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RESUMEN

El siguiente articulo presenta los resultados de una investigacién realizada median-
te trabajo de campo en una escuela de ensefianza comin de la Ciudad de Buenos Aires, con
el objeto de indagar las prdcticas y los significados socialmente asignados a la incorpora-
cién de alumnos de educacién especial —en particular nifios ciegos— en escuelas comu-
nes de nivel primario.

Pudimos analizar los objetivos planteados desde los documentos difundidos por el
sistema educativo, en los que se alude a calidad educativa, equidad, escuelas inclusivas,
atencién a la diversidad y derechos humanos.

A partir de la observacién de horas de clase y actividades diversas, se ha podido
elaborar una perspectiva compleja, sobre la situacién del alumno “integrado”.

Palabras claves: Necesidades educativas especiales, Ciegos, Estereotipo, Estigma, Alteridad.

ABSTRACT

The present paper presents the findings carried out by means of field work in a
common school of the city of Buenos Aires, in order to inquire the practices and meanings
socially assigned to the incorporation of special education students —particularly blind
children— in primary level common schools.
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We could analyze the objectives outlined from the documents diffused by the
educational system, in which they refer to the educational quality, justness, inclusive schools,
diversity attention and Human Rights.

Starting from the observation of class hours and different activities we have been
able to elaborate a complex perspective on the “integrated” student’s situation.

Key words: Special educational needs, Blind, Stereotype, Stigma, Alterity.

“NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES”: EL ORIGEN DE UN CONCEPTO

Los documentos y la bibliografia reciente sobre educacién especial hacen
hincapié en las posibilidades y ventajas que ofrece la inclusién de alumnos
discapacitados en escuelas comunes. Para ello, ha tenido lugar un viraje en las
categorfas utilizadas tanto en las teorfas como en los usos de los docentes de edu-
cacién especial. El desarrollo de una rama dedicada a la educacién especial dentro
del sistema educativo se basé en el supuesto de que la homogeneidad al interior
del aula facilitaba los aprendizajes. El nuevo marco tedrico —o nuevo paradig-
ma— afirma que todos los alumnos tienen necesidades y que puede establecerse
un continuo que no recorte categorfas excluyentes segtin el tipo de minusvalfa de
acuerdo al modelo médico. A partir de estos fundamentos se estarfa apelando a
promover una escuela inclusiva que esté abierta a la diversidad (Ortiz, 1998).

Podemos rastrear el origen de la utilizacién estatal de la categorfa “necesi-
dades educativas especiales” a partir del “Informe Warnock”, publicado en 1978.
Este informe se elaboré a partir de una investigacién realizada entre 1974 y 1978
por una comisién de expertos presidida por Mary Warnock, en respuesta a una
solicitud del Secretario de Educacién del Reino Unido en aquel momento. No se
tratarfa de un concepto nuevo, segun ella misma lo indica:

“El concepto de ‘necesidad educativa especial’, tal como aparece en el in-
forme, es de cardcter unificador; en ningin caso puede considerdrsele revo-
lucionario. Hasta cierto punto, el Comité analizé y clarificé ideas que ya
habfan comenzado a ser puestas en prictica’” (Warnock, 1987: 46).

Tal como asevera el informe, la propuesta de desinstitucionalizacidn de los
destinatarios de la educacién especial surgié en la década de los sesenta bajo el
impulso de grupos de padres organizados, especialmente en los paises nérdicos y
Estados Unidos, asi como de legisladores y defensores de derechos humanos. Por
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esa época cientificos y educadores, lejos de apoyar estos movimientos, investiga-
ban y argumentaban enfatizando el aprendizaje especifico que podia lograrse en
instituciones especiales (Garcfa de Lorenzo, 1992).

Nos interesa poner en contexto histdrico y politico la emergencia del con-
cepto con cardcter “oficial”, en consonancia con las intenciones de modificar po-
liticas educativas a partir de una iniciativa gubernamental. En el mencionado
informe se enunciaba el objetivo para el cual se habfa formado el Comité:

“...analizar la prestacién educativa a favor de nifios y jévenes con deficien-
cias fisicas y mentales en Inglaterra, Escocia y Gales, considerando los as-
pectos médicos de sus necesidades y los medios conducentes a su prepara-
cién para entrar en el mundo del trabajo; estimar el uso mds eficaz de los
recursos para tales fines y efectuar recomendaciones” (Warnock, 1987: 45).

El informe sostenia la necesidad de invertir los criterios por los cuales se
decidia el destino educativo de un alumno con caracteristicas especiales, quien,
segtin la ley vigente, debia inscribirse en instituciones de educacién especial. Se
afirmaba que, compartiendo los fines generales de la educacién —que la autora
sintetizé como “comprensién e independencia” (Warnock, 1987: 47)— no co-
rrespondia separar taxativamente las necesidades educativas, ya que “al conside-
rarse que las necesidades forman un continuo, también la educacién especial se
debe entender como un continuo de prestacién que va de la ayuda temporal hasta
la adaptacién permanente o a largo plazo del curriculo ordinario” (ibid.). Se acla-
raba luego el cardcter adicional o suplementario de la prestacién educativa espe-
cial, sugiriendo la “integracién escolar” siempre que fuera posible.

De la lectura del informe completo surge la evidencia de la compleja trama
de actores e instituciones que se vinculan con el tratamiento de la discapacidad:
instituciones estatales de salud y de asistencia social, familias, organizaciones sin
fines de lucro, docentes e instituciones encargadas de su formacidn, centros de
investigacién. Todos ellos participaban de algiin modo en la produccién de regis-
tros y saberes alrededor de los “deficientes”, categorfa utilizada por entonces en el
Reino Unido.

Al presentar los objetivos perseguidos por el Comité hemos mencionado
una de las preocupaciones del gobierno que orientd la investigacidn: la utilizacién
eficaz de recursos. Al concluir el informe se aclaraba que no podfan precisarse los
costos de las diferentes intervenciones previstas, pero que se trataba de un mo-
mento oportuno.
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“La matriculacién de las escuelas estd descendiendo y se dispone cada vez
de mds edificios y profesores. Se consideré que una buena parte de las
recomendaciones del Comité podrian ser financiadas con los presupuestos
existentes” (Warnock, 1987: 73).

El objetivo de mejorar la eficacia del gasto educativo respondia a la misma
légica que la intencién de facilitar la insercién de los discapacitados en el mundo
del trabajo: reducir el presupuesto destinado a educar y a asistir a los discapacitados,
quienes resultaban para el Estado un gasto en tanto hombres y mujeres laboralmente
improductivos.

Consideramos que este posicionamiento tedrico planted una perspectiva
mds compleja y adecuada sobre la discapacidad, compardndola con la anterior
fijacién en categorfas inamovibles. La propuesta de definir trayectorias educativas
diversas, de acuerdo a las necesidades percibidas en diferentes etapas de la vida del
educando, implicé un cambio significativo en la modalidad de intervencién del
sistema educativo.

El concepto asf presentado encontré impulso suficiente para reiterarse en
diferentes escenarios y se difundié ampliamente cuando la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) propicié
las discusiones alrededor de la educacidn especial en términos de derechos huma-
nos. Asi, por ejemplo, en 1994 se convocé a la “Conferencia Mundial sobre Nece-
sidades Educativas Especiales: acceso y calidad” que aprobé la “Declaracién de
Salamanca” y el “Marco de Accién para las Necesidades Educativas Especiales”.

Esta Declaracién es frecuentemente citada por los actores de educacién
especial y adn por los fundamentos de las resoluciones gubernamentales. La pre-
ocupacién por reducir los costos de la educacién especial reaparecia en el “Marco
de Accién” en los siguientes términos:

“La experiencia, especialmente en los paises en vias de desarrollo, indica
que el alto costo de las escuelas especiales supone, en la prictica, que sélo
una pequefia minorfa de alumnos, que normalmente proceden de un me-
dio urbano, se benefician de estas instituciones. (...) La experiencia, ade-
mds indica que las escuelas integradoras, destinadas a todos los nifios y
nifias de la comunidad, tienen mds éxito a la hora de obtener el apoyo de la
comunidad y encontrar formas innovadoras e imaginativas para utilizar los
limitados recursos disponibles” (Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, 1994: 13).
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Cinco afios mds tarde se convocd a una reunién con fines evaluativos y alli
se produjo el documento “Salamanca. Cinco afios después. Una revisién de las
actividades de la UNESCO a la luz de la Declaracién y el Marco de Accién de
Salamanca”. En el texto elaborado se afirmaba: “El uso de los recursos humanos y
financieros disponibles se pueden maximizar a través de la cooperacién entre el
sector publico y el privado, enfrentando la problemdtica de la exclusién dentro de
una perspectiva de colaboracién intersectorial. En este nuevo escenario de colabo-
racién internacional e interorganizacional, en muchos paises, la idea de la educa-
cién inclusiva estd influyendo en la reforma de los sistemas educativos, al igual
que en el desarrollo y reestructuracién de las escuelas” (Organizacién de las Na-
ciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, 1999: 7). En los docu-
mentos se asignaba un lugar relevante a las ONG’s en lo vinculado a difusién de
programas y modalidades de intervencién. Las organizaciones no sélo se erigirfan
en un lugar de control del aparato estatal, sino que en algunos casos también
obtendrfan la administracién de recursos en la implementacién de politicas socia-
les focalizadas.

ENTRE NOSOTROS, LA ADOPCION DEL CONCEPTO

La Direccién Nacional de Educacién Especial del Ministerio de Educacién
y Cultura de la Nacién, dio inicio en 1988 al denominado Plan Nacional de
Integracién, aseverando que existia una realidad de desigualdad de oportunidades
en lo referente a alumnos con necesidades educativas especiales. A partir de enton-
ces, lo que era una accién frecuente con alumnos ciegos o disminuidos visuales en
escuelas medias, comenzd a hacerse extensiva a alumnos con otras dificultades.

Durante la década de los noventa tuvo lugar una propuesta de reforma
muy abarcadora a partir de la Ley Federal de Educacién (Ley 24.195), sancionada
en abril de 1993. En ella se propone entre los objetivos de la educacién especial
“Brindar una formacién individualizada, normalizadora e integradora, orientada
al desarrollo integral de la persona y una capacitacién laboral que le permita su
incorporacién al mundo del trabajo y la produccién” (art. 28, Inc. b). El art. 29
indica: “La situacién 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 uni-
dades escolares comunes. En tal caso el proceso educativo estard a cargo del perso-
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nal especializado que corresponda y se deberdn adoptar criterios particulares de
curriculo, organizacién escolar, infraestructura y material diddctico”.

En el documento elaborado por el Area Programdtica de Atencién a la
Diversidad (Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién, 1993b: 2) se pre-
sentan como “tendencias que justifican las transformaciones” el respeto por los
derechos humanos y “el desarrollo de una conciencia social favorable al respeto
por la diversidad”. Se indica que la transformacién busca lograr la equidad e igual-
dad de oportunidades, la superacién de la marginacién y la mejora de la calidad
educativa. Las funciones de la educacién especial podrian desarrollarse en 4mbi-
tos diferentes al continuar con la atencién de los alumnos que requieran un abor-
daje diferenciado y al apoyar al alumno integrado en la escuela comun asi como a
sus docentes.

En la Ciudad de Buenos Aires —dmbito de nuestro trabajo de campo— en
el afio 1997 se produjeron varios documentos referidos a la “integracién escolar”.

Por caso, citemos los fundamentos mencionados en la Disposicién N° 1
(1997) de la Secretarfa de Educacidn, que refiere a la “importancia de ofrecer
igualdad de oportunidades a todos los vecinos, atendiendo a la diversidad, que
ello implica preparar para cada uno la mejor oferta educativa, en el dmbito mds
adecuado y que en muchos casos, un recurso éptimo para lograrlo es la INTE-
GRACION EDUCATIVA...” (Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Ai-
res, 1997a: 1).

En el mismo documento se menciona “la tendencia mundial es favorecer la
participacién de los nifios discapacitados y/o con necesidades educativas especia-
les en escuelas comunes, cuando esto los beneficia” (i6id.). En todas las
fundamentaciones aparece la mencién acerca del papel del Estado que, tal como
analizamos previamente, se propone igualar, garantizar a nivel individual las opor-
tunidades educativas. La integracidn aparece como una de las posibilidades, qui-
z4s deseable, pero que no puede imponerse en todos los casos, sin haber evaluado
las ventajas que pueda aportar a cada chico.

Dicha disposicién propone que la orientacién y apoyo para la integracién
sea considerada como una de las acciones fundamentales en el servicio a la comu-
nidad; se decide la organizacién de un equipo de integracién en cada escuela de
educacidn especial y el establecimiento de espacios de reflexidn, de los cuales po-
drd derivarse la decisién y eleccién de la estrategia de intervencién adecuada a
cada nifio y su entorno. Consideramos que la utilizacién del término “comuni-
dad’, tiende a encubrir y disimular la conflictividad social, aportando una conno-
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tacién de armonfa que no se condice con la situacién mds frecuente en nuestro
tiempo, de invisibilizacién de los “no-normales”.

En la Nota Mdltiple N° 1 se enunciaba: “La consolidacién de estas estrate-
gias de trabajo, favorece sin duda los intercambios entre docentes, lo cual los
dignifica en la profesionalizacién del rol, sea cual fuere el cargo en que se desem-
pefien” (Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 1997b: 2). Conside-
ramos que este es uno de puntos mds favorables del proyecto, al crear un 4mbito
de aproximacién entre dreas educativas tradicionalmente separadas. No obstante,
la “profesionalizacién” —tal como se la entiende en el documento— no cambia
sustancialmente las condiciones del trabajo docente, ya que rara vez se les consulta
sobre su aceptacion y participacion voluntaria en esta experiencia. Tampoco se
alude al trabajo en horario extraescolar, ni se prevé implementar capacitacién ade-
cuada mds alld de la atencién puntual al alumno “integrado” por mds de un do-
cente, y por los respectivos equipos de conduccién.

En la produccién de normativas, es frecuente la consideracién del docente
como actor pasivo, ejecutor de decisiones tomadas por otros, encubriendo la
multiplicidad de interpretaciones posibles, la aceptacion o rechazo de las normas;
la participacién como miembro de un equipo, o la elusién de todo compromiso;
la toma de decisiones desde una apropiacién critica, que permita adecuar a cada
situacién la implementacidn de la experiencia de “integracién”, o la asuncién
desde un lugar entendido en su aspecto burocrdtico.

Encontramos que, en los afios posteriores, los documentos elaborados por
la Direccién del Area de Educacién Especial se basaban en investigaciones referi-
das ala integracién de alumnos con discapacidad intelectual en escuelas comunes,
situacién que ha sido motivo de mayor conflictividad que la incorporacién de
discapacitados motrices o sensoriales.

ErecTOSs DE ESTADO EN LA EDUCACION DE DISCAPACITADOS

Retomaremos en este apartado el andlisis de las tendencias educativas y
documentos referidos a la educacién de discapacitados a la luz de las
conceptualizaciones de Michel Trouillot (2001) acerca de los efectos de estado. Acor-
damos con el autor cuando afirma que el Estado puede identificarse por sus efec-
tos, en la recurrencia de procesos y précticas estatales, evitando asi reducirlo al
aparato estatal. Afirma que existen cuatro tipos identificables de efectos: de aisla-
miento, de identificacion, de legibilidad y de espacializacién.
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En la escuela se visibilizan algunos de los procesos que producen efectos de
aislamiento. La légica burocrdtica atraviesa multiples précticas que confirman al
sujeto su consideracién en tanto individuo: desde la inscripcién hasta la obten-
cién de certificados de estudio, el alumno es interpelado en términos que lo aislan.

El alumno que inicia su recorrido por el sistema educativo en una escuela
especial, ha sido interpelado por el Estado en funcién de una determinada “pato-
logifa”. Luego, cuando algunos de ellos se incorporan a la escuela comtn, se some-
ten a una nueva categorizacién estatal, al ser mirados como “alumnos integrados”.
Desde esta doble insercién escolar se impulsa la generacién de efectos de identifica-
cidn, esto es, “un realineamiento de las subjetividades atomizadas a lo largo de
lineas colectivas dentro de las cuales los individuos se reconozcan a si mismos
como iguales a otros” (Trouillot, 2001: 126). En este sentido, la escuela comtin
aporta una “identidad” que abarca a todos los alumnos que alli concurren: la
condicién de “alumnos”. Para el alumno que llega desde la escuela especial se
agregard una especificacion para aquella categoria, aplicable a los chicos ciegos: se
trata de un alumno “integrado”, con dificultad para encontrar a otros de su mis-
ma condicién en la escuela comun.

En el trabajo de campo hemos escuchado que se los menciona como los
alumnos de la escuela especial, de modo que la a/lteridad adjudicada al discapacitado
continda construyéndose al interior de esta escuela y alrededor de este alumno
“atipico”, que cuestiona la supuesta homogeneidad del grado.

Respecto del tercer tipo de efecto estatal mencionado, los efectos de legibilidad,
podemos sefialar que los organismos internacionales han producido este tipo de
efectos. Desde el momento en que los estados-nacién periféricos han sido progre-
sivamente mds dependientes de las presiones internacionales en la definicién de
sus politicas sociales, han utilizado argumentos y categorizaciones producidos y
difundidos por documentos e investigaciones desarrolladas por organismos de
crédito u organizaciones destinadas a fines especificos. Nos referimos a la inciden-
cia de la UNESCO en el delineamiento de politicas educativas mediante el inter-
cambio sistemdtico de informacién acerca de politicas y estrategias basadas en
recursos locales, servicios consultivos y de formacién (misiones y cursos) y pro-
gramas de investigaciones; de este modo produce efectos de legibilidad al propiciar
la adopcién de un lenguaje y un saber que permiten clasificar y regular colectivi-

dades.
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LOS ACTORES EN LA ESCUELA COMUN

Los alumnos ciegos, por lo general, inician su insercién en el sistema edu-
cativo desde la escuela especial, donde se trabaja a partir de una edad temprana en
estimulacién sensorial y donde se imparten entrenamientos especificos como
lectoescritura en Braille u Orientacién y Movilidad, que permitirdn un desempe-
flo mds auténomo de los chicos.

Sélo a algunos de estos alumnos les propondrdn incluirse en un aula de
escuela primaria comun. Los directivos consideran que —ya sea por problemas
orgdnicos o fisioldgicos, como por inmadurez emocional— no conviene exponer
a todos los chicos a las situaciones generadoras de tensién surgidas en los contactos
mixtos (Goffman, 1995). El autor denomina asi a los momentos en que estigma-
tizados y “normales” se hallan en una misma situacién social, existiendo una pre-
sencia fisica inmediata entre ambos. Observa que con frecuencia “normales” y
estigmatizados pueden prever dichos contactos y evitarlos de ser ello posible. Sin
embargo, es el estigmatizado quien debe realizar un esfuerzo de adaptacién y asu-
me mayores consecuencias, enfrentando la incertidumbre acerca de la categoria
en que serd ubicado. Puede sentirse “en exhibicién” mientras dura la situacién de
intercambio, llevando su autoconciencia al extremo de cuidar cada detalle.

El intercambio con personas no acostumbradas a tratar alumnos con
discapacidad visual, puede conllevar malestar de ambas partes o promover la evi-
tacion de los contactos.

El andlisis de Goffman nos permite considerar que, a partir de la
categorizacién que cada sociedad hace de los sujetos y de los atributos que se
supone le corresponden, vemos al discapacitado como portador de un estigma, es
decir, que posee un atributo incongruente con la categoria a la que pertenece.

“El término estigma serd utilizado, pues, para hacer referencia a un atribu-
to profundamente desacreditador; pero lo que en realidad se necesita es un
lenguaje de relaciones, no de atributos” (Goffman, 1995: 13).

Habitualmente nos relacionamos en un intercambio social rutinario de
acuerdo a una serie de normas que indican cémo debemos conducirnos con el
otro de acuerdo a la categorfa en que se incluye. Frente a estas personas que nos
parecen incompletas o desacreditadas, actuamos de modo diferente: el portador
del estigma no es considerado totalmente humano, y se le atribuyen una serie de
imperfecciones junto con algtn atributo deseable aunque no deseado por el inte-
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resado. Puede ser que se le asocie a alguna capacidad de indole sobrenatural, como
un “sexto sentido” en compensacién de carencias sensoriales.

Desde la perspectiva de los alumnos de escuelas especiales, ingresar a la
escuela comun supone un desaffo que no todos desean afrontar. Desde la escuela
especial se afirma que los chicos mds maduros emocionalmente podrén tolerar
mejor las “pruebas” que el nuevo entorno propondrd al “diferente” recién incor-
porado. Tomando como fundamento este criterio se explica por qué no todos los
alumnos de la escuela para discapacitados visuales son incluidos en escuelas co-
munes, aunque el personal docente afirma que el objetivo es aproximar a la mayor
parte de su alumnado a otra experiencia educativa con videntes.

Para decidir la conveniencia de la integracién se llevan a cabo algunos pa-
sos previos desde la escuela especial. Los directivos de esta escuela refieren que el
trabajo de integracién se hace conjuntamente con la familia, después de que el
equipo técnico de la escuela evalda al chico. Las condiciones que se requieren
incluyen “que intelectualmente tenga un nivel normal (...), que emocionalmente
esté equilibrado como para aceptar o poder llevar adelante los inconvenientes o
los desafios que a diario le presenta la educacién en una escuela comun... y des-
pués de eso lo trabajamos con la familia, si es una familia que va a sostener esa
integracién, una familia que se compromete, que quiere ayudar. Y en esos casos
sugerimos una alternativa de educacién integrada”.

La referencia a los “inconvenientes” o “desafios” de la cotidianeidad en la
escuela comun alude a varias situaciones. Una de ellas es frecuentemente utilizada
como justificacién por los directivos de escuelas comunes para desalentar la ins-
cripcién de un alumno ciego en su institucidn, refiriéndose al espacio y a los
desplazamientos en un edificio donde el alumnado concurre en mayor ndmero y
se agrupa en secciones de grado que suelen tener entre veinte y treinta alumnos.
En contraste, la escuela especial forma pequefios grupos de trabajo y una docente
puede dedicarse solamente a un alumno, en caso de considerarlo necesario.

Otro de los inconvenientes que suelen mencionarse proviene de las “prue-
bas” que los chicos de menor edad plantean a su nuevo compafiero ciego: desde
esconder algunas de sus pertenencias, hasta mover objetos delante de su cara, o
aconsejarle que abra bien los ojos, son escenas que parecen destinadas a confirmar
la ausencia de la vista. Entre los alumnos de los dltimos grados de la escuela pri-
maria, en cambio, la aproximacién a un pequefio grupo de amigos crea un espacio
mds intimo, pero no siempre facilita el establecimiento de vinculos mds amplios.

Los docentes de la escuela primaria comtin perciben la necesidad de aplicar
una nueva modalidad de ensefianza que tenga menor sustento en el soporte visual.
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Para que el alumno pueda contar con los materiales y ejercicios transcriptos a
Braille —tarea que realiza el maestro integrador— es necesario anticipar la plani-
ficacién con el detalle de cada ejercitacién. Es frecuente que los maestros expresen
el temor a equivocarse o la falta del conocimiento especifico necesario; también
manifiestan que oscilan entre la sobreproteccidn y la exigencia de un desempefio
auténomo por parte del alumno no vidente.

No siempre la inscripcién en la escuela comuin permite contar con la cola-
boracién del docente a cargo del grupo en que se incluye el nuevo alumno. En
ocasiones se dan situaciones de maltrato o de indiferencia absoluta, que conclu-
yen en la decisién de un cambio de establecimiento o en la cancelacién de la
concurrencia a la escuela comun para evitar el sufrimiento del chico.

Los directivos de la escuela especial sostienen que surge de los comentarios
de los alumnos integrados la afirmacién de que se sienten mejor en la escuela
especial y, si pudieran elegir, posiblemente no mantendrian el sistema de doble
escolaridad conformado a partir de la participacién en estas dos modalidades de
ensefianza. Sin embargo, encuentran amigos y espacios de interaccién en ambas
escuelas.

Los docentes de educacidn especial sugieren que la integracién escolar pue-
de constituirse como una experiencia que permita cuestionar los prejuicios que
pesan sobre el ciego, inaugurando procesos sociales que requerirdn lapsos mds
prolongados que el ciclo lectivo. De sus dichos surge la idea de que las préximas
generaciones presenciardn los cambios que se inician con la interaccién en la es-
cuela primaria, dado que los compafieros de los alumnos ciegos manifiestan una
mejor aceptacién que sus propios padres. Agregan que los docentes de escuela
comun se sorprenden de las posibilidades de estos alumnos “integrados”. Respec-
to de su tarea, la perciben como el inicio de un proceso de concientizacién:

“...y ademds que es concientizar la cabeza de la gente, esta posibilidad de la
integracién, porque vos de pronto podés ver cémo se relaciona a lo mejor
una maestra con un chico ciego, que se maravilla de lo que es capaz de
hacer, que va a la escuela y aprende, que camina solo y qué se yo. Pero
cuando lo tiene en el aula como alumno, aparecen miles de problemas”.

En documentos o articulos destinados a estos docentes de educacién espe-
cial, hay referencias frecuentes a la “sensibilizacién” necesaria para lograr una bue-
na “integracién” no sélo en la escuela, sino en otros dmbitos de intercambio y
generacién de vinculos sociales.
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Entendemos que las aseveraciones de los actores de la educacién especial se
apoyan en la idea de estereotipo. Generalmente el estereotipo se aplica a sujetos
sociales colectivos, presentando un conjunto minimo de rasgos que caracteriza-
rfan al grupo referido, resultado de dos procesos complementarios: la simplifica-
cién y la generalizacién. Por el primer proceso, se eligen elementos especificos,
que serdn tomados como definitorios de la pertenencia a la categorfa descripta,
recurriendo a omisiones conscientes y olvidos; mientras que por el segundo, se
aplican los rasgos o elementos seleccionados, como un grupo de conceptos, a
todos los miembros de la categorfa asi construida por imdgenes muy limitadas,
negando la complejidad y la diversidad (Sinisi, 1999: 206).

El estereotipo, siguiendo a Tomaz Tadeu da Silva (1997), es una forma de
conocimiento, pero una forma que resuelve el encuentro con la alteridad por
medio de una economifa semidtica: mediante un conjunto minimo de signos, se
encara la presencia del o#ro y se lo conoce de un modo congelado, inmovilizado,
negando la complejidad de esa alteridad que se ha vuelto presente.

La gran limitacién que estd implicada en la nocién de estereotipo tiene
relacién con la ubicacién del foco en el nivel individual, y mds especificamente, a
nivel psicoldgico. Esta nocién supone la existencia de un “real” que es distorsionado
por el estereotipo, por lo tanto, para enfrentarlo debe recurrirse a una estrategia
cognitiva e intelectual: contraponer al estereotipo una visién “verdadera” de aque-
llo que el estereotipo ha deformado, recuperando la fidelidad entre el original y su
representacién. Esta es probablemente la “misién” que deberian cumplir los chi-
cos ciegos integrados en escuelas comunes: imponerse como un real, desafiar las
imdgenes condensadas y homogeneizantes del estereotipo, y demostrarle a los “alum-
nos comunes’, a los “iguales”, que el ciego puede aprender como ellos, jugar con
ellos. Quizds por este motivo se insiste tanto en que a los chicos a integrar hay que
“armarlos”, esperar a que estén maduros, de modo de asegurarse que podrdn sos-
tener el embate de los prejuicios, materializados en las actitudes de quienes serdn
sus compafieros de todos los dfas.

CONCLUSIONES

Entendemos que la injerencia de los organismos internacionales en las ulti-
mas décadas ha generado cierta uniformidad en las formas organizativas y crite-
rios orientadores en los sistemas educativos en todo el mundo. Desde los princi-
pios propuestos, el reclamo por la educacién de los mds desfavorecidos —muje-
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res, minorfas, impedidos— resulta en un impulso progresista, tendiente a com-
pensar las desigualdades percibidas. Sin embargo, todas las orientaciones sugeri-
das se sustentan en politicas educativas y modalidades de implementacién origi-
nadas en los paises centrales; de este modo, se imponen sobre contextos disimiles
postulados que se presentan como exigencias de adecuacion.

Ademds, la difusién de estadisticas que comparan los resultados educativos
en diferentes paises, basdndose en evaluaciones estandarizadas, sefialan a las admi-
nistraciones locales de los paises periféricos como ineficientes o “rezagadas” en el
sentido de los cambios propuestos, reforzando la representacién de “superiori-
dad” de los paises capitalistas dominantes, que se presentan como modelos a se-
guir.

Por dltimo, queremos sefialar la prevalencia del criterio de la eficacia del
“gasto” en educacién por sobre los demds criterios invocados, tales como la no
discriminacién, o el derecho universal a la educacién. Por tanto, cualquier pro-
puesta “democratizadora” o “progresista” deberfa analizarse en el contexto de su
aplicacidn, revisando qué ha sucedido con las politicas focalizadas y la restriccién
del gasto publico para poder confrontar los postulados enunciados con los intere-
ses opacados detrds de los argumentos esgrimidos.

Respecto de las politicas educativas destinadas a los discapacitados, consi-
deramos que la inclusién de los mismos en escuelas comunes, bajo las mismas
condiciones de exigencia en cuanto a objetivos curriculares, puede profundizar
los planteos de responsabilizacién de los individuos por su dificultad de insercién
en el mercado laboral y sobre los procesos de desigualdad por los que transitan.

“Los valores y las normas practicadas sobre las deficiencias forman parte de
un discurso histéricamente construido, donde la deficiencia no es simple-
mente un objeto, un hecho natural, una fatalidad. Ese discurso, asf cons-
truido, no afecta s6lo a las personas con deficiencia: regula también las
vidas de las personas consideradas normales. Deficiencia y normalidad,
forman parte de un mismo sistema de representaciones y de significaciones
politicas; forman parte de una misma matriz de poder” (Silva, 1997: 5-6).

En este contexto, las “escuelas inclusivas” abren sus puertas al “otro”, sin
poder asegurar que alli deje de ser considerado como tal.
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