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DESAFIOS, PROBLEMAS Y SABERES RELATIVOS A LA
PRACTICA DOCENTE EN LA EDUCACION INCLUSIVA

Challenges, problems and knowledge regarding
teaching practice in inclusive education

REINALDO MATIAS FLEURI*

Resumen

Recientemente Brasil ha comenzado un amplio proceso para implementar politicas
publicas de inclusién, tanto en el sistema educativo como en el empresarial. Dicho
proceso ha suscitado muchos obstdculos que cuestionan el sistema disciplinario
escolar asi como la organizacion en las empresas. No existen suficientes preguntas
operacionales que revelen la perplejidad frente a la dimensién politica, econdmica,
ideoldgica, cultural, institucional, educacional, didactica y, particularmente, episte-
moldgica que implica el desafio de acoger institucional, social y educacionalmente
a personas con necesidades especiales.
El articulo discute algunas de las preguntas planteadas recientemente en el grupo
de trabajo sobre educacion especial de la Associa¢do Nacional de Pesquisas e Pds-
Graduagdo em Educacdo (ANPEd-Asociacién Nacional de Investigacién y Postgrado
en Educacidn) y analiza las implicaciones en la formacién docente bajo la perspectiva
de la complejidad y la interculturalidad.

Palabras clave: educacion inclusiva, interculturalidad, formacién docente, com-
plejidad, educacién especial

Abstract

Brazil has recently begun a wide process towards implementing public inclusion po-
licies both in the educational and entrepreneurial areas. Such process has produced
many obstacles which question the school subject system as well the organization
inside companies. There are not enough operational questions to reveal the perplexity
when facing this political, economic, ideological, cultural, institutional, educational,
teaching and particularly, epistemological reality, which implies the challenge of
taking in people with special needs at institutional, social and educational level.
This article discusses some of the questions recently formulated in the special needs
education working group, Associagdo Nacional de Pesquisas e Pos-Graduagdo em
Educacgdo (National Association of Research and Post Graduate Studies in Education).
It further analyses the implications upon teaching education under the perspective
of complexity and interculturality.

Key words: inclusive education, interculturality, teacher education, complexity,
special needs education
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Presentacion

En este coloquio! estamos buscando explicitar cudles cuestiones de la investigacién
sobre las pricticas docentes? deben ser planteadas, qué problemas la investigacion ha
efectivamente enfrentado y qué saberes sobre la practica docente en nivel de la ensefianza
primaria y secundaria han sido elaborados. Este articulo pretende enfocar, en el contexto
brasilefo, algunas cuestiones que estdn siendo puestas para la practica docente en el
proceso de inclusién de personas con deficiencias fisicas en la escuela regular, como
algunos andlisis presentados por investigadores en la reunién de la ANPEd en 2005.
Aunque el nimero de investigaciones acd consideradas sea restricto, los estudios son
significativos, una vez que representan las investigaciones mas recientes discutidas en
el forum mas importante del debate educacional en Brasil. De las cuestiones presenta-
das en estos estudios, enfocamos s6lo algunas que nos parecieron importantes para la
problematizacién de la prictica docente en la ensefianza primaria y secundaria.

Introduccion

Hoy en Brasil vemos un amplio movimiento politico para la inclusién de personas con
deficiencias en la vida de diferentes instituciones, particularmente en las escuelas de
enseflanza regular y en empresas. La obligatoriedad legal (Brasil, 1999) de acogimiento
e insercidn de personas con deficiencia en instituciones educacionales y empresariales
resulta de luchas histéricas de movimientos sociales por garantia de derechos de ciu-
dadania y de igualdad de oportunidades para todos. Se trata de una estrategia politica

Les pratiques d’enseignement: a quels enjeux fait-on face? Qu’en savons nous? Perspectives com-
paratives “Amérique du Nord-Amérique du Sud”. Promovido por la Chaire de recherche du Canada
sur I’intervention éducative —Centre de recherche sur I’intervention éducative (CRIE-CRIFPE)
Centre de recherche sur I’enseignement et 1’apprentissage des sciences (CREAS Sherbrooke).
Faculté d’éducation. Université de Sherbrooke. 18-19 abril 2007.

Lenoir (sometido a publicacién) distingue entre practica del profesor y préactica docente —La
primera incluye el conjunto de gestos y discursos del profesor en clase, pero también en todas las
otras situaciones relacionadas a su accién profesional” (Altet, 2002). La segunda se define como
un conjunto de actividades gestuales y de discursos operativos simples y complejos (constituidos
de inndimeras dimensiones imbricadas) (Ibid.), en situacién, consolidadas en el cotidiano y se
realizan temporalmente en tres fases: —la fase preactiva se caracteriza por la intencion inicial de
la accién y la planificacién de la actividad, comprendidas antes de la accién mientras se proyecta
(los “ya-que”); —la fase interactiva, de realizacién en clase o la intencién de accién se actualiza
mientras se manifiesta en la propia accién (actuar tal como observar), que implica desprender la
estructuracion del recurrido realizado (su secuenciacién); —la fase postactiva, de retroaccion, la de
interpretacion del plan, del acto puesto y de las intenciones consideradas resultantes se caracterizan
por una legitimacién que conducen a la expresion de una argumentacion justificativa (los “por
qué”)”.
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emergencial con el objetivo de apoyar determinados sectores y grupos socioculturales
a desarrollar capacidades personales y colectivas para desempefiar roles de ciudadania
de los cuales han sido tradicionalmente marginales.

Ese movimiento enfrenta y promueve multiples contradicciones, que se tornan
en enfoque de intensos debates. Los trabajos presentados en 2005 en el GT Educacién
Especial de la ANPEd configuran un indicio del amplio debate que se viene articulando
a nivel nacional e internacional, destacando algunas de las cuestiones y propuestas
relevantes. En ese sentido, retomamos trabajos que enfocaban la cuestién de la forma-
cién de profesores para la educacién inclusiva, buscando reflexionar sobre problemas
emergentes en ese contexto, tomando como referencia investigaciones que vimos
desarrollando acerca de la perspectiva de la complejidad e interculturalidad.

Se evidencia que la insercién activa de personas con deficiencias en los procesos
institucionales escolares y empresariales requiere, mds all4 de adaptaciones circunstan-
ciales, transformaciones paradigmaéticas y profundas en el sistema organizacional, bien
como el desarrollo de concepciones, estructuras relacionales y referenciales culturales
capaces de agenciar la complejidad y la conflictualidad inherente a la interaccion
entre diferentes sujetos, lenguajes, intereses, culturas. El desafio de fondo consiste
en desarrollar procesos institucionales capaces de respetar las diferencias y de inte-
grarlas en una unidad que no las anule, sino que activen el potencial creativo y vital
de conexion entre diferentes agentes y entre sus respectivos contextos (Fleuri, 2003).
Esta es la cuestion clave de la interculturalidad, que se coloca, de facto, en el discurso
de las diferencias fisicas y mentales, étnicas y culturales, de género y de generaciones
a ser acogidas en la escuela, en la empresa y en la sociedad y en la relacion entre los
pueblos, a ser consideradas en los equilibrios internacionales y planetarios.

Tal reto trae implicaciones para la formacién de educadores, que son interpela-
dos a comprender criticamente los problemas emergentes y a desarrollar estrategias
educativas pertinentes y eficaces. Es desde este enfoque particular, de la formacién
de educadores para la educacién inclusiva, que vamos a discutir algunas de las
cuestiones puestas por estudios presentados durante la 28* Reunién de la ANPEd,
en 2005, en el GT Educacién Especial: ;Qué tensiones emergen en las relaciones de
saber y de poder en procesos de educacion inclusiva y cudles sus implicaciones para
la formacién de educadores?

Deficiencias y necesidades especiales: definicion legal

La primera cuestion que se coloca a la practica docente en los procesos de educacion
inclusiva se refiere a la propia concepcién de los sujetos a ser incluidos. Tal cuestion
se reviste de fundamental importancia politico-pedagdgica una vez que condiciona
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la constitucién de significados y de las estrategias educativas a ser promovidas. En
verdad, las luchas por conceptuacién y definicion legal de las diferentes categorias de
ciudadanos y de sus respectivos derechos constituyen un importante campo de lucha
ideoldgica y de constitucion de identidades socioculturales.

De modo particular, la educacién inclusiva, formulada originariamente como
full inclusion (Stainback & Stainback, 1992), prescribe que todos los nifios y nifias
deben ser incluidos en la vida social y educacional de la escuela y de su barrio. Ese
movimiento, iniciado en los paises escandinavos, se afincé en los Estados Unidos y
en Canada4, en particular en Quebec, torndndose presente en la mayoria de los paises
de la Europa. En Brasil, el principio de la integracion es defendido desde 1970 por
un movimiento que apuntaba a acabar con la segregacion, favoreciendo la interaccién
entre alumnos con deficiencia y alumnos considerados “normales”.

Segundo, la Politica Nacional de Educacion Especial (Brasil, 1994), la integra-
cién se justifica como principio a medida que se refiere a los valores democréticos de
igualdad, participacidn activa, respeto, derechos y deberes socialmente establecidos.
Entretanto, Sousa e Silva (2005, p. 10) argumentan que el “principio de la integracién”,
al suponer que todos somos iguales y por eso podemos estar juntos, reconsideran que
somos todos diferentes, inicos, singulares. Atin defendiendo la insercién de la persona
con deficiencia en el &mbito escolar y social, ignora su historia cultural y puede atn
reforzar una idea de deficiencia vinculada a enfermedad, a anormalidad. La realidad
muestra que esos mismos estudiantes con deficiencia, por no poder adaptarse en la
escuela regular, son encaminados de vuelta a la escuela especial, que acaba por se-
gregarlos nuevamente.

Ya la proposicién del concepto de necesidades educativas especiales? representa
uno de los intentos de reconfigurar las posibilidades de interaccion y reconocimiento
civil de las personas con deficiencia, retirindose el foco de los diagndsticos de defi-
ciencia y poniéndolo sobre las necesidades de aprendizaje.

En el caso de la inclusion de estos sujetos en la vida escolar, al contrario de
enfocar la deficiencia de la persona, se busca enfatizar la ensefianza y la escuela, bien
como las formas y condiciones de aprendizaje. Al contrario de atribuir al estudiante
el origen de un problema, se define su tipo de insercién en el contexto escolar por el
tipo de respuesta educativa y de recursos y apoyos que la escuela debe proporcionarle
para que obtenga éxito escolar. Al contrario de esperar que el estudiante se ajuste

3 El concepto de necesidades educativas especiales fue utilizado en el Informe Warnock sobre la
educacién especial inglesa, publicado en 1978 (Carvalho, 2000). En Brasil se popularizé a partir
de la divulgacién de la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994) y fue incorporada en la
legislacion reciente (Brasil, 2001a; 2001b).
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unilateralmente a padrones de “normalidad” para aprender, se interpela la propia
organizacién escolar a reestructurarse para atender a la diversidad de sus educandos
(Brasil, 2001b, p. 14).

En esa direccion, el Parecer 17/2001, del Conselho Nacional de Educagao (Brasil,
2001b), afirma el concepto de necesidades educativas especiales como “nuevo abor-
daje”. Propone ampliar el atendimiento escolar, con sistemas de apoyo especificos a
todos los estudiantes que presenten necesidades educativas especiales a lo largo de sus
procesos de aprendizaje. De esa forma, el Parecer enfatiza tres grupos de personas con
necesidades especiales, reuniendo: 1. aquellas que presentan dificultades acentuadas de
aprendizaje, tanto las no vinculadas a una causa organica especifica, cuanto aquellas
necesidades relacionadas a condiciones, disfunciones, limitaciones o deficiencias; 2.
aquellas personas que presentan dificultades de comunicacién y sefializacién diferen-
ciadas de los demas estudiantes, particularmente los que presentan sordera, ceguera,
sordo-ceguera o disturbios acentuados de lenguaje; 3. aquellas personas que presentan
altas habilidades/superdotacion y que, recibiendo apoyo especifico, pueden concluir
en menos tiempo la serie o etapa escolar (Brasil, 2001b, p. 19).

La Declaraciéon de Salamanca, ademds de considerar los nifios y nifias con defi-
ciencia y las superdotadas, ya ampliaba la concepcién de necesidades especiales para
englobar también a los nifios y nifias que viven en las calles y que trabajan, nifios y
nifias de de pueblos distantes o némades, nifios y nifias de minorias lingiiisticas, étni-
cas o culturales y nifios y nifias de otros grupos o zonas desfavorecidos o marginales
(UNESCO, 1994). Se verifica, por lo tanto, en esta conceptuacién, preocupacion con
otras categorias para mds alld de la deficiencia, altas habilidades y conductas tipicas,
tales como etnia, clase; en fin, un conjunto representativo de aquello que viene siendo
tratado como “minorias” o como “excluidos”.

La definicidn de deficiencias y de necesidades especiales amplia el concepto de
diferencias y de trabajo educativo con la diversidad, haciendo referencia a categorias y
dimensiones l6gicas de variados dominios de conocimiento —fisioldgicas, psicoldgicas,
socioldgicas (clase), antropoldgicas (étnicas, culturales). Tal complejidad conceptual
(seguramente motivada por las luchas de los diferentes movimientos socioculturales
que requieren el reconocimiento de sus respectivas construcciones identitarias en el
contexto social y educacional) intenta comprensiones y conductas mas flexibles y
polisémicas, facilitando el trabajo educativo con las singularidades y con las diferentes
historias y trayectorias de construccién identitaria de los sujetos y de los movimientos
sociales pertinentes. Se buscan instrumentos lingiiisticos y conceptuales que permitan
la expresion, la comunicacion, la interaccién y el reconocimiento de las diferentes
subjetividades e identidades que se construyen y se transforman continuamente, en
procesos de interaccién reciproca.
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Educacion inclusiva: impasses ideologicos

Una segunda cuestion se constituye con base en la enunciada anteriormente, sobre la
definicion legal de deficiencias o necesidades especiales. Se trata de las disputas ideo-
logicas y politicas desde las cuales son formulados los consensos juridicos y tedricos.
Las formulaciones discursivas y politicas sobre la educacidn inclusiva son producidas
por procesos extremamente tensos y contradictorios, tanto a nivel de las formulaciones
legales cuanto a nivel de las representaciones sociales (Alves e Naujorks, 2005) que
inciden en los contextos y en las relaciones educacionales.

En opinién de Rosalba Garcia, la legislacion brasilefia reciente (Brasil, 2001b), al
fundamentar el atendimiento educacional para las personas con deficiencia en los modelos
médico (que tiene como objeto la etiologia de la deficiencia) y psicoldgico (preocupado
por describir y medir la in-capacidad de los sujetos), tiende a “tomar las caracteristicas
relacionadas a la deficiencia como representativas del alumno como un todo —el sujeto
es su deficiencia, y el méximo que se puede esperar es que se adapte a algunos com-
portamientos considerados adecuados a la sociedad en que vive” (Garcia, 2005, p. 3).

Resulta de esta comprension la proposicién de politicas de educacion inclusiva
que prevén para los alumnos con necesidades educativas especiales un atendimiento
educacional inferior, proveyéndoles solamente aprendizajes de contenidos basicos en
sus “significados practicos e instrumentales” ligados a los autocuidados (higiene, ves-
tuario, alimentacién, desplazamiento, etc.) y desvinculados del saber critico y de los
conocimientos histéricamente producidos por la humanidad. Por ejemplo, la nocién de
“flexibilidad curricular”, enunciada en contraposicion a la rigidez y al cardcter masi-
ficante de la escuela seriada, puede ser interpretada como incentivo a la reduccién del
aprendizaje de los saberes escolares a ser proporcionada a los estudiantes con necesidades
educativas especiales (Garcia, 2005, p. 8).

Tal lectura reduccionista puede ser motivada por una perspectiva ideoldgica y
politico-econémica liberal. “La filiacién de la politica educacional a las bases liberales
y economicistas remiten a la 16gica del costo-beneficio, segtin el cual la educacion es
cruzada por la valorizacién del menor gasto con mayor eficiencia” (Garcia, 2005, p. 12).
La biisqueda de ese tipo de racionalizacién administrativa de los servicios sociales y
educativos puede inducir a la reduccién de inversiones en esa drea, comprometiendo la
calidad de la organizacién y del desarrollo de las précticas innovadoras. Los discursos
de la educacioén inclusiva son, por lo tanto, aligerados y simplificados de modo de jus-
tificar la disminucién de inversiones, ain en detrimento de la calidad y de la eficacia
de los servicios educativos.

A partir de este entendimiento, el poder piblico —conforme constata Ronice
Quadros (2005, p. 3)— crea algunas estrategias para burlar y reducir el costo de la
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contratacién de profesores de la lengua de sefiales, manteniendo la idea de que la edu-
cacién de sordos debe ser dispuesta en la ensefianza regular. Al contrario de ofrecer la
ensefanza regular de la Lingua Brasileira de Sinais (Lengua Brasilefia de Sefiales), asi
como las oportunidades para que todos (re)conozcan la cultura sorda, sélo se ofrece
el intérprete de lengua de sefiales en las escuelas donde hay sordos matriculados. Tal
distancia entre el prescrito y el ejecutado, en algunos estados brasilefios, ha sido motivo
de movilizacidén de los propios sordos o sus familiares, que han accionado judicialmente
el Estado.

Estudios indican también que tal perspectiva economicista y liberal que atraviesa
la formulacién de los documentos legales se consolida a medida que el modelo episte-
molégico médico-psicolégico se configura como la base de organizacién de los cursos
de formacion de profesores. Las asignaturas y sus respectivos contenidos de cursos de
Pedagogia, particularmente en el 4rea de formacién de profesores para la educacién de
personas con deficiencia, revelan, segin Maria Helena Michels (2005, p. 16-17), una
comprensién del fenémeno educacional bajo el enfoque preponderante de la Biologia
y de la Psicologia que encubre la comprension segtin la cual los sujetos se constituyen
en las y por las relaciones sociales, explicando el sujeto por sus marcas de deficiencia
y atribuyendo al individuo la responsabilidad por su suceso o fracaso escolar y social.

Se verifica, entonces, en los procesos inclusivos, una profunda contradiccién entre
el propuesto y el requerido por los diferentes sujetos socioculturales —identificados como
personas con deficiencia o con necesidades especiales— y el formulado y viabilizado
institucionalmente. Eso se pone muy evidente en el caso de los movimientos sociocul-
turales mas organizados, como es el caso del movimiento de los sordos, que denuncia
la propuesta de inclusion de sordos en la red escolar, donde la ensefianza se desarrolla
exclusivamente en la lengua portuguesa para oyentes (Quadros, 2005, p. 16).

Deficiencias: ;diferencia y/o discriminacion pedagégica?

La tercera cuestion que enfocamos se refiere a la incidencia de los discursos tedricos,
politicos e ideoldgicos en la prdctica escolar y docente. Tal discurso sirve como referencia
y dispositivo para la administracién de las interacciones de los y de las estudiantes entre
si y con los distintos agentes institucionales que conducen a la préctica educativa.

En el cotidiano escolar, las dificultades de inclusién de personas con necesidades
especiales en la escuela resultan, en grande parte, de la estructura estandarizada del
conocimiento escolar. “Si los alumnos llegan de manera distinta y son tratados de forma
igual, las diferencias de rendimiento escolar son constituidas en ese proceso” (Lunardi,
2005, p. 6). De esa manera —enfatiza esta autora—, “la forma como una diferencia ha
sido considerada en la escuela puede conducir a la desigualdad y aun hasta la exclusién
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escolar. Desigualdad y exclusién son muchas veces ya anteriores y exteriores a la escuela
y que ella misma ayuda a ratificar” (p. 5).

Las situaciones de desventaja, dificultad, deficiencia, desvio son vistas como
diciendo respeto exclusivamente al sujeto. Entretanto, una deficiencia o dificultad
de aprendizaje de los estudiantes s6lo puede ser entendida en la relacién ensefianza-
aprendizaje. Geovana Lunardi (2005), en su investigacién junto a grupos de series
iniciales, verifico que las diferencias de aprendizaje se configuraban principalmente
en relacién a dificultades de lectura y escritura, dado el énfasis curricular de las series
iniciales en el dominio del cédigo lingiifstico*. Las diferencias de ritmo y de eficacia
en el aprendizaje vivenciadas por los estudiantes en la escuela tienen relacién directa
con aquello que la escuela prima por ensefiar: la lectura y la escritura. Las dificultades
de aprendizaje en esa drea crean més situaciones de desventaja para los estudiantes que
en todas las otras dimensiones y relaciones escolares.

De esa forma, si la ensefianza-aprendizaje de la lectura y de la escritura es de-
sarrollada basada en el lenguaje oral, se torna evidente que los niflos y niflas sordos
—por no acceder al lenguaje oral, sino tener principal o exclusivamente a la lengua de
sefiales— estardn en posicion de desventaja en relacion con los pares oyentes. Lo mismo
pasa con los ciegos, en un contexto en que la comunicacién visual es predominante, o a
los extranjeros o pertenecientes a culturas distintas de la hegemonica, o a las personas
con deficiencias fisicas y motoras en ambientes o actividades no adaptadas.

Los procesos de sujecion y de exclusion de los sujetos distintos se constituyen por
la propia dindmica de la practica curricular, que prevé aprendizaje de conocimientos y
habilidades predefinidas a priori mediante ejercitacion y fijacion. En ese contexto, la
diferencia es identificada por el grado de “incémodo” producido por el desempeifio no
esperado por el profesor. La diferencia que mds molesta la practica docente —conforme
ha observado Geovana Lunardi (2005, p. 12)- es la del estudiante que no domina y
no acompaiia la forma de funcionamiento escolar. El estudiante que no ve sentido en
la actividad escolar pronto acaba por desinteresarse por ella, porque no comprende
y ademds porque ya no le importa. La escuela, al centrarse en la ensefianza de “con-
tenidos” y en el entrenamiento de habilidades sin significado para los educandos,

4 Lunardi (2005, p. 9) categoriza en tres grupos las diferencias de los estudiantes constituidas en su
proceso de aprendizaje, tal como son identificadas por los profesores en una escuela especifica:
1. algunos nifios y nifias son identificados como portadores de “dificultades de aprendizaje” en
relacion a su proceso de alfabetizacion, de aprendizaje de las matematicas, de la lectura y inter-
pretacion de texto, bien como en sus capacidades de autonomia; 2. otros son identificados por sus
dificultades de adaptacidn al tiempo y al espacio del aula y de la escuela, o sea, de comprender lo
que se espera de ellos y, en consecuencia, de asumir el comportamiento considerado adecuado al
espacio escolar; 3. atn otros son diferenciados por deficiencias legitimadas, o sea, por deficiencias
evidentes y visiblemente identificadas o diagnosticadas como tal.
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estableciendo para eso una relacion coercitiva entre profesor y alumno, demarca que
el suceso es restricto a aquellos que se sujeten activamente a esa estructura.

La misma autora (Lunardi, 2005, p. 13) observé que el grupo de nifios y nifias
identificado por un diagnéstico de deficiencia mental leve aparentemente presenta-
ban las mismas dificultades de alfabetizacién y de operar con la 16gica matematica
presentadas por las otras nifias y nifios. Sin embargo, el acto de tener el diagndstico
de “alumno especial” parecia justificar un tratamiento distinto. Esos estudiantes eran
tratados por los profesores con algtin tipo de conmiseracion, sin ser interpelados para
la interaccién y para el aprendizaje. De esa manera, los profesores dejaban de crear
procesos para favorecer la interaccién de esas nifias y nifios consigo y con los colegas,
de modo que acababan por ser alejadas del proceso educativo. Esos estudiantes “no
incomodaban”, a medida que, en el contexto de clase, se tornaban completamente
invisibles para los profesores. En funcién de su diagnéstico de deficiencia, los pro-
fesores se veian autorizados a no invertir esfuerzos para posibilitarles aprendizajes,
reservando su dedicacién solamente a los que presentaban, desde el punto de vista
del docente, condiciones de superar sus dificultades.

Tal constatacion ratifica, bajo el enfoque de un caso, la conclusiéon de Rosalba
Garcia (2005), segun la cual las politicas de educacién inclusiva pueden ser interpreta-
das y asumidas como una justificacion para la adopcién de un atendimiento educativo
inferior para los alumnos identificados como portadores de necesidades educativas
especiales. La descalificacién de la persona con deficiencia en el proceso educativo,
interpretada por Garcia por la resistencia de garantizar “el aprendizaje del patrimonio
universal de conocimiento”, es explicada por Lunardi como recurrente de la renuncia
del docente a establecer una interaccion dialdgica, critica y creativa con personas con
deficiencia, una vez estigmatizada como incapaz. Asi que muchos educadores —cons-
tatan Marcia Muller, Madalena Klein e Kamila Lockman (2005, p. 6)— “todavia no
consiguen reverse y pensar en ese “otro”, diferente de si, en los espacios educativos,
maés alld de una visidn centrada en la deficiencia y en la falta”.

En el trabajo escolar cotidiano, el acompafiamiento de los estudiantes es hecho
de forma muy intuitiva por los profesores, sin criterios precisos ni instrumentos eva-
luativos adecuados. Las informaciones sobre los estudiantes, compartidas de manera
difusa y desconectada, terminan por orientar la percepcién que el profesor forja sobre
su curso y sus alumnos (Lunardi, 2005, p. 9). De ese modo, explican las dificultades
de aprendizaje de los estudiantes por los problemas familiares, por las condiciones o
deficiencias de las propias nifias y nifios. Se considera que la causa de los problemas
que encuentran los estudiantes marcadamente diferentes esté en su proceso de apren-
dizaje, no en la estructura de ensefianza (Lunardi, 2005, p. 1).
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Sistema educacional: unidad y diversidad

La practica docente no se configura s6lo en el &mbito de la practica del profesor. Los
significados de la prictica docente se constituyen sistémicamente en la interaccion
con todos los dispositivos y las estructuras institucionales. De este modo, es de im-
portancia fundamental el cuarto conjunto de cuestiones que evidenciamos, relativo
al propio sistema oficial de ensefianza.

Los estudios aqui analizados indican distintos impasses emergentes en el sistema
escolar para el acogimiento y tratamiento educacional de personas con deficiencia.
Una de las cuestiones observadas se refiere a la fragmentacién entre el sistema
educacional regular y el especial, que funciona basada en los respectivos locales de
atencién: por un lado, en la escuela regular, que contempla la clase comun, la clase
especial y la sala de recursos; por otro, en la escuela especial, con sus distintos niveles
de atencion; y, por otro lado atn, en ambiente no escolar, como la clase hospitalaria
y la atencién domiciliara (Garcia, 2005, p. 7). Sin embargo, la articulacién de las
diferentes instancias de atendimiento a las personas con deficiencia es dificultada por
la propia estructura organizacional de las secretarias de educacion, subdivididas en
superintendencias, cada una con estructura propia para el desarrollo de sus programas.
Por ejemplo, Almeida (2005, p. 6) afirma que “‘el desarrollo del modelo educacional
del Estado de Goids ha puesto la educacién regular y la educacion especial mds como
lineas paralelas que convergentes de educacién”. La autora cuestiona la prictica de
transposicion de los servicios ofrecidos por la enseilanza especial para la ensefianza
regular (los profesionales, los recursos, métodos y técnicas de la educacién especial),
una vez que induce al entendimiento equivocado de que el estudiante sélo puede ser
adaptado a la ensefianza regular a través de la ensefianza especial. Ademds considera
que la bisqueda de construccién de una modalidad dnica de ensefianza que acoja todos
los alumnos configura una posibilidad de desafiar a la educacién escolar a rever sus
saberes y quehaceres actuales.

La propuesta de una modalidad dnica de ensefianza puede, sin embargo, ser
facilmente asimilada a una concepcién homogeneizadora de la practica curricular.
Segun ese entendimiento, el proceso de aprendizaje es igual para todos los sujetos
y debe ocurrir de acuerdo con un tnico modelo vélido de ensefianza, un padrén de
tareas a ser solicitadas, un modelo invariante de secuencias didacticas. Frente a un
modelo fijo de alumno, de ensefianza y de aprendizaje, todo lo que aparece como
“diferente” pasa a ser visto como inadecuado, sinénimo de dificultad o ain de inca-
pacidad (Lunardi, 2005, p. 7-8).

La confusién entre unidad y homogeneidad trae la necesidad de comprender la
tension entre unidad y diversidad del sistema educacional en una perspectiva episte-
moldgica compleja (Fleuri, 1998).
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La educacién inclusiva, en la opinién de David Rodrigues (2003), debe cons-
tituirse en un proceso educativo simultidneamente “para todos y para cada uno”.
Superando el modelo de escuela de la modernidad —que parte desde un unico punto,
desarrolla un tnico proceso didactico y llega a un padrén homogéneo de resultados—,
la educacion inclusiva busca partir desde multiples contextos (culturales, subjetivos,
sociales, ambientales) y promover con las personas y grupos, simultdnea y articula-
damente, distintos recurridos, de modo de producir multiples y complejos impactos
socioeducativos. Esto nos parece, justamente, el desafio intercultural que se pone en
las practicas de educacion inclusiva: articular la diversidad de sujetos, de contextos,
de lenguajes, de acciones, de producciones culturales, de modo que la potenciacion
de sus diferencias favorezcan la construcciéon de procesos singulares y contextos
socioeducativos criticos y creativos.

“Contenido” y dialogo educativo

La estructuracion del sistema educacional desde una concepcién homogeneizadora de
practica educativa trae un quinto conjunto de cuestiones, que se refiere a los propios
saberes escolares.

Geovana Lunardi cuestiona “la practica curricular que privilegia la ensefianza
con contenidos sin significado para los alumnos” (2005, p. 6), una vez que revela una
concepcién de curriculo que prioriza la prescripcion de “contenidos” de aprendizaje
definidos a priori, de modo desvinculado de las interacciones efectivas entre las
personas que conviven efectivamente en el proceso educativo.

Los “conocimientos histéricamente producidos por la humanidad”, generalmente
entendidos como “contenidos” de ensefianza escolar, pueden —a nuestro ver— referirse
al conjunto de informaciones y producciones culturales codificadas y registradas en
las mas distintas medias que constituyen los inmensos acervos de bibliotecas, museos,
eventos culturales, monumentos, instituciones cientificas, culturales, educativas, de
los distintos pueblos y naciones. Ampliar la accesibilidad a este patrimonio cultural de
la humanidad implica desde la eliminacién de barreras fisicas, psicoldgicas, sociales,
ambientales y culturales hasta el desarrollo de procesos de formacién del interés y
de la capacitacidn para el entendimiento y recreacion de las producciones culturales.
Sin embargo, el conocimiento no se restringe al acervo de medias en que los registros
culturales se configuran objetivamente. El conocimiento se constituye y se reconstituye
como proceso vivo creado, alimentado o resignificado, o atn descontinuado, por la
relacion entre distintos sujetos personales y colectivos. El conocimiento se configura
como relacién viva entre sujetos en didlogo, conflicto y negociacién continua. El
patrimonio cultural desarrollado por la humanidad ofrece instrumentos importantes y
fundamentales para conferir y elevar la cualidad de las relaciones y acciones humanas
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y sociales. Sin embargo, la apropiacion critica y creativa de esas “herramientas” cul-
turales s6lo se hace por la interaccién intencional y contextualmente sustentada de
las personas entre si. El acceso a los conocimientos histéricamente producidos, bien
como a las posibilidades de su recreacidn y resignificacion, resulta de la efectivacion
de posibilidades de articulacion activa y organica en contextos relacionales interper-
sonales y socioculturales.

La concepcioén estereotipica de “contenido”, o de los objetivos bésicos de ense-
flanza (como si estos tuvieran significado fuera de los contextos relacionales efectivos
entre las personas y sociedades), intenta la interpretacion cuantitativista de acrecentar
o retirar items de un elenco definido de conceptos, actitudes y habilidades a ser apren-
didas. Ya el entendimiento complejo del conocimiento como “relacion entre sujetos,
mediatizados por el mundo” sugiere que la tematizacion y la definicidn de los objetivos
a ser desarrollados por un grupo en su proceso educativo deben ser deliberados, eva-
luados y replaneados constantemente por la interaccion entre todos y cada uno de los
educandos-educadores. Asi, a los educadores-educandos compete proponer y alimentar
las mediaciones de comunicacién entre los sujetos participantes, manteniendo instru-
mentos democréticos de control colectivo para garantizar que las propuestas de cada
uno sean entendidas, negociadas y articuladas con el conjunto de las otras propuestas,
bien como facilitar el desarrollo de acceso institucional, y de reelaboracién critica y
creativa de las informaciones necesarias para el trabajo educacional.

Subjetividad e intersubjetividad en la perspectiva compleja

La construccion de las identidades y de las subjetividades de educadores y de estudiantes
se pone como un sexto campo relevante de cuestiones emergentes en la practica docente.

Se evidencia la necesidad y la posibilidad de trabajar educativamente con las ex-
periencias subjetivas e intersubjetivas de profesores y estudiantes, de modo de potenciar
las diferencias emergentes entre las personas que interactian y, a un tiempo, construir
la necesaria cohesion sociocultural de grupos que se articulan alrededor de proyectos
comunes. Lo fundamental en este proceso es mantener un dinamismo en que la unidad
del colectivo no anule o sofoque las singularidades de las personas, tampoco que la
individualidad se configure como factor de ruptura de la cohesidn colectiva.

Para eso, es necesario entender que el proceso de identificacion colectiva es cons-
truido como una cadena de interacciones, reciprocas y retroalimentadas, entre sujetos. En
una primera instancia, el sujeto se autoidentifica por lo que siente, piensa, desea, decide
y actda. Sin embargo, tal iniciativa subjetiva se configura, en una segunda instancia,
como heteroidentificacion, por el modo como el otro interpreta (siente, piensa, desea,
decide y actda en relacion con) la manifestacién del primero. Y, en tercera instancia, de
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identificacion reflexiva, se consolida por la reaccién del sujeto a la interpretacion del otro.
Tal reaccién, interpretada por el otro, realimenta la reaccién del sujeto, constituyendo
un proceso interactivo dindmico de constitucion del sujeto y de su identificacion.

Desde el punto de vista del otro protagonista de la actividad, se desarrolla un
proceso de subjetivacién con estructura semejante (accién del primero, interpretacion
del segundo y reaccion del primero sujeto / accidon del segundo, interpretacion del
primero y reaccién del segundo sujeto), sin embargo constituyendo significados singu-
lares y paralelos de subjetivacién conectados entre si. La interseccion entre dos o més
procesos de subjetivacion e identificacién, bien como el encadenamiento recursivo de
esos encuentros, puede dar origen a pricticas, contextos interactivos estructurados que
confieren significados a cada acto o expresion de los sujetos en relacion.

Asimismo, por un lado se verifica que las propias personas con deficiencia en-
frentan, en el espacio escolar —tal como observan Sousa e Silva (2005, p. 15)—, muchas
dificultades relacionadas con la aceptacién por los colegas, a la adaptacién y relaciones
en el grupo, al prejuicio, al rechazo y a la discriminacién. Las personas con deficiencia
sienten miedo de exponer, de errar, de participar, sienten timidez, vergiienza, ansiedad.
Por otro lado, la presencia de un estudiante con deficiencia en clase puede ser vista
por los colegas y educadores como un desafio a la comunicacién y a la interaccién, o
con tolerancia, indiferencia o rechazo. La diferencia del otro puede ser percibida como
incapacidad, enfermedad, anormalidad o simplemente diferencia, de acuerdo con las
actitudes asumidas frente al nuevo o desconocido (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 9).

El enfrentamiento y la elaboracidn de esa tension presuponen el desarrollo de un
contexto institucional y educacional capaz de sustentar la elaboracién dialégica de esa
conflictualidad, en el sentido de potenciar la iniciativa, las capacidades de cada persona
en relacidn, respetando sus peculiaridades, necesidades e intereses, su autonomia inte-
lectual, el ritmo y sus condiciones de aprendizaje. Eso requiere el establecimiento de
mediaciones complejas e interculturales, con dispositivos pertinentes a las necesidades
especificas de cada persona, de modo de garantizar en el proceso educacional la equidad
de derechos y de oportunidades para todos, bien como el protagonismo de cada uno en
la sustentacion del didlogo y de la reciprocidad entre educandos-educadores.

La formacidn, la preparacion y la conciencia profesional son fundamentales para
ayudar al profesor y la profesora a enfrentar el propio miedo, la propia inseguridad y la
desestabilizacion que la presencia del nuevo instaura. Aprender amenaza a la identidad.
El nuevo amenaza la experiencia adquirida y supone esfuerzo del profesor y de la pro-
fesora para conducir la prictica educativa (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 11). Prictica
esta en que, por ser interactiva, cada uno de los sujetos en ella implicados, educando y
educador, es constantemente interpelado a desarrollar, de modo singular e interactivo,
su capacidad de autoria y de cooperacion.
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Asi, en el proceso educativo, es preciso cuestionar el concepto de alumno ““standard”,
tomandose la constitucion de la diferencia como parametro de la reorganizacién de las
escuelas (Almeida, 2005, p. 12). Los nifios y nifias con deficiencia traen para la précti-
ca pedagdgica la necesidad de explicaciones sobre su proceso “diferente” de aprender
(Lunardi, 2005, p. 1). No basta inserir un estudiante con deficiencia en clase para que el
profesor aprenda cémo trabajar con €l: “depende de su postura, de sus representaciones,
de creer en el potencial del alumno y en el suyo de aprender, de aceptar desafios, de crear
el nuevo” (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 15). Realmente, las personas (y no solamente
aquellas identificadas por sus deficiencias) son sujetos que no tienen una identidad fija,
permanente, esencial, sino que constituyen singularmente “‘un conjunto diversificado de
identidades, delante de un yo que no es siempre lo mismo, seguro y coherente, sino que
un yo cambiante, con cada uno de los cuales podemos confrontarnos y identificarnos
temporalmente” (Mantoan, 2002, p. 87). Es en el contacto, en la interaccion entre dife-
rentes sujetos que estos construyen sus procesos de identificacion. Por ser relacional,
la identidad se constituye de modo fluido, ambivalente, multiple.

Gl4dis Perlin enfatiza que la presencia de profesores sordos como facilitadores de
la mediacion de manifestaciones culturales de los sordos y de aprendizaje de la lengua
de sefales es determinante en la constitucién de las identidades de los estudiantes
sordos, una vez que les posibilita “autoidentificarse como diferente y como sordo, o
sea, con determinada identidad cultural” (Perlin, 2000, p. 24, citada por Muller; Klein;
Lockman, 2005, p. 10). Ya en el contexto del acogimiento de personas con deficiencia
en las empresas, Adriane Silva e Eleanor Palhano (2005, p. 3) enfatizan la necesidad de
considerar sus capacidades, pero sin ignorar sus especificidades, es decir, las limitaciones
y posibilidades que les son propias. La inclusién en el mercado de trabajo serd excluyente
a medida que se mantuvieren criterios de aceptabilidad o de rechazo independientes de
caracteristicas personales, que se prioricen solo factores como ausencia de anomalias
fisicas y mentales, competencia profesional, eficiencia y marketing personal.

Dulce Almeida (2005), entre otros autores, apunta una contradiccién en practicas
institucionales de inclusion de personas con deficiencia en la escuela. Por un lado, se
prioriza la aceptacion de estudiantes, atin lo (la)s que tienen deficiencia, que sean capaces
de acompanar la préctica escolar tradicional. “El esfuerzo basicamente es del alumno,
para ser integrado y aceptado en la escuela. Todo depende de él, que asi se torna el
unico responsable por su destino educacional” (p. 6). Por otro lado, al clasificar lo(la)s
estudiantes con necesidades educativas especiales, otorgdndoles identidad a priori,
colocdndolo(a)s en la posicion de “objeto” (p. 9). Ademds, a medida que tal representacion
enfatiza el déficit y el no-saber de esos estudiantes, desprecia “sus singularidades y el
modo como esos sujetos se presentan en el mundo” (Alves e Naujorks, 2005, p. 10).

Prevalece —como nota Geovana Lunardi (2005)— una actitud de condescendencia y
conmiseracion hacia los sujetos cuyas diferencias son identificadas como deficiencias.
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Tal actitud se manifiesta como indiferencia y desconsideracion hacia la singularidad y
la subjetividad de la persona “con deficiencia”, hacia su capacidad de iniciativa. Pero de
facto, desde nuestro punto de vista, activa los dispositivos de normalizacién y sujecion,
torndndolas gobernables. El acto de conmiseracion, tal como el punitivo, “compara,
diferencia, jerarquiza, homogeneiza, excluye. En una palabra, normaliza” (Foucault,
1977, p. 163), imposibilitando la constitucién de una relacién de didlogo critico y de
reciprocidad creativa con tales sujetos.

Maircia Alves e Maria Inés Naujorks (2005) relatan que profesores reconocen a
los estudiantes con deficiencia como sujetos de conocimiento y de deseo, al afirmar
que es preciso estar “muy atento a lo que ellos sienten en cada momento”. “Esa actitud
demuestra una apuesta en el sujeto que, a partir de ahi, podra aparecer en su singula-
ridad” (p. 12).

Mediacion y mediador educacional

Por fin, enfatizamos una séptima cuestion, que se refiere a la propia concepcion de
educadory de prdctica docente. La relacion educativa se constituye como tal a medida
que se desarrollan mediaciones (acciones, lenguajes, dispositivos, representaciones)
que potencien la capacidad de iniciativa y de interaccién de las personas. Por ejemplo,
en los juegos, al representar un objeto por otro, el (la) nifio (a) se re-presentan y se re-
conocen. De esa manera €l (ella) aprende a simbolizar, dar sentido, significar. Mientras
el (la) nifo(a) se descubre y al mundo, también descubre y recrea ese mundo (Alves e
Naujorks, 2005).

Para saber cémo potenciar la autonomia, la creatividad y la comunicacién de los
estudiantes, el (la) educador(a) precisa, por su vez, constituirse como productor(a) de
su propio saber. Muchos profesores y profesoras creen que deben recibir la preparacion
para trabajar con estudiantes con deficiencia a partir de una formacién profesional que,
venida de fuera (orientaciones, direccidn, estado), les dé autonomia para actuar. No
obstante también se verifica que tales procesos de formacion adquieren sentido a medida
que se articulan con los saberes que los educadores y las educadoras desarrollan a partir
de sus historias de vida individual, de sus relaciones con la sociedad, con la institucién
escolar, con los otros actores educativos y lugares de formacién. Una parte importante de
la formacién profesional de las profesoras y de los profesores se enraiza en sus historias
de vida, pues —segun afirman Josiane Dal-Forno e Valeska Oliveira (2005, p. 6)— “la
competencia individual se confunde con la sedimentacién temporal y progresiva de
creencias, de representaciones, de habitos pricticos y de rutinas de accién”.

En ese proceso de formacion, el “querer aprender” es lo que configura un proceso
autoformativo dotado de sentido. Ademads, la iniciativa y la autonomia de cada persona
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—educadora-educanda— sélo se potencian a medida que se articulan en contextos rela-
cionales que le configuran significados: “No son las experiencias que determinan la
consistencia del aprendizaje, sino que el sentido que le atribuimos. (...) Sélo se torna
formativo y educativo el proceso en que las cadenas de acciones personales se conectan,
a cada eslabon, con las cadenas de acciones de todos los otros sectores. Dispositivos
y estrategias de constante evaluacién y planeamiento colectivos y personales son
esenciales para alimentar la conectividad y la interaccién evolutiva del proceso edu-
cativo.” (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 12)

Tal vez el desafio fundamental que emerge en las propuestas de educacién in-
clusiva para la formacion de educadores sea justamente el de repensar y resignificar
el propio concepto de educador. Pues si el proceso educativo consiste en la creacion
y desarrollo de contextos educativos que potencien la constitucién de diferencias
y la interaccién critica y creativa entre sujetos singulares —y no simplemente en la
transmision y asimilacién disciplinaria de conceptos y comportamientos estereotipi-
cos—, al educador compete la tarea de interpelar los sujetos a asumir iniciativas que,
en friccidn, activen las interaccion entre si y entre sus contextos (historias, culturas,
organizaciones sociales, ambientes...), de modo de desencadenar la elaboracién y
la circulacién de informaciones (versiones codificadas de las diferencias y de las
transformaciones) en niveles de organizacién (sea en 4mbito subjetivo, intersubjeti-
vo, colectivo, sea en niveles 16gicos distintos) que confieran los significados de las
acciones y interacciones de educadores-educandos.

Educador-educando, en este sentido, es propiamente un sujeto que se inserta en
un proceso educativo e interactia con otros sujetos, educandos-educadores, dedicando
particular atencion a las relaciones y a los contextos que se van creando, de modo
de contribuir para la explicitacién y elaboracién de los sentidos (percepcion, signifi-
cado e direccion) que los sujetos en relacion construyen y reconstruyen. Igualmente
la inclusién de personas con posibilidades y limites marcadamente diferenciados en
los procesos educativos, mds all4 de la atencidn y del atendimiento a sus necesidades
individuales biopsicolégicas, implica el desarrollo de lenguajes, discursos, practicas y
contextos relacionales que potencien la manifestacién polifénica y el reconocimiento
polisémico, critico y creativo entre todos los integrantes del proceso educativo. En
esos contextos, el educador tendrd la tarea de prever y preparar recursos capaces de
activar la elaboracion y la circulacion de informaciones entre sujetos, de modo que se
reconozcan y se auto-organicen en relacién de reciprocidad entre si y con el propio
ambiente sociocultural.
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