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n el contexto de la nueva Ley de Inclusién Escolar

(Mineduc, Ley 20.845, publicada el 8 de junio de

2015) y de la Ley de No Discriminacién (SEGE-

GOB, Ley 20.609, publicada el 24 de julio de 2013)
el trabajo docente adquiere nuevos desafios que es necesa-
rio ir anticipando. Producto de estas nuevas legislaciones,
resulta urgente mirar de manera critica cémo se estan enten-
diendo los conceptos que estan a la base de estas politicas
(desigualdad, diversidad, inclusién, integracion, diferencia,
normalidad); cémo estas nociones son incorporadas en la
formacioén de los y las profesoras; y cémo la complejidad de
estas nos hace repensar nuestras practicas pedagdgicas. En
esta linea, desde la plataforma interdisciplinaria de investi-
gacion “Normalidad, Diferencia y Educacién” (NDE)!, he-
mos realizado un trabajo prolongado y sistematico de cons-
truccion de una perspectiva tedrica que creemos ilumina
dimensiones nuevas de la politica de inclusién. En funcién
de este trabajo, desde hace tres afios venimos trabajando en
establecimientos educacionales con el fin de analizar aque-
llo que se entiende por “lo normal” y “lo diferente”, y como
ambas nociones nos proporcionan mas posibilidades tanto
para el trabajo de profesores y profesoras, como de alimento
a las politicas en estas materias.

Nuestro objetivo, entonces, ha sido complejizar
aquellas perspectivas que hoy parecen evidentes, que afir-
man que la “diversidad” en las escuelas se debe a la pre-
sencia de sujetos con diferencias particulares y reconocibles
(inmigrantes, vulnerables, discapacitados, etc.). En este arti-
culo queremos compartir algunos de los resultados y apren-
dizajes que tuvimos como equipo de investigacién y que nos
ayudan a entender cdmo nosotras/os como docentes pode-
mos contribuir con cambios significativos cuando se trata de
temas de inclusion en las salas de clases. Para esto, hemos
organizado este documento en tres partes. En la primera ha-
cemos algunas revisiones teéricas al uso de los conceptos
centrales que se movilizan a proposito de la inclusion en
la politica y en las escuelas y presentamos, a propésito de
estos, el enfoque que hemos ido construyendo en la investi-
gacion. En la segunda parte presentamos algunas reflexiones
acerca de como algunas practicas escolares operan reprodu-
ciendo una idea normativa de la diferencia desde distintos
ambitos del quehacer social y del sistema educativo. Y por
ultimo, en base a la experiencia de trabajo que hemos tenido

con docentes en ejercicio, enunciamos algunas condiciones
o recomendaciones para identificar y luego problematizar
aquellas practicas pedagbgicas que reproducen la idea del
“diferente” o “distinto” como problemético y desajustado de
aquello que se piensa como ideal.

¢De qué hablamos cuando hablamos de
diversidad e inclusion en educacion?

Conceptos

La articulacién de los conceptos diversidad y edu-
cacién es una tarea compleja, ya que ninguno de los dos son
neutrales. Muy por el contrario, cada vez que los utilizamos se
despliegan una serie de perspectivas que aluden a convencio-
nes, normas, valores y practicas disimiles. De hecho, al refe-
rirnos a diversidad en el campo educacional, indudablemente
estamos haciendo referencia a nociones tales como cultura,
conocimiento, equidad, justicia social, etc. (conceptos no
menos complejos que los anteriores). Dentro de la discusién
acerca del concepto de diversidad y las implicancias de sus
definiciones en lo que son las politicas y practicas escolares,
hay tres distinciones conceptuales referidas a los temas de
inclusion, integracién y “aceptacion o acogida de la diversi-
dad”.

En el caso de la discusion de inclusién o integra-
cioén ya vemos dos formas que dan cabida a imaginarse con-
diciones totalmente distintas para entender el trabajo con
estudiantes “distintos” dentro de la escuela. Integracion se
refiere a la adaptacién de la o el estudiante “diferente” al
contexto escolar “normal”, para lo cual se requiere ofrecer
condiciones especificas a su favor. Inclusién, por su parte,
se refiere a pensar que la relacion del sujeto “distinto” con el
contexto escolar es lo que debe ser modificado, lo cual im-
plica pensar en una transformacién de ambos (Dixon, 2005;
Stainback y Stainback, 1999). Entendido de esta manera,
tanto la perspectiva de la inclusién como la de la integracion
producen una forma de hacer politicas, de hacer investiga-
cion, de actuar en las salas de clases y espacios educativos,
y en general de pensar la sociedad, que estan ancladas en
formas disimiles de pensar la diferencia, la normalidad y
al sujeto. Segun sostienen Lissi y Salinas (2012) ni la in-
tegracion ni la inclusién “pueden erradicar el significado

1 La produccion de este articulo se enmarca dentro del Proyecto Anillos en Ciencias Sociales y Humanidades, “Normalidad, Diferencia y Educacién”
(SOC1103), el cual cuenta con el financiamiento del Programa de Investigacién Asociativa-Comisién Nacional para la Investigacion Cientifica y Tecnolégica
(PIA-CONICYT). Las ideas expresadas son de responsabilidad exclusiva de la/los autores y no representan necesariamente aquellas de la Comision o de

NDE.
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de la diferencia en un grupo minoritario que no encaja en
el mundo disefiado para la mayoria” (p. 219). Estas autoras
plantean una pregunta valiosisima: “¢de qué nos sirve una
escuela ‘disefiada’ para que todos los nifios aprendan, en el
sentido de incorporar estrategias metodoldgicas diversifi-
cadas, contar con especialistas y hacer adecuaciones, si en
ella unos son simplemente alumnos y los otros son ‘nifios de
integracion,” ‘nifios diferentes,” ‘nifios con problemas’?” (p.
227). Dicho de otra manera, el discurso de integrar o incluir
también normaliza a estos grupos en un espacio social que
esta fuera de aquellos que implicitamente se entiende como
el/la alumna o escuela normal.

Por otro lado, el discurso de aceptacion, tolerancia
y acogida a la diversidad produce ideas que también pueden
ser problematicas. Estas ya han sido ampliamente teorizadas
desde una légica de poder, y muestran que la idea de toleran-
cia construye y posiciona socialmente a los sujetos, culturas
y sistemas, refigura el conflicto, la estratificacion y la diferen-
cia, operando finalmente de manera normativa (Brown, 2006,
p. 4). Lo que debiéramos preguntarnos es: ¢qué tipo de orden
promueve la idea de la aceptacion, tolerancia y la acogida de
la diversidad dentro de una escuela? Como primera cosa, su-
giere que ciertas creencias, comportamientos, disposiciones y
practicas son pensadas como civilizadas y otras como barba-
ricas. Siempre el que tolera esta en el lugar del “civilizado” y
el que es aceptado, en el lugar del “barbérico”, no es al revés.
Esto nos lleva a pensar que la idea de tolerancia es una prac-
tica politica mas que una préactica moral (que es lo que ha-
bitualmente se invoca cuando anunciamos la tolerancia). Por
lo tanto, para poder complejizar las politicas de tolerancia y
aceptacion de la diversidad hay que hacer una distincion entre
aquello que se manifiesta a un nivel individual, como una éti-
ca personal que remite a un compromiso individual, y aquella
tolerancia que se promueve desde las instituciones y que es
mas bien una forma de ordenar y gobernar lo social y cultural,
muchas veces de una manera apolitica, transformandose, mas
bien, en una “practica de cohabitacién” (Brown, 2006, p.9).

Pensar “la diversidad” y “la diferencia” a través del
planteamiento de que la solucion a situaciones de intoleran-
cia estaria en reprimir el lenguaje o las acciones discrimina-
torias en respuesta a aquellas practicas que disgustan o trans-
greden “el gusto”, no colabora a complejizar por qué sucede
esto, de qué manera, cuales son las practicas que marcan a
los sujetos (objetos) de la tolerancia como inferiores, des-

viados y marginales; y, mas importante, cuales son aquellas
practicas que de paso definen implicitamente a aquel sujeto
“normal”. Por ejemplo, cuando a través de manuales de con-
vivencia y otros documentos institucionales de las escuelas
se promueve la tolerancia como recurso para poder convivir
de una manera sana, se les estd pidiendo a los y las estu-
diantes que toleren la raza, el color, la cultura, la religion, la
orientacién sexual de otros. Sin embargo, no problematiza
como estas diferencias, o mas bien las identidades a través
de las cuales estas diferencias son representadas, han sido
producidas social e historicamente y en base a qué supuestos
ubican a algunas personas en posiciones de subordinacién.
Es decir que estas identidades son ellas mismas el efecto del
poder y de las normas hegemonicas (Youdell, 2006). De esta
manera, la “diferencia” misma es lo que las y los estudiantes
son llamados a tolerar y, por tanto, al igual que en las pers-
pectivas anteriores (integracion e inclusion), se conduce a
reforzar la identificacion de las personas distintas.

Politicas Educativas

En las tltimas décadas las politicas culturales de la
diferencia en las escuelas y las universidades han adquirido
una gran relevancia. Instituciones de cardcter internacional
como Unesco (1994, 2005), OEA (1998) y OECD (2008) han
inculcado la necesidad de especificar politicas educativas con



relacion a temas de diversidad. En respuesta a esto, en Chile,
en los tultimos 15 afios, las politicas han estado orientadas a
regular temas de diversidad vinculados especialmente con la
discapacidad y las necesidades educativas especiales, lo cual
ha tenido un efecto importante en la organizacion de los curri-
culum de formacioén universitaria de profesores y profesoras.
Pero ahora, con los desafios de heterogeneidad que supone
la Ley de Inclusién Escolar, la diversidad vuelve a aparecer
como un problema sobre el cual no se sabe qué y como hacer.
Tal como mostraremos a continuacién, replicar los modelos
aprendidos para las necesidades educativas especiales y la dis-
capacidad, para abordar otras diferencias (socioculturales) ha
resultado ser inadecuado o insuficiente. En otras palabras, se
traslada la idea del déficit asociado a la diferencia (totalmente
cuestionable en el caso de la discapacidad y otros diagnosticos
de caracter transitorio) a otras identidades presentes en la sala
de clases. De esta manera se reinstala la idea de que lo diferen-
te es anormal y que debe ser mejorado.

Es relevante preguntarse por cémo las politicas
de diversidad en general evitan hacerse cargo del problema
acerca de como se razona, se piensa y se produce la diferen-
cia. Por ejemplo, si una se pregunta ¢cudl es el problema que
las politicas de la diversidad intentan resolver mediante la
idea de inclusién?, se observa que tiene que ver con el déficit
o handicap de aquellos grupos que son producidos como ne-
cesitados, marginales o minoritarios. Por ejemplo, la Politica
Nacional de Educacién Especial “Nuestro Compromiso con
la Diversidad”, promulgada durante el afio 2005, se plantea
como objetivo otorgar a las personas con necesidades edu-
cativas especiales el derecho de acceder a contextos escola-
res “regulares”. Esta orientacion se justifica como una forma
de otorgar igualdad de oportunidades para todos y todas. En
el ambito mas tedrico de la politica este es un esfuerzo por
ampliar la versién biomédica del “impedimento” a un mo-
delo mas social de construccion de la “discapacidad” como
producto de las barreras sociales. En uno de los pérrafos de
la politica se menciona lo siguiente, “con frecuencia, los es-
tudiantes que provienen de sectores sociales mas desfavore-
cidos o de otras culturas, que tienen una menor vinculacién
con los objetivos de la escuela, suelen presentar dificultades
de aprendizaje y requieren, por tanto, recursos adicionales
para participar y aprender junto a sus compafieros...” (Mine-
duc, 2005, pp. 35-36). Ahora bien, esta forma de imaginar y
reproducir el espacio escolar como una alineacién y corres-
pondencia entre objetivos y tipos de estudiantes, habilita la
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produccion de los “otros”, “los diferentes”, “los que estan
fuera”. Al respecto pensamos que esto merece una reconsi-
deracion. Dicho asi, esta cita establece que la escuela esta
disponible solo para un tipo de sujeto que: “es capaz de leer e
interpretar desde la cultura dominante, lo que lo habilita [por
defecto] para tener éxito en el logro de los objetivos plantea-
dos. Sin embargo, para aquellos que no son construidos como
parte de la cultura dominante, deben ser constituidos como
diferentes para poder —desde esa diferencia, que siempre esta
subordinada a una ‘normalidad’, otorgarles herramientas para
poder acceder a [la concrecion de los objetivos instalados en
la escuela]” (Matus, 2005, p. 19). Por lo tanto, todos aquellos
y aquellas que no performen estos ideales creados seran decla-
rados, diagnosticados y tratados como desviados, es decir, di-
ferentes porque escapan a aquello que se asume como normal.

Las politicas educativas de la diversidad que se
enmarcan en un enfoque de la equidad, tienen entonces el
problema de que asumen o regulan los efectos de relaciones
sociales que son entendidas como naturales. Asi, segtin sos-
tienen Popkewitz y Lindblad (2000), este tipo de politicas se
orientan a “temas de representacion y acceso de individuos
y grupos a las précticas sociales y educativas” (p. 6). Pero el
problema no es solo de acceso y participacion, sino que tam-
bién de las reglas a través de las cuales las divisiones y dis-
tinciones califican y descalifican a individuos para la accion.



En este sentido parece fundamental problematizar cémo las
relaciones sociales mismas son el efecto del poder y cémo las
decisiones pedagdgicas que tomamos contribuyen al sosteni-
miento de estas estructuras de poder y diferenciacion.

Contextos Escolares

La diversidad tal como se plantea en las politicas
y el curriculum, supone una neutralidad que puede ser pro-
blematica, ya que favorece la adjudicacion de caracteristicas
esenciales a sujetos basada en supuestos ya establecidos de
como debiera ser la gente segun sus origenes o estructuras de
experiencias comunes (Grossberg, 1996). Muchos de estos
discursos esencialistas son aprendidos y reforzados en la es-
cuela y refieren a aquellas practicas discursivas que “tienden
a establecer vinculos causales entre identidades y las expe-
riencias sociales o comportamientos de las personas” (Ras-
mussen, 2004, p. 63). Estas formas de expresar son aprendi-
das y pueden ser sostenidas a través de la mantencién de la
marginalizacion y construccion del otro (Kumashiro, 2000).
Como consecuencia de esto, los participantes perciben que
la diferencia es algo que las personas poseen. Por lo tanto es
muy importante el trabajo que ocurre en las escuelas a través
del cual se clasifica a los y las estudiantes o grupos minori-
tarios, vulnerables, marginales o discriminados. El supuesto
es que la diferencia es poseida o arrastrada por sujetos con
caracteristicas particulares y que esta diferencia es un poten-
cial motivo de violencia, de déficit o falencia. Ante esto, las
acciones que se han disefiado a su favor se han orientado a
compensar, mejorar o resolver la necesidad de los sujetos di-
ferentes o diversos y/o a incidir en la cultura escolar con el
fin de garantizar que estas personas o grupos sean tolerados o
aceptados en la institucién escolar. Sin embargo, este discur-
so de la diversidad, en cualquiera de sus variantes, ya ha dado
muestras de que no ha tenido los frutos esperados en términos
de disminuir las tasas de violencia y discriminacion, lo que
hace que hoy se plantee como uno de los principales desafios
en el dmbito de la reforma educativa.

El “otro” problema de la inclusién y la diversidad

Buscando otras maneras de concebir el problema
para avanzar hacia la consolidacion de comunidades mas par-
ticipativas, democréticas y orientadas a la justicia social, nos
hemos propuesto desde NDE, investigar en aquello que en las
escuelas llamamos o bien asumimos como “lo normal” y que
es en funcién de lo cual se hace posible pensar en algo o al-

guien como “diferente”. Desde esta perspectiva, entendemos
“lo normal” o “la normalidad” como aquella representacion
o bien imaginario, instalado en el sentido comtn, en torno al
cual se organiza el ser y hacer escuela (Youdell, 2006; Dus-
sell, 2004; Kumashiro, 2000). Por ejemplo, la idea de que
a la escuela se va a aprender, que aprender significa tener
buenas notas, que para aprender se requiere una conducta y
ritmo especifico, que el profesor es la autoridad, que para que
el o la estudiante aprenda requiere de una familia funcional,
etc. son temas que han sido motivo de nuestra investigacion.
Estas, asi como muchas otras representaciones, son las que
permiten pensar en los espacios educativos como unidades
estables y predecibles. Pero, ;de dénde vienen esas ideas?,
¢como las aprendimos?, y... ¢como también las ensefiamos?

A partir de estas ideas de normalidad, es que se
monta toda una estructura institucional, pedagégica, admi-
nistrativa que permite evaluar a ciertos sujetos que, a pro-
posito de sus comportamientos, actitudes, cuerpos, etc., se
les diagnostica o se afirma que presentan desviaciones. Es
a esto a lo cual nos referimos con la nocién de “diferencia”.
Por ejemplo, en una situacion corriente en la que se identifica
a algunos estudiantes como “vulnerables”, es fundamental
preguntarse enseguida acerca de cudales son aquellas valora-
ciones sociales y culturales que nos permiten pensar a los y
las estudiantes como tal. Las respuestas de los y las profeso-
ras con los cuales hemos trabajado para el desarrollo de una
practica reflexiva, han identificado que cuando ellos ocupan
la idea de vulnerabilidad para referirse a una situacién o a
un/a estudiante, estan evaluando —de manera no evidente— el
modo de ser familia, el barrio donde viven, la manera como
se visten, su desarrollo afectivo, etc., cuestiones que aluden
principalmente a valoraciones (no observaciones) normativas
de tipo social y cultural.

Desde el enfoque con el cual hemos trabajado
en nuestra investigacion, el problema y por tanto el foco
sobre el cual intervenir o actuar, no es necesariamente
la persona a quien se le asign6 la etiqueta, por ejemplo,
de “vulnerable” o, en términos generales, de “distinto”.
Mas bien el objeto de atencién es aquel que nombra la
vulnerabilidad y en consecuencia actia en funcién de esta
valoracion social y cultural sin mediar o problematizar lo
que se esta reproduciendo. En este sentido, lo que debe ser
objeto de atencién es aquel sistema normativo a partir del
cual evaluamos que el hecho de provenir de ciertos barrios
o pertenecer a ciertos tipos de familias, tener una particular



situaciéon econdémica o una determinada biografia, llevar
un cuerpo o un ritmo de aprendizaje singular convierte a
un/a estudiante en un problema. Estas valoraciones que se
hacen de los y las estudiantes las entendemos como formas
de conocer (mas que prejuicios) y que por lo tanto pueden
ser transformadas. De sostener que estos son prejuicios,
seguiremos en la linea de la tolerancia y buen trato. Creemos
que al proponer que las valoraciones que hacemos de nuestros
estudiantes estan en el plano del conocimiento se nos abren
espacios para actuar de otro modo o en otro sentido. Es decir,
si la comprension del “diferente” y del “normal” se aprende
(Britzman, 1991) podemos entonces desaprenderlo o bien
aprenderlo de otra manera.

Los cambios necesarios

A partir de lo recién planteado, queremos sugerir al-
gunas condiciones y apoyos estratégicos para el trabajo peda-
gbgico en el contexto de salas de clases y espacios escolares
plurales, pero a su vez democraticos y liberadores.

En el marco de la reforma educacional asociada a la
Ley de Inclusién Escolar se ha planteado que los y las profe-
soras y comunidades escolares deberan enfrentar un desafio
central: tener que abordar una “nueva heterogeneidad”. El
supuesto que subyace al tema de la no seleccién y la prohi-
bicién de copago es que las escuelas del sistema publico y
del subvencionado recibirdn estudiantes de diversos origenes
econdmicos y culturales. Entonces, a lo que nos estamos en-
frentando es que la diversidad ya no solo es un “problema”
asociable a las necesidades educativas especiales y discapa-
cidad, sino también a la clase social, al género, etc., es decir,
a diferencias culturales. Queremos imaginar que esta nueva
forma de pensar las escuelas nos ayudard a abordar de mane-
ra honesta temas como el racismo y el clasismo (entre otros).
En el contexto de esta nueva configuracion que tendra la ma-
tricula escolar, sigue abierta la pregunta acerca de si hay que
hacer cambios, cuéles y a qué nivel. Sobre esto sostenemos
que hay que conducir una transformacion a varios niveles.

1. Prdctica critica-reflexiva que moviliza: instalar en la
prdctica pedagdgica la pregunta por aquello que entiendo
como “lo normal”.

Una habilidad que debiera tener un/a profesor/a
en este nuevo escenario seria el de aprender a identificar “lo

normal”, aquello que se ha naturalizado en las escuelas, para
entender de qué manera esto afecta la toma de decisiones pe-
dagdgicas (planificaciones, evaluaciones, organizaciones del
espacio, temas conductuales, relaciones con padres y apo-
derados, etc.). Retomando el ejemplo de la vulnerabilidad,
cuando una profesora o profesor piensa que “los estudiantes
vulnerables son menos exitosos en la escuela” lo que esta di-
ciendo es que, producto de circunstancias sociales y cultura-
les, los y las estudiantes son pensados como menos alineados
con los objetivos de la escuela. Esto indica que todos y todas
actuamos desde supuestos acerca de quiénes son nuestros es-
tudiantes y a las comunidades que pertenecen. Cuando estas
ideas que arrastramos acerca de quiénes son nuestros/as es-
tudiantes no son reflexionadas criticamente y las damos por
hecho, lo que estamos haciendo es actuar pedagdgicamente
desde el prejuicio y estereotipo. En el caso concreto de la vul-
nerabilidad y en especifico como se produce el indice a partir
del cual se identifica esta condicién?, hay que preguntarse por
como es que valoraciones culturales referidas, por ejemplo,
a la organizacion espacial de la casa, a la maternidad, a la
composicion de la familia, por referirnos a algunas de las que
componen este indice, son relacionadas con disposiciones es-
pecificas al aprendizaje.

Nuestra investigacion nos ha permitido observar que
los profesores y profesoras, de manera casi espontanea, actiian
desde formas naturalizadas de conocer a sus estudiantes. Cree-
mos que es vital que la profesora o el profesor sepa identificar
y nombrar situaciones en donde las categorias que le sirven
para clasificar a sus estudiantes y organizar la tarea pedag6-
gica son usadas como una forma de ejercer el poder y produ-
cir jerarquias entre los y las estudiantes, y sepa problematizar
las consecuencias que esto tiene para el aprendizaje. Porque
al momento de categorizar a un/a estudiante como vulnerable,
migrante, negrita, lento, problematico, cahuinera, conflictivo,
etc. se estd, a su vez, indirectamente reforzando a quien viene
de un barrio mas pudiente, al que es blanco, chileno, rapido,
tranquilo, al que no cuestiona a la autoridad, etc. Esa es sin
duda una de las primeras “herramientas” que un/a profesor/a
debiera tener, ya que un/a profesor/a racista, un/a profesor/a
sexista, etc., es un peligro dentro de una sala de clase. En otras
palabras, los modos de nombrar y posicionar a sus estudiantes,
hacen que un profesor o profesora marque una diferencia sig-
nificativa en el aprendizaje no solo de aquel que es visto como
“diferente”, sino que de todos y todas las estudiantes, reforzan-
do implicitamente el privilegio de unos por sobre otros.

2 Para mas detalles en la forma como se produce el indice de vulnerabilidad revisar Infante, Matus, Paulsen, Salazar y Vizcarra (2013).
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2. Uso de categorias y etiquetas: jAtencion con los diagnos-
ticos!

Una cosa que nuestra investigacion nos ha permitido
entender es que cuando los profesores o las profesoras identifi-
can una dificultad, algin problema, alguna situacién compleja
en un o una estudiante, en general eso se resuelve a partir de
una cierta explicacién mas o menos diagnoéstica. Es decir, al
tratar de ir al origen y comprender la causa que hace que un
estudiante no se ajuste a los objetivos de la escuela, lo que se
hace es recurrir al repertorio que cada uno tiene acerca de quié-
nes son esos “otros” estudiantes y cuales son sus posibles difi-
cultades. Es en ese minuto donde se ve, y lo hemos observado
en nuestra investigacion, que los profesores y las profesoras
suelen recurrir a formas rigidas para clasificar a los estudian-
tes, de manera de poder darse a si mismos una explicacion de
su comportamiento. Si un nifio que era muy tranquilo un dia
empieza a moverse mucho en la sala de clases, lo esperable
es que el profesor o la profesora se inquiete y empiece a tratar
de entender qué le pasa. Actitud que nosotras como madres o
padres no solo entenderiamos, sino que, por cierto, desearia-
mos. Sin embargo, lo que sucede es que en el minuto en que se
desajusta aquello que el profesor espera que ocurra en la sala
de clase, el nifio o la nifia pasa a tener un lugar dentro de la
sala de clase asociado a una identidad o a un espacio cultural
identificado como deficiente, en riesgo o vulnerable.

Pero la lectura que nosotras hacemos es inversa.
No es que producto de que vengan de un lugar o de un gru-
po determinado, y que en ese minuto se hacen importantes
para la escuela, que los o las estudiantes tienen determinados
comportamientos; sino que es la escuela la que asigna, a pro-
posito de una conducta que no es la esperada, determinados
diagnésticos, determinada adscripcién, identificacion del nifio
con alguna de las multiples particularidades de su vida a la cual
se le puede atribuir ese comportamiento. Y eso tiene que ver
con una racionalidad, con una légica médica o biomédica ins-
talada en el quehacer pedagogico, en el sentido de que el buen
pedagogo es aquel que es capaz de diagnosticar y clasificar a
los y las estudiantes, a partir de lo cual, por lo tanto, es posible
responder a sus necesidades. Sin embargo, muchas veces esos
diagnosticos y clasificaciones no responden més que a elemen-
tos de nuestro propio aprendizaje sociocultural a partir del cual
operan prejuicios y estereotipos. De hecho, muchas veces estas
definiciones o “diagndsticos” no tienen un fundamento profe-
sional o técnico que los pueda avalar (Baker, 2000).

Por ejemplo, en una escuela que duplicd este afio
la matricula de estudiantes, hemos visto que los y las profe-
soras tienen la imagen de que los nifios y nifias nuevas son
“mas dificiles”. La explicacion que se han dado, es que estos
estudiantes viven situaciones familiares complejas. Por ejem-
plo, se argumenta que “la mayoria no vive con su familia”.
Y cuando le preguntamos a una profesora ¢qué implica que
ninguno viva con su familia?, su respuesta es que: vive con
la abuela o vive con un tio. Es decir, ya no estamos hablando
de un problema del nifio o nifia de manera particular, sino de
cémo yo, como profesora, interpreto el ser familia y, mas atn,
ser una “buena” familia, o una familia “normal.” Es a eso a
lo que nos referiamos con el tema de los supuestos que infor-
man nuestras valoraciones acerca de los y las estudiantes. Hay
supuestos asociados a qué entendemos por hacer familia, qué
implica un contexto vulnerable, qué implica ser inmigrante de
Perti 0 Alemania, qué imagen tenemos del ser nifia o nifio, etc.
que hacen que produzcamos valoraciones acerca de los sujetos
y sus comunidades. Mas preocupante aun es cuando aquellas
disposiciones que valoramos como positivas para el aprendiza-
je las atribuimos de manera absolutamente automatica a lo que
ocurre en otros contextos socioecondémicos mas acomodados.

Para afinar un poco eso de la cultura del diagndsti-
co creemos que es importante que nos hagamos la pregunta
de cémo es posible que tengamos tantos nifios y nifias diag-
nosticadas dentro de la sala de clases. Algo no esta bien. Es
decir, no podemos pensar que el 50% de los nifios y nifias
de un curso estd presentando algun problema que requiera
especialistas (Baker, 2002). Esto mas bien indica algo que
no esta siendo bien pensando. Por otro lado, tenemos el caso
de profesionales de las areas de la psicologia y psiquiatria
infantil que ya se estdn preguntando por el niimero de nifios
y nifias que son derivadas para diagndsticos desde la escuela.
Mas problematico atin es cuando de diez estudiantes deriva-
dos solo dos calificarian para seguir un tratamiento (Baker,
2002). Es asi como, a propdsito de una conversacién con una
neuropsicéloga, esta nos hacia la siguiente pregunta: “¢qué es
lo que esta pasando en la formacion de profesores que cada vez
tenemos mas nifios que son pensados con necesidad de tener
un diagnoéstico? ¢Cémo los profesores son ensefiados a iden-
tificar trastornos? ¢Como es que cualquier signo que muestre
el estudiante de no conformar el ideal de la sala de clases (es-
tar sentado sin conversar, poner atencion, mostrar motivacion,
etc.) se piensa que debe ser derivado a un especialista?”. Sin
duda unas preguntas que debiéramos recoger para su analisis.



3. Relaciones de poder: equivalencias de las identidades

Otro aprendizaje que nos parece importante co-
municar para apoyar las practicas de las y los profesores, es
la presencia de la idea de que la diversidad es equivalente
a discapacidad y necesidades educativas especiales. Esto se
traduce en que las y los futuros profesores y profesoras se
imaginan que para trabajar con los estudiantes “distintos”
se deben manejar herramientas especificas (Matus e Infan-
te, 2011). En el caso de diagndsticos biomédicos especificos
esto se puede entender. Sin embargo, el problema comienza
cuando los y las profesoras contintian con esta idea para pen-
sar otros marcadores de diferencia (género, raza, clase social,
capacidad, etc.) a partir de lo cual asumen que para educar
a niflos migrantes o nifias mujeres, 0 nifios pobres, o nifios
mapuche, etc. debo ensefiar de manera distinta. En términos
concretos es evidentemente inabordable pensar que un pro-
fesor tendra herramientas especificas para trabajar con cada
estudiante distinto y mas ain cuando se trata de diferencias
sociales o culturales, porque limita en sexismo, racismo, xe-
nofobia, homofobia, etc. Este asunto es central a propdsito
de la Ley de Inclusion Escolar, ya que estamos traduciendo
un lenguaje que estd destinado a diagnésticos muy concretos
a un plano que esté centrado en la diferenciacién cultural y
social. Es decir, si alguien cree que sus estudiantes son distin-
tos/as producto del lugar de donde vienen o la configuracién
familiar de que disponen, y que producto de esto aprenden
diferente y que por lo tanto como profesor o profesora debo
disponer de herramientas especificas, en este caso estamos
frente a una situacion de discriminacién compleja. Seria algo
asi como que el estudiante peruano es tan distinto, porque
viene de una cultura tan distinta, que yo necesito saber cémo
lo trato y trabajo con él. En este caso lo que estamos diciendo
es que se condiciona el aprendizaje y la ensefianza a una va-
loracion basada en supuestos culturales y sociales acerca de
quiénes son los y las estudiantes.

Lo que queremos sostener es que pensar la hetero-
geneidad de manera estatica (inscrita en los cuerpos de los
y las estudiantes a través de ciertas identidades asociadas a
imagenes con respecto a sus origenes nacionales o territo-
riales, edades, familias, género, etc.) tiene efectos negativos
importantes ya que incita a pensar que se requiere un curri-
culum o un modo de ensefiar especifico para cada estudiante.
Como ya dijimos, ademéas de que esto refuerza la diferencia
de unos y la normalidad de otros, no se hace cargo del pro-
blema de fondo que es el que queremos relevar: el privilegio
de unos por sobre otros como producto de sus identidades. En
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otras palabras, mas que pensar en si se trata de un curriculum
homogéneo, heterogéneo o mixto, lo que sugerimos es girar
la pregunta y por tanto el problema hacia comprender cémo
reconozco que mis estudiantes son de cierto modo deposita-
rios de identidades que se juegan en una relacién de poder.
Al pensarlo asi, ya no se trata de particularizar el modo de
ensefianza y el curriculum segun los/las distintos tipos de es-
tudiantes, sino que en cdmo actuar para alterar las relaciones
de poder. Asi, lo que se modifica es el supuesto a partir del
cual se ha sostenido determinada diferencia.

En el caso de nuestra investigacion ha sido bien in-
teresante aprender que esta idea de homogeneidad que sub-
yace a esta forma que tenemos para pensar las salas de clases
y nuestros estudiantes, atraviesa las categorias. Por ejemplo,
tenemos el caso de un colegio histéricamente de hombres y
que estan en un proceso de coeducacién. Las nifias en este
minuto estan entrando en 8vo afio basico y asi han ido avan-
zando progresivamente para llegar a la ensefianza media. En
conversaciones con profesores y profesoras de los niveles
superiores fue significativo darnos cuenta del temor que tie-
nen de trabajar con las nifias. Para ellos esto se ha convertido
en un problema porque los profesores y profesoras expresan
que: “No saben trabajar con mujeres”. O sea, lo que esta-
mos tratando de decir con esto es que un nifio con “déficit
atencional” estd al mismo nivel que una nifia que entra en
un establecimiento de hombres. En términos concretos, cada
vez que un profesor quiere imaginarse que su sala de clase es
homogénea, cualquier tipo de sujeto que venga a interrumpir
esa homogeneidad serd pensado como un problema. Este es
el gran desafio que tenemos por delante: problematizar ideas
de homogeneizacion y naturalizacién que tenemos acerca de
nuestros/as estudiantes.

Reflexiones finales

Estos problemas que hemos planteado en paginas an-
teriores no son una cosa particular de los y las docentes, sino
que nos implican a todos y todas en tanto reproducimos valo-
raciones acerca de los sujetos con los que trabajamos. Estas
formas de conocer y valorar las hemos aprendido por distintos
medios, pero al no objetivarlas ni reflexionarlas también las
reproducimos naturalizadamente como “normalidad” y como
“diferencia”. Es asi como nos ha parecido importante indagar
en como se pueden modificar estructuras culturales que impi-
den que podamos pensar de manera distinta a nuestros estu-
diantes y lo que hacemos como profesores y profesoras.



A la luz del enfoque propuesto por NDE, creemos
que el problema de la diferencia requiere ser planteado —y por
tanto abordado— de otra manera. Si partimos del principio de
que lo que viene a hacer la Ley de Inclusion Escolar es permitir
que todos y todas las estudiantes puedan acceder libremente a
los establecimientos escolares y que esto sugiere la aparicion
de una nueva heterogeneidad de estudiantes, implica asumir
que estamos en una sociedad profundamente segregadora (por
lo tanto, racista, clasista, sexista, entre otros). En otras palabras,
decir que el problema es la llegada de estudiantes provenientes
de otros origenes sociales y culturales a los establecimientos
escolares, implica aceptar como un a priori incuestionable que
somos una sociedad que desea la segregacion.

Pensando desde el ambito de la investigacion que no-
sotras realizamos, creemos que uno de los efectos positivos de
la ley es que dejara en evidencia nuestros propios pensamien-
tos clasistas, racistas, xen6fobos, etc. De hecho, a propésito de
la ley ya han aparecido comentarios de apoderados y apodera-
das indicando que no quieren que sus hijos se “mezclen” con
este “tipo de gente”, haciendo alusion a personas que vienen de
sectores mas “vulnerables”, o profesores y profesoras hacien-
do alusion de que ellos/as nunca habian sido preparados para
trabajar con “estos tipos de estudiantes”.

En términos del trabajo docente, este punto adquie-
re especial importancia, ya que sostener la idea de una “nue-
va heterogeneidad” o entender que la llegada de “estudiantes
provenientes de otros origenes” es un desafio, remite a una
idea de que uno/a solo esta preparado/a para ser profesor/a de
cierto tipo de estudiante. Y cuando estamos hablando de eso
estamos haciendo alusién a clase social, estamos haciendo
alusién a raza, estamos haciendo alusién a nacionalidad, es-
tamos haciendo alusion a género, etcétera. Pero esto nunca ha
sido evidente y eso es lo que nosotras dentro de nuestro pro-
yecto tratamos de mostrar y lo que creemos que el contexto
de la reforma potenciara. Lo que queremos decir, es que todas
estas ideas acerca de quiénes son los “otros” estan siempre

alojadas en la forma en que nosotras nos relacionamos, en
las formas en que tomamos decisiones pedagogicas. En este
sentido, consideramos que esta ley lo que viene a hacer es
instalar un marco de regulacion para iniciar una conversacion
de manera mds critica y mas honesta. Ya nadie podra decir
que el racismo, la xenofobia, el clasismo no ocurre, por lo
tanto, es un muy buen escenario para sacar estas problema-
ticas de una conversacion de sentido comun (asociada a que
esto se resuelve mediante la voluntad de ser buenas personas
y hacernos los agradables con las personas que para nosotros
son indeseables) y moverlas al espacio de la formacién. A
partir de lo que ocurriré a propésito de la ley, va a ser posible
producir regulaciones especificas. Por ejemplo, serd posible
incorporar en la formacién inicial y continua de profesores
contenidos acerca de las categorias que permiten entender
como se producen relaciones discriminatorias (clase, género,
raza, edad, capacidad, color, cuerpo, etc.).

Lo que hay que hacer es precisamente hablar de
raza, de género, de sexualidad, de cuerpo, de discapacidad,
de clase social y hay que hablarlo en serio. No podemos
poner a todo ese grupo de diversos en un lugar para dejarlo
como los rezagados, los que tienen que tener programas es-
peciales, a los que hay que adaptarles el curriculum. No po-
demos seguir hablando asi porque es irreal, discriminatorio
y sirve para neutralizar aquello de lo que hay que hablar: el
privilegio de algunas identidades por sobre otras que conce-
bimos como deficitarias, dificiles, complicadas para cumplir
con los objetivos que el sistema educativo propone. Sin duda
que este es un escenario complejo, pero estamos convenci-
das, desde nuestra experiencia en escuelas, de que existen
formas posibles de apoyar el trabajo de profesores y profe-
soras en ejercicio como también de influir en su formacién.
Estd en nuestro espiritu poder contribuir a esta gran labor de
educar desde el no prejuicio y orientar nuestro trabajo a prac-
ticas pedagbgicas que justifiquen el ideal de la justicia social
en nuestras escuelas.



Como conclusion, la repeticién y circulacién de los
discursos esencializados de las diferencias bajo la retérica de
la diversidad, sostienen un orden regulador no problematiza-
do y reinstalan la organizacion jerarquica de las normalida-
des y las diferencias. Hay que educar a nuestros estudiantes
acerca del racismo, clasismo, sexismo, y no pensar que estas
acciones son ubicadas en practicas prejuiciosas individuales.
El hablar de género, sexualidad y raza importa porque los y
las futuras profesores/as traen sus propias interpretaciones de
quiénes son sus estudiantes, los barrios a los que pertenecen,
sus comunidades y los ubican en una escala de jerarquias
sociales y culturales. Estas interpretaciones estan fuertemen-
te informadas por perspectivas particulares acerca de raza,

profesoras llevan a la sala de clases es una forma de reprodu-
cir el racismo, sexismo y clasismo, mas que revertirlo.

Es a través de esta forma de pensar la diversidad
que las instituciones escolares se han embarcado en un traba-
jo que tiene que ver con el “manejo de la diversidad”, trans-
formandose méas bien en una forma de relaciones publicas
y una practica de gestién del conflicto o disentimiento. La
diversidad puede ser considerada como una de las formas
en que las instituciones establecen y mantienen la idea de la
buena disposicion al trabajo escolar con los “otros”, por lo
mismo, una podria pensar que “diversidad” también serviria
para responder a la mala disposicion o disposicion enfermi-
za. Estd en nuestro objetivo el poder aportar a generar una

género, sexualidad, clase social, normalidad del cuerpo, etc.
El no interrumpir estas formas de pensar que los y las futuras

discusion compleja acerca de como revertir situaciones de
discriminacion en las salas de clases. ]
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