiva el
sujeto es concebido en términos de descentramiento, en tanto, constituido y




atravesado por diversas dimensiones, tales como, la historia, la politica, la
ideologia, entre otras. Son conceptos fundamentales a nivel epistémico-
metodoldgico en esta teoria, algunos, tales como: a) el efecto y la condicion
diaspdrica, b) el ensamblaje por dispositivo, c) la formacion de un interdiscurso
especializado, c) los legados y las memorias epistémicas, d) la funcion
estratégica de los saberes, e) la determinacion analitica de los movimientos y
trayectorias de sus geografias epistémicas y saberes, f) elasticidad de su campo,
g) traduccidn, h) zona de contacto, i) ecologia de saberes, j) gramaticas, k) post-
disciplinariedad, 1) hibridez m) saberes y conceptos dindmicos, némades y
dispersos, etc. Mientras que, en la dimensién de especificidad tedrica los
instrumentos conceptuales de mayor peso destacan: a) la historia, b) la
ideologia, c) las condiciones de produccion, d) la constitucién de sentidos, e) la
espacialidad politica y discursiva, f) la alteridad, la subalternidad, la diversidad,
la diferencia, g) la capacidad de diferir, h) la capacidad de acontecer, entre
otras. Profundizando sobre estas dimensiones, es menester asumir que, “esta
movilidad continua adquiere su sentido en el instante en que el desplazamiento se
detiene y produce pequeriios momentos de encuentro en lo que los tiempos, los sujetos,
las teorias, las disciplinas, los métodos, los afectos, se entrelaza, confluyen, colisionan y
tienen contacto” (Bal, 2006, p.34).

El andlisis de la espacialidad politica, ideoldgica y discusiva de la
diversidad y la diferencia, ha de atender a los ejes de produccion de acciones
diferenciales y estructurales que conducen a la devaluacion y ausencia de
reciprocidad, de forma transversal, en diversos colectivos de ciudadanos. A
efecto de esto, es menester, profundizar sobre el tipo de posicionamientos
analiticos y estructurales que obligan a circular y a experienciar a determinados
sujetos, especificamente, a nivel politico, econdmico, social, particulares
relaciones de poder, econdmicas, entre otras. Por ejemplo, la diferencia asociada
a la categoria de ‘discapacidad’, ubica a los colectivos atravesados por esta
situacion —de tipo interactiva- en una espacialidad discursiva y en un
posicionamiento de estructuras de relaciones de poder, econdmicos, sociales y
de clase, preferentemente, a partir de su codigo corporal, en tanto, signo de
devaluacion. Sobre este particular, Brah (2011) agrega que, “decir esto supone no
solo sefialar la designacion de una ubicacion subordinada dentro de las estructuras de
poder socio-economicas y politicas, sino también subrayar los sistemas de significacion y
representacion que constituyen la clase como categoria cultural” (p.146). Sin duda, la
delimitacion del campo discursivo de la Educacion Inclusiva, constituye una
empresa orientada a determinar los limites de verdad de sus afirmaciones,
especialmente, a través de relaciones analogicas (Beuchot, 2005), contribuyendo
a superar el espectro de ambigiiedad que converge en el abordaje de las
diferencias en el contexto educativo. Dicha examinaciéon se encuentra
comprometida con los sentidos y lo politico, cuyas implicancias “nos coloca en
estado de reflexion y, sin caer en la ilusion de ser conscientes de todo, al menos nos




permite ser capaces de una relacion menos ingenua con el lenguaje” (Orlandi, 2012,
p.18). En otras palabras, la teoria discusiva de la Educacion Inclusiva, se concibe
como un movimiento analitico poliédrico que atraviesa una amplia gama de
campos, saberes y practicas ideoldgicas, politicas y de lenguaje.

Los estudios discursivos sobre Educacion Inclusiva, conciben los
fendmenos como todo un acontecimiento, comprende que el sujeto es afectado
y atravesado por la historia, la politica y la ideologia, deviniendo en un sujeto
descentrado, opuesto a las principales macro-explicaciones proporcionadas por
la Psicologia y la Educacion, preferentemente. En este sentido, la teoria
discursiva de la Educacion Inclusiva, rescata la naturaleza de su orden y el
conjunto de propiedades mas relevantes acerca de su lenguaje analitico,
visualiza en la historia y en la ideologia un ambito crucial de interpretacion,
donde fendmenos y sujetos son atravesados por lo simbolico. En esta teoria el
desafio consiste en avanzar en la consolidacion de un campo metodologico,
orientado a la determinacion de las condiciones de produccién del conjunto de
discursos emergentes al interior de su campo auténtico de conocimiento;
especialmente, observa que, cada “discurso tiene su regularidad, tiene su
funcionamiento que es posible de aprehender si no oponemos lo social y lo historico, el
sistema y la realizacion, lo subjetivo a lo objetivo, el proceso al producto” (Orlandi,
2012, p.28). En suma, constituye una estrategia ante las nuevas circunstancias
epistémicas, politicas, éticas y pedagdgicas que afectan a este campo de trabajo.
Otro desafio que enfrenta la teoria discusiva de la Educacion Inclusiva, consiste
en develar los ejes de creacidn y construccion de significados, constituyendo en
un reto metodolodgico doble, especialmente, si se quiere atender a interrogantes
de tipo: ;qué caracteristicas metodoldgicas expresan la construccion de
significados?, ;como deben utilizarse en términos analiticos?, ;de qué depende
su fuerza interpretativa y subversiva?

El conjunto de ambigiliedades que expresan el abordaje de la nocion de
‘diversidad’ y ‘diferencias’ en el contexto educativo, ha permitido la emergencia
de diversas lecturas, suscitando que ambas categorias sean concebidas como
unidades interpretativas dindmicas, nomadistas y diasporicas, siendo
permeables a multiples construcciones de significados. De modo que, Brah
(2011) dird que, los conceptos de diversidad y diferencia son unidades
relacionales, que acttian a partir de su experiencia. Asi, “el sujeto se entiende como
descentrado vy heterogéneo en sus cualidades y dindmicas. La subjetividad, por
consiguiente, no estd unificada ni fija, sino fragmentada y en constante proceso” (Brah,
2011, p.150). En efecto, encontramos en la semiotica una de las vias posibles
implicadas en la diversificacion de las cargas comprehensivas que afectan a
ambas nociones en discusion, creando y actuando de este modo, en la
espacialidad de una nueva interseccion discursiva, orientada a la construcciéon
de modos otros de existir y devenir.




Las cuestiones sobre el ‘método de andlisis” implicados en este contexto,
seguirdn entonces las tareas analiticas desprendidas de su objeto y sus medios
de derivaciéon, mientras que, sus medios de interpretacion deben desprenderse
de dichas tareas. ;Qué tipo de tareas intelectuales exige tal comprension
metodoldgica? En efecto, Bal (2004) recomienda que, la construccion de dicha
metodologia recoja e integre las directrices centrales de su objeto, resaltando de
este modo, la relevancia de los Estudios sobre Educacion Inclusiva (Ocampo,
2017a), demostrando el tipo de politicas que sustentan su funcionamiento. En
este apartado, analizaré algunos de los requerimientos de la ‘reflexién
metodoldgica’ que exige la comprension de las politicas de la mirada y sus
estrategias de focalizacion, el ensamblaje de los Estudios sobre Educacion
Inclusiva y la herencia que aporta a la construccion de una metodologia de
saberes auténticos -—coherentes con su naturaleza epistemoldgica—,
representando una tarea intelectual compleja, abarcativa y poliédrica. ;Qué
tipo de distancias pueden ser establecidas, a partir de la reflexién metodoldgica
asociada a la comprension de las politicas de la mirada y a la produccion de los
saberes auténticos del enfoque?, ;qué medios de expresion tendrdn, en cada
caso, dichos principios metodoldgicos? y ;de qué depende la efectividad de los
mismos? Considerando las exigencias de ambas construcciones metodoldgicas,
inicialmente, han de superar el problema de la aplicacién, que en ningun caso,
subordinara el objeto de tipo in-disciplinar a las herramientas epistemologicas
implicadas en la comprension de la Educacion Inclusiva. De acuerdo con esto,
las problematicas metodoldgicas que comparten ambas construcciones
destacan: a) el problema de la aplicacion, b) la naturaleza de las practicas
interpretativas y los dispositivos de construccion de su significado, c) los
elementos organizativos de la tarea critica —respetando la especificidad®? de
cada caso- y d) examinacion detallada de cada uno de los regimenes historico-
epistémicos que convergen en ambas dimensiones del andlisis aqui descrito.
Sobre estos particulares, el campo de investigacion de la Educacion Inclusiva
expresa completa nulidad y mucho menos, una posible epistemologia de la
diversidad educativa.

Una primera consideracion metodoldgica emerge desde una discusion
con los objetos concretos que convergen en el ensamblado de tipo hibrido y
travestizado que, a través de un movimiento poliangular, es posible unificarlo
en una zona de contacto (Pratt, 1992). En segundo lugar, deben aparecer los
objetos de cuestionamiento —explicitando la necesidad de comprender las
caracteristicas de las hermenéuticas de la Educacion Inclusiva, es decir, fuerzas
particulares de interpretacion y construccion de significados—, emerge asi una
nueva ruta metodologica a cartografiar en trabajos posteriores. Segun esto, las
politicas de la mirada en la comprension epistémica de la Educacion Inclusiva,

92 Refiere a la construcciéon del método de interpretacion de las politicas de la mirada y a la dimensién
metodoldgica implicada en la construccién/produccién de los saberes auténticos de este enfoque.




inquiere en la identificacién de diversos regimenes de racionalidad y diversos
estilos semidticos, anexando, un analisis de las fuerzas histéricas-analiticas que
sustentan la produccion de ambas nociones.

LA TEORIA DE LA EDUCACION INCLUSIVA COMO
OBJETO DE IMPORTACION

¢Cuales son las interrogantes tedricas y los conceptos que permiten
pensar el campo de produccion tedrica de la Educacion Inclusiva? Al menos
cinco de ellos ocupan un lugar estructurante: la ideologia, la multiplicidad, las
configuraciones antidisciplinarias, las relaciones exteriores, estructura teorica
abierta, conjunto de practicas analiticas heterogéneas, politica ontoldgica de lo
menor. La traduccion en tanto estrategia crucial en la fabricacion de su
conocimiento, consiste en presentar objetos de conocimientos -tedricos,
empiricos, etc. — presentes en otros fendmenos, depurdndolos, extrayendo lo
mejor de si, para ensamblar un fenomeno completamente nuevo. Para ello,
delibera explicando los elementos del objeto que son especificos
epistemologicamente, desafia los argumentos de la fidelidad en la busqueda de
la autenticidad. La traduccién®® -no son neutras ni pasivas— como estrategia de
construccion de su saber auténtico, se convierte en una tarea hermenéutica.

Entre los principales puntos de referencia criticos, teodricos y
metodoldgicos que proporciona las orientaciones en el pensamiento de la
Educacion Inclusiva, proceden de campos, tales como, los Estudios de
Feminismo, la corriente interseccional, los Estudios sobre Mujeres, los estudios
Visuales, la Filosofia de la Diferencia, Analitica y Politica, los Estudios queer,
los Estudios de Género, la Antropologia cultural, los Estudios de Performance,
la sociologia politica, la pedagogias critica, la corriente decolonial, los estudios
de la subalternidad, los Estudios Post-coloniales, el criticismo, la
deconstruccidn, el psicoanadlisis, la historia de la cultura y de la conciencia, los
estudios literarios, la interculturalidad critica, la filosofia intercultural, la fisica,
la deconstrucciéon, la contribucion de las pedagogias transformadoras, la
filosofia de la liberacion, etc. Recurre a leer teorias, conceptos y supuestos
alejados en su actividad cientifica al campo y objeto de la Educacién Inclusiva,
conectados en algin punto al fendmeno. A esta compleja e interesante
dimension en la  construccion del conocimiento se denomina
extradisciplinariedad. Quisiera aclarar que, la naturaleza del conocimiento de la
Educacion Inclusiva posee un marcado cardcter anti/post-disciplinar, forja un
objeto fronterizo y un saber intermedio, mientras que, la formacion de su
campo devela una cierta manifestacion extra-disciplinar en su funcionamiento.

% Permite comprender los grados de ubicuidad de diversas clases de aportes. Son objetos y recursos
epistemoldgicos que ocupan un mismo espacio, corren el riesgo de sufrir contaminaciones disciplinarias.
Se propone consolidar una nueva configuracién critica para abordar la construccién de su saber.




Una pregunta epistemoldgica clave, consistird en reflexionar acerca de los
medios de configuracion de los nexos anti-disciplinarios que tienen lugar en la
configuracion de su conocimiento. Muy pocos son identificables como aportes
pedagdgicos, o bien, producidos auténomamente por la propia Ciencia
Educativa. Cada una de estas contribuciones se convierte en elementos de
apertura de su estructura disciplinaria, inciden en la mutacion de su objeto,
abriéndose al encuentro de nuevos métodos de andlisis e investigacion. Sus
configuraciones antidisciplinarias son concebidas como estrategias de
resistencia al disciplinamiento del saber a través de las técnicas de
aplicacionismo epistemoldgico, devenidas en practicas de superposicion.

El campo epistemoldgico de la Educacion Inclusiva se compone de
complejas e intensas estrategias y mecanismos de importacion y exportacion.
Recursos epistemoldgicos de naturaleza heterogénea que son extraidos de otros
campos, disciplinas, territorios epistemoldgicos. Sin duda, el proyecto
epistemologico de la Educacion Inclusiva recurre a tomar prestadas
herramientas tedricas, instrumentos conceptuales, recursos metodoldgicos de
otras disciplinas. No obstante, sus formas constructivas no se limitan y/o
reducen a un sistema de préstamos, recurren a condiciones de traduccion y
rearticulacion, dislocando sus fuerzas hacia otros rumbos. Si esto no se aplicase,
corre el riesgo de quedar atrapada en marcos disciplinarios externos, forjando
un objeto que acttia en tanto ficcion regulativa de la realidad. El atrapamiento
del objeto en marcos externos del conocimiento es uno de los efectos mas
significativos del aplicacionismo epistemologico. La teoria —concepto demasiado
extendido e incluso banalizado—- de la Educacion Inclusiva adopta una forma
constructiva basada en la importacion, traduccion y rearticulacién. Al poseer un
objeto que desborda los limites disciplinarios, discursivos y metodoldgicos
institucionalizados, emerge la busqueda de nuevas herramientas teodricas por
parte de sus investigadores. Si su campo de produccion procede desplazandose
a través de diversas disciplinas, métodos, objetos, teorias, influencias,
compromisos éticos, discursos, conceptos, saberes, proyectos politicos, entre
otras, colocando al servicio de la transformacion educativa herramientas
tedricas provenientes de campos alejados en su actividad cientifica, como los
anteriormente mencionados. La praxis educativa en el contexto de la Educaciéon
Inclusiva es significada a través de una politica ontolégica de lo menor.

Una operacidon antidisciplinaria en materia de Educacion Inclusiva, no
rechaza lo que Barthes (1984) denomina males de la clasificacion, construye su
conocimiento a partir de la recopilacion y confluencia de aportes de naturaleza
heterogénea, con el objeto de fabricar un nuevo objeto y saber. Lo
antidisciplinario a través de su ldgica de sentido, evita la proliferacion de
nuevas programaticidades del saber, especificamente, “cuando la renovacion de
los objetos de estudio termina complaciendo el llamado técnico a sélo producir un nuevo
saber-en-orden (un saber que reclasifca) sin que la lengua encargada de transmitir ese




saber acepte dejarse interrogar por la fuerza extrariante de lo desclasificado, de lo
inclasificable, que encuentra su lugar en el destramar y retramarse de la escritura
critica” (Richard, 2009, p.202). Sus operatorias resultan de complejas e intensas,
pero inestables, de deslizamientos de diversas clases de categorias, recorriendo
extensas territorialidades epistémicas, discursivas, éticas, politicas, etc.
Formulan e impulsan un proyecto de transformacion académica e intelectual, a
partir del cruce de un amplio rango de disciplinas, métodos, objetos, teorias,
influencias, compromisos éticos, discursos, conceptos, saberes, proyectos
politicos. Se propone desjerarquizar el conocimiento, modificar las fronteras de
cada uno de sus recursos epistemoldgicas, fabricando un saber mas flexible
propio de la dislocacion y la rearticulacion.

Las configuraciones interdisciplinarias de la Educacion Inclusiva
recurriendo a la contribucion hegeliana, es posible afirmar que, su campo de
conocimiento es articulado en referencia a una totalidad dindmica, cuyas
posiciones y elementos de confluencia —objetos, métodos, teorias, influencias,
sujetos, territorios, marcos tedricos y politicos mediante los cuales se moviliza la
categoria de inclusion- se entrelazan y engendran unos con otros. Al afirmar
que, epistemoldgicamente, la Educacion Inclusiva emerge de un conjunto de
enredos genealogicos de dispersion, refiero a una estructura dindmica de
entrelazamiento discontinuo, consagra una prdctica analitica y metodologica
abierta. Su estructura de conocimiento surge de enredos genealogicos de
dispersion cuyos elementos se encuentran imbricadas a través de complejos e
intensos vinculos, cuyas lineas de fuerza han estructurado su relacion con cada
uno de sus singularidades epistémicas que crean y garantizan la emergencia de
su saber; incide en los “movimientos que condicionan y sobredeterminan dichos
campos académicos y otros discursos culturales, distancias, relaciones, encuentros,
hibridaciones, rupturas y consolidaciones” (Bowman, 2010, p.230). ;Cudl es el
objeto de la teoria de la Educacién Inclusiva?

La exterioridad® en la comprensién epistemoldgica de la Educacion
Inclusiva deviene en un concepto abierto, expresando multiples usos y
funciones. Se convierte en una categoria que funciona en términos de
pegamento analitico y conceptual. Una de sus aplicaciones describe por via de
la alteridad, lo infinito del ser, mientras que, su uso a nivel epistemoldgico traza
sistemas de vinculacion entre elementos de diversa naturaleza convergentes en
la fabricaciéon de una estructura tedrica. A nivel politico, la exterioridad
posibilita la produccién de lo nuevo, irrumpe en la realidad dislocando los
modos tradicionales de comprension de un determinado fendmeno. Su
aplicacion a la configuracion antidisciplinaria de la Educacion Inclusiva inscribe

% Segtin Chow (2006) la exterioridad permite develar las violencias fundadoras y los puntos ciegos
convergentes en la inauguracién de su nuevo campo intelectual. Para la prominente tedrica la exterioridad
es aquello que “se encuentra tanto fuera de la academia como mids alld de Occidente, ha llevado a un perpetuo
enrutamiento de pricticas criticas” (Chow, 2006, p.38), en espacio académicos no certificados.




el trabajo teorico por fuera o mds alld®® de los marcos disciplinarios
metodoldgicos establecido, posibilitando conexiones de diversa naturaleza
intensas e inestables. Constituye una operatoria clave en la produccion del
saber y de sus conceptos, por fuera de sus marcos institucionados. Va al
encuentro de espacios no autorizados desde donde producir otro tipo de
significantes sobre el objeto aqui discutido. La comprension epistemologica® de
la Educacion Inclusiva se convierte en un dispositivo estratégico que
desestabiliza la red de inteligibilidad proporcionada erroneamente por la
Educacion Especial —escandalo epistémico persistente—. Consolida una practica
tedrica que busca informar sobre otros regimenes de escolarizacion y formas de
organizacion cultural y académica, dando paso a la emergencia de otro estilo de
subjetividad. Sin duda, esta representa uno de los principales objetivos de la
creacion de lo posible. Como tal, deviene en un campo de intensas
subjetividades intelectuales. Su ldgica antidisciplinaria cristaliza un sistema de
audibilidad para escuchar dentro, entre, a través y por fuera de los campos
académicos que en ella concursan. La Educaciéon Inclusiva en si misma es una
practica performativa y contra-hegemonica.

El campo y la estructura de conocimiento de la Educacion Inclusiva, vista
asi, consolida una red de singularidades epistemologicas inconmensurables,
revelando relaciones metodoldgicas, discursivas, ontologicas, politicas y éticas
complejas, sistemas de rearticulaciones e interconexiones, brechas, hiatos,
aporias y barreras entre cada una de sus intersecciones. El1 movimiento, el
encuentro y la constelacion de diversas singularidades epistemoldgicas, develan
un sistema de entrelazamiento de fuerza y significacion fuerte. La construccion
del conocimiento mediante el movimiento revela un conjunto de sesgos, lineas
de falla, apertura, desenredo, inversion, desplazamiento, etc. entre cada uno de
sus elementos. Cristaliza un campo de interacciones complejas e intensas entre
cada uno de sus elementos que confluyen, crean y garantizan la producciéon®” de
su saber, forjando un proyecto ético-politico peculiar. Si la Educacion Inclusiva
construye un campo descrito en términos de direcciones en constante cambio y
que al mismo tiempo, se define como un proyecto politico”®, ;es posible lograr
una intervencion tedrica coherente?, ;en qué mundo institucional se ubica?

Si el término Educaciéon Inclusiva abarca una multiplicidad de
posibilidades, su heterogeneidad y diversidad de tdpicos explicitan un efecto
vertiginoso, describiendo una de las principales propiedades de su campo de
conocimiento: heterotopicalidad. Resulta complejo frente a este convulso

% Coloca a prueba la nociéon mas alla de las interpretaciones tedricas, sus proposiciones y posiciones
metodoldgicas.

% Espacio intelectual que se propone estudiar y analizar de la manera mas completa, atenta, rigurosa y
compleja posible, antes de tomar cualquier decision, declaraciéon u opcidn interpretativa.

%7 La produccién del conocimiento para Chow (2006) oscila entre lo contingente y lo convencional.
% Lleva implicito su mandato politizador.




escenario delimitar lo especifico de la Educacién Inclusiva, atendiendo a que
este enfoque, altera los modos dominantes de escolarizacion vy
conceptualizacion del sentido y propdsito de la tarea educativa. Ante dicha
complejidad opto por la fertilidad de pensamiento radical que fabrica una
imagen promisoria de alteridad, un sistema de revolucion, diferencia,
alternatividad y, por tanto, resistencia como tal. Al designar los Estudios sobre
Educacion Inclusiva (Ocampo, 2018) una multitud de posibilidades, emprende
un viaje sin retorno por una infinidad de campos centrados en innumerables
detalles de la vida cotidiana y de las posibilidades implicadas en la mejora de la
tarea educativa. Preliminarmente, pareciera que cada uno de éstos elementos al
encontrase sueltos o desconectados entre si, provocan un efecto que devela al
sintagma Estudios sobre Educacion Inclusiva como un campo compuesto por
influencias que nublan la pregunta por su especificidad, designando una
especificidad difusa. Un campo de conocimiento como éste, compuesto por
elementos tan divergentes y dislocados, demuestra grandes posibilidades
convergencia; estructurado a través del principio de heterogénesis.

Dada la complejidad de la inclusion como un campo de relaciones,
conexiones y disyunciones (dis)contintias, jpor donde empezar?, ;como se
selecciona, organiza cada uno de sus elementos que participan de su
fabricacién? y ;qué marcos brinda para orientar los esfuerzos de académicos y
analistas de los fendmenos educativos? Una pregunta clave a responder por
parte de los tedricos y los analistas consistird en demostrar como altera e
interviene la intervencion que explicita la inclusion a nivel social, cultural,
educativo y politico, eminentemente. El campo de Educaciéon Inclusiva se
devela como un mapa critico plurilocalizado, sometido continuamente a un efecto
de desterritorializacion. Su construccion teorica es una invitacion a ver mas alla
de lo aparente, puede ser definida en términos de constelacion e intermediacién
de diversas clases de recursos, compromisos y problematicos que modelizan su
campo analitico. Al concebir la Educacion Inclusiva como un territorio
desconocido, mas alld de los confines heredados, entrafia una compleja
empresa, es decir, “trabajar y reelaborar el conocimiento a la luz de lo que hace ese
conocimiento no, o se mniega a, saber que lo mds obviamente transforma un
entendimiento académico y disciplina en una empresa intelectual critica: un paso hacia
un espacio sin garantia” (Bowman, 2010, p.12).

EL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION INCLUSIVA SE
FABRICA

La formacién del objeto de conocimiento de la Educacién Inclusiva
implica estudiar las relaciones epistémicas que se forman al interior de su
espacialidad y territorialidad, es decir, involucra un orden de construccion. En
el capitulo: “Aproximaciones y descripciones generales sobre la formacion del objeto de




la Educacién Inclusiva”, Ocampo (2016a), identifica que, las reglas de formacion
en este campo, son determinadas por los siguientes elementos: a) mecanismos
de funcionamiento, b) procesos de fabricacion, c) culturas epistémicas que crean
y garantizan el conocimiento y d) los cuerpos de saberes claves que permiten
diversificar su marco tedrico. El estudio de las culturas epistémicas articuladas
al interior del campo de conocimiento de la Educacion Inclusiva, permiten
comprender dos procesos fundamentales en la construccion de su saber. Por un
lado, los regimenes de existencia de objeto y discursivos que han sido
empleados, transmigrados y transmutados en su historia intelectual y, por otro,
los dispositivos que crean y garantizan el conocimiento a partir de su realidad
relacional. Es menester analizar, en qué sentido, los argumentos que sustentan
el pensamiento intelectual de la Educacion Inclusiva, en la version critica de sus
fundamentos y sustentos intelectuales, instalan nuevas formas de positividades.

La caracterizacion del objeto de la Educacion Inclusiva, requiere
comprender las formas tradicionales de nombrar, analizar, discutir y rectificar,
los multiples saberes y sus formaciones epistémicas, traducidas en
intersecciones por regiones especificas del conocimiento. Es decir, cuales son los
cddigos conceptuales y las tipologias de teorias que permiten acceder a la
naturaleza que define su realidad relacional, de tipo heterotopica, es decir, un
espacio otro, alternativo, subversivo, un tercer espacio. La fabricacion del objeto
de la Educacion Inclusiva, se construye interdisciplinariamente (version hibrida
y travestizada) (especialmente, el examen sobre sus medios de produccion, no
obstante, la produccion/construccion de los saberes auténticos del campo,
expresan un caracter post-disciplinario, exigiendo de esta forma, avanzar en la
creacion de recursos epistémicos y metodologicos que posibiliten la
construccion de saberes propios del campo. Es menester destacar que, a partir
del hibrido epistémico de la Educacidon Inclusiva, se observa presencia de
saberes ficticios implicados en la organizacion/ensamblaje de su trama
cientifica, es decir, saberes que no corresponden a su naturaleza politica,
metodoldgica y epistémica, de ahi que, en algin apartado de este trabajo, se
aluda a los procesos de falsificacion del conocimiento), a través de un cuerpo de
saberes que han sido dispersados por diversas regiones del conocimiento
(metafora: el conocimiento de la Educacion Inclusiva se construye diasporicamente),
los cuales, operan mediante dispositivos intelectuales de préstamos
epistémicos, es decir, conceptos, ideas y saberes extraidos de otras geografias y
espacialidades, sin resignificacion de sus unidades semdnticas y epistémicas al
campo de trabajo de la inclusion. Ejemplo de ello, constituyen los saberes
legados por la psicologia, la teoria critica euro-céntrica y latinoamericana, la
justicia social, la ética y los marcos juridicos dominantes, etc. Foucault (1970)
sugiere que, se pueda mostrar desde dénde surgen y proceden dichos saberes y
qué tipo de operatorias intelectuales demarcan en la construccién de su campo
de conocimiento.




La multiversalidad de los saberes y regiones del conocimiento que
forman la arquitectura epistémica de la inclusion, deben interrogar cémo un
determinado concepto, saber o idea, ha sido organizado a partir de
determinados valores en épocas y formas discursivas particulares. Asi como, en
qué épocas (Foucault, 1970) o periodizaciones (Santos, 1994), se instalan,
dispositivos que giran el saber, diversificado su foco de produccidn, su
gramatica y significado. En el pre-discurso de la inclusion, es decir, el discurso
que procede de estrategias de mutismo, o bien, segtin Paveau (2006) el discurso
que no especifica, una conciencia o un conjunto de representaciones especificas
coherentes con la naturaleza epistémica de un enfoque particular, demuestra,
dos grandes ejes de descentracion de su produccion. El primero de ellos, de tipo
genealdgico y arqueologico, basado en el proceso de reduccion/erradicacion de
las diversas modalidades de violencia estructural que afectan a diversos
colectivos de ciudadanos, especialmente, a personas en situacién de
discapacidad, ampliando su oferta educativa y levantando principios de
incorporacion a la diversidad de estructuras educativas y, el segundo, emerge
durante la primera década del siglo XXI, a través de la categoria de totalidad y
diferencia que, rompe con las nociones esencialistas y restrictivas de tipo
biomédicas, centrdndose en la comprensién de las patologias sociales que
producen desde el centro del derecho ‘en’ la educacion poblaciones en las
fronteras del mismo. De esta forma, los dispositivos de emergencia del discurso,
pueden ser sintetizados de la siguiente forma:
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Figura 2. Elementos que participan de la constitucion de emergencia del discurso epistémico de la
Educacion Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2016.

Los dispositivos de “reciclaje epistémico”, representan otra estrategia de
construccion del conocimiento de la Educacion Inclusiva, la cual, deviene de un
proceso de didlogo, confrontacion e incompletud de saberes (Sousa, 2009), es
decir, implica volver a utilizar un determinado conocimiento para explicar un
fenomeno especifico o, por lo menos, hacer funcionarlo, a partir de ciertas
distancias, proximidades y discontinuidades. La empresa intelectual del
reciclaje sugiere “un didlogo y confrontacion entre diferentes procesos a través de los
cuales prdcticas diferentemente ignorantes se transformen en pricticas diferentemente
sabias” (Sousa, 2009, p.115). Los sistemas de reciclajes epistémicos implican
conceder a los saberes dispersos por diversos campos de conocimiento, la
ampliacion e incremento de sus efectos simbolicos e interpretativos, ofreciendo
un analisis sobre “las diferentes formas de saber envueltas en disputas epistemoldgicas
cada vez mds amplias, buscando la maximizacion de sus respectivas contribuciones a la
construccion de otro mundo posible” (Sousa, 2009, p.116). Tanto los préstamos
como los sistemas de reciclajes, a través de los cuales se fabrica el conocimiento
de la inclusion, enfrenta el desafio de evitar atribuir validez contextual y
sociopolitica a determinados saberes, sin haber re-significado los umbrales de
manifestaciones al interior de dicho campo de produccion.

El objeto de conocimiento de la Educacion Inclusiva, implica prestar
atencion a los elementos que define su estatus de objeto, es decir, levantan un
nuevo dispositivo de comprension que permita describir y nominar, lo que en
este caso particular, asume una nominacién de tipo polifonal, es decir, articulada
a través de diversas voces, superpuestas en regiones del saber especializadas.




La construccion de su campo de conocimiento se crea y funciona mediante una
didspora epistémica.

La clarificacion de la naturaleza espacial de dicho objeto, requiere segin
Foucault (1970) del andlisis topoldgico (Mezzadra y Neilson, 2012), para
describir los diversos procesos de delimitacion de acopios, congruencias,
fronteras y distancias entre campos del conocimientos interseccionados a través
de un mismo propdsito —crear y garantizar el conocimiento de la Educacién
Inclusiva—. Desde otra perspectiva, el andlisis topologico, es decir, el estudio de
los entrecruzamientos matematicos con las investigaciones de tipo filosoficas y
epistémicas, proporcionan un conjunto de ejes criticos que permiten
comprender las relaciones de conectividad/discontinuidad entre los diversos
campos que organizan la produccion del conocimiento de la Educacion
Inclusiva. El cuadro que se expone a continuacion, sintetiza los cinco
mecanismos de vinculacion de una serie de saberes al interior del objeto de la
inclusion. Las dimensiones se extraen desde los aportes contenidos en la obra:
“La arqueologia del saber”, de Michel Foucault, publicada en 1970. Se agregan
ademas, las rejillas de especificacion que permiten reagrupar y clasificar saberes
y campos de conocimiento que, directa o indirectamente, participan en la
fabricacion de dicha realidad relacional. Mezzadra y Neilson (2012) agregan
que, “no importa cudnta topologia atraiga nuestra atencion hacia formas inesperadas de
conexion y continuidad, también debe tener en cuenta los procesos de particion, filtrado
y jerarquizacion” (p.67), al tiempo que, ponen en evidencia la migracion
enddgena y exogena de conceptos y saberes.

Mecanismos Sintesis del dispositivo a la produccion de mecanismos en
la formacion del objeto de la Educacion Inclusiva

1.-Mecanismo | Corresponden a dispositivos de andlisis que estudian los
de semejanza |elementos andlogos a mnivel semantica, epistémico y
metodologico, a partir de las intersecciones entre diversos
saberes, conceptos y campos de conocimiento. Son aquellos
que permiten ubicar cada una de sus categorias segun
analogias por fabricaciéon del saber, intencidon valorica y
epistémica.

2.-Mecanismo | Son aquellos procesos de analisis entre un saber y otro que,

de vecindad | documentan diversos ejes de semejanza o igualdad en
posiciones semadanticas y epistémicas, preferentemente.
Aluden a conceptos, saberes o campos del conocimiento que
se conectan de forma lineal y se acoplan armdnicamente en
sus recesos de construccion e interpretacion.




3.-Mecanismo | Corresponden a dispositivos de analisis que contribuyen a la
de alejamiento | dispersion de un significado o cuerpo de conocimientos,
promoviendo el travestismo de sus principales cargas
interpretativas. Se emplean como categorias despolitizadas y
timidas epistémicamente. Son elementos distantes en su
vinculacion metodoldgica y objetual.

4.-Mecanismo | Son aquellos procesos de analisis entre un saber y otro que,

de documentan diversos ejes de diferenciacion, ya sea por su
diferenciacion | formacién epistémica, politica o ideoldgica. Aluden a
conceptos en contradiccion, o bien, que no encajan segun las
regularidades de produccion e interpretacion.

5.-Mecanismo | Corresponden a dispositivos de andlisis que, debido a su

de impronta epistémica y mecanismos de articulacion, actian
transformacion | como lineas de fuga en la proposicién de nuevos conceptos,
saberes y cuerpos analiticos.

Tabla 2: Mecanismos de analisis de saberes y regiones del saber que forman el campo de conocimiento
de la Educacion Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2016.

En referencia a los cinco mecanismos expuestos en el cuadro anterior,
cabe preguntarse: ;cudles son los discursos que se superponen y demarcan un
determinado estilo de legitimidad en la fabricaciéon y funcionamiento del campo
de batalla intelectual de la Educacion Inclusiva? Esta interrogante, remite a la
contribucion del habitus y del mercado lingiiistico, siendo el primero, creador
de una préactica y, el segundo, los elementos que, garantizan la aceptabilidad o
rechazo de ciertas unidades discusivas o saberes. ;Cémo se expresan y actian
los registros de la Educacién Inclusiva que permiten acceder a la descripcion de
su sistema de formacion? Sobre este particular, es altamente relevante
comprender que, el discurso de la Educacion Inclusiva, debido a la amplitud de
su campo y la extension de sus regiones de conocimiento, su objeto no se forma
por si solo, sino que, mediante aportes de diversos dominios y sub-dominio
entrecruzados, andlogos y dispares entre si. En suma, es un objeto que no le
pertenece a nadie.




El discurso de la
Educacion Inclusiva

WVariante discurso acritica (sin
politizacion del fendmeno y
comprens