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1. Ingresando

...la manera en que hemos concebido la inclusién quizés sea el “crimen” que debemos
investigar, y no sélo la falta de “acceso” de algunas poblaciones a la institucién escolar.
Inclusion y exclusion en la escuela moderna argentina

Inés Dussel

Vincular las categorias igualdad e inclusién a la educacién no parece re-
portar ninguna novedad. Por el contrario, estas ideas son una marca fundante
de los sistemas educativos modernos. Una educacién para todos es uno de los
pilares de la conformacién de los sistemas educativos de las sociedades mo-
dernas y del llamado optimismo pedagdgico. Por estos motivos, la necesidad no
recae sobre la importancia de comenzar a pensar la educacién desde un enfo-
que inclusivo sino en revisar las formas en que ha sido pensada y abordada la
inclusién educativa para reflexionar sobre las implicancias y posibles resigni-
ficaciones. En este sentido, nos parecié ilustrativa la idea de la inclusién como
“crimen” a investigar que planteaba Inés Dussel hace ya més de una década.

La inclusion, como la igualdad, no son conceptos univocos. Remiten a
procesos histoéricos, politicos, sociales y culturales que los cargan de sentidos,
significados y fundamentalmente de intereses. En los procesos de configura-
cién de las sociedades modernas y el surgimiento de los Estados nacién, la
educacién de masas fue una necesidad y una estrategia fundamental. Llegar a
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todos con un sistema de educacién formal que permita, como diria Sarmiento,
“civilizar a los barbaros” representaba una condicién sine qua non. Pero en
este enfoque, la inclusién educativa seria mas una necesidad de los Estados
que un derecho de los sujetos. Civilizar a través de una educacién que incluya
a todos representaria una de las varias estrategias que desarrollaron los Esta-
dos modernos —entre las que se debe mencionar también, lamentablemente,
el genocidio de muchos pueblos originarios— para consolidarse e imponer, o
al menos intentarlo, un modo homogéneo de ser ciudadano.

La palabra inclusién proviene del latin inclusio y significa “accion y efec-
to de poner algo adentro”. Sus componentes 1éxicos son el prefijo in- (hacia
adentro), claudere (encerrar) y mas el sufijo -sién (accién y efecto). Es decir
que desde el punto de vista etimoldgico inclusién significaria “poner aden-
tro” o “hacer que algo que no pertenecia a un espacio se vuelva interior a
ese espacio”. En esta perspectiva, incluir significaria colocar puertas adentro
y en el campo educativo esto ha sido relacionado con la idea de garantizar
el acceso. Por contraposicion, la nocién de exclusion se vincula a la idea de
“puertas afuera” y en términos educativos haria referencia a los sujetos que
estan por fuera del sistema educativo. Sin embargo, el proceso es mucho mas
complejo y multidimensional. En el parrafo anterior nos referiamos, aunque
someramente, a una forma de inclusién educativa que, si bien proponia colo-
car puertas adentro a las masas, representaba al mismo tiempo todo un pro-
ceso de control que en sus pretensiones homogeneizadoras buscaba borrar
las diferencias de los sujetos adentro, rechazando sus historias, sus creencias,
sus valores, sus intereses, lo que constituye también otra forma de exclusion.

El texto pretende reflexionar y construir una serie de argumentos para
la configuracion de un enfoque didactico que propicie procesos de inclusion
pensada desde el marco de las teorias criticas y la perspectiva democratica.
La inclusién aqui hace referencia a los diferentes procesos desde los cuales se
reconocen y se garantizan los derechos de todos y cada uno de los sujetos. Es
un enfoque en el que la sola presencia o participacién de los sujetos en un de-
terminado espacio social (por ejemplo, la escuela) no garantiza su inclusién;
es decir, el reconocimiento y el cumplimiento efectivo de sus derechos.

En los apartados siguientes profundizaremos acerca de la importancia de
ampliar la mirada sobre la idea de inclusién y no dejarla circunscrita simple-
mente a poner adentro. Ademas, con la recuperacion de los aportes que nos
ofrece el campo de estudios sobre lo grupal, intentaremos construir algunas
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reflexiones para pensar una didactica inclusiva en las practicas de la ensefian-
za de la educacion fisica, tomando como contenido educativo y estrategia de
ensenanza el tratamiento pedagdgico de lo grupal.

Desde adentro

Tal como anticipdbamos en la introduccién, estar adentro no resulta con-
dicién suficiente para garantizar un proceso de inclusiéon educativa. Por el
contrario, gran cantidad de estudios enmarcados en la corriente critica (Bar-
co, 1996) han postulado el caracter reproductivista de los sistemas educati-
vos en las sociedades contemporaneas al poner en evidencia los diferentes
aspectos de la educacion que, lejos de propiciar la transformacién social au-
gurada por el optimismo pedagégico, implicarian procesos de reproduccién,
segmentacién y exclusién —o mejor atn, expulsién- educativa. En tal sentido
coincidimos plenamente con Dussel cuando afirma que:

Revisar los relatos sobre la inclusion y la exclusién nos parece todavia ur-
gente hoy, en que la cuestion del acceso a la escolaridad, esta garantizado
para una buena parte de la poblacion pero la cuestién de la exclusion
parece haberse desplazado al interior de la escuela. (Dussel, 2004, p. 330).

Es muy importante subrayar que la inclusién no se reduce al acceso
de los distintos sujetos a las instituciones y/o a las actividades y sabe-
res sociales y culturales relevantes. La incorporacion de todos en dichas
practicas es tan solo una dimension —por supuesto, no menor— del nece-
sario proceso de inclusién. Por ejemplo, si un conjunto de personas que
pertenecen a una minoria social es incorporado a determinadas practicas,
instituciones o derechos, pero esa incorporacion es recibida por otros sec-
tores sociales participantes con prejuicios y actitudes de discriminacion,
el verdadero proceso de inclusion no tendra lugar para aquellos. O peor
aun, si dicha incorporacion es segmentada en recorridos diferentes para
sujetos diferentes, con oportunidades, condiciones y experiencias dife-
rentes, esa inclusién, lejos de ser un proceso efectivo y transformador,
también representard una forma de exclusién. Por lo tanto, consideramos
importante continuar debatiendo, investigando y reflexionando acerca de
lo que implica una educacion inclusiva, que realmente propicie practicas
de participaciéon democratica y transformacién social, y reconozca a todas
las personas como sujetos de derechos.

-361-—



Educacion fisica e inclusion

Para los tedricos de la reproduccion, la escuela, mas que parte de la solu-
cién, seria parte del problema. Las injusticias sociales, los procesos de discri-
minacion, segmentacioén y exclusion, lejos de reducirse o desaparecer con la
funcién de la escuela y el sistema educativo, se mantendrian o, peor atn, se
amplificarian. Esto en gran medida sucede asi en la actualidad educativa, fun-
damentalmente pero no con exclusividad en los paises periféricos.! Para estos
autores, las situaciones de desigualdad y exclusién no remiten a problemas de
funcionamiento del sistema educativo, sino todo lo contrario: se apoyan en la
eficacia de este sistema para reproducir desde adentro el orden social capita-
lista dominante. Sin embargo, a pesar de esta posicion tan radical para pensar
lo educativo, también se pueden encontrar dentro de los enfoques criticos, au-
tores y posiciones que, sin caer en un optimismo ingenuo ni desconocer los
riesgos de un sistema educativo reproductor (y muchas veces también produc-
tor) de las desigualdades, aiin reconocen en la educacién una alternativa con
capacidad de transformacién y aportan argumentos para pensar una educacién
inclusiva. Estos estudios abren la discusion que vincula la inclusién educativa
con la idea de universalidad —en el sentido de acceso para todos-y la colocan
en relacién ademas con las nociones de justicia, equidad y calidad. Garantizar
el acceso serd un buen punto de partida siempre y cuando desde adentro las ex-
periencias educativas de los sujetos impliquen y propicien procesos de justicia,
equidad y calidad educativa, en el marco de instituciones y sociedades cada vez
mas justas y democraticas. Desmarcarse plenamente de todo optimismo inge-
nuo y acritico supone reconocer que las estrategias didacticas y las practicas
educativas, para que puedan resultar verdaderamente inclusivas y transforma-
doras, necesitaran alojarse en instituciones y sociedades con voluntad de avan-
zar hacia realidades cada vez mads justas, mas democraticas y mas equitativas,
aunque también promoverlas. Es sabido que las mejores intenciones docentes
y estrategias didacticas suelen verse obstaculizadas por culturas escolares no
inclusivas y por las profundas desigualdades de las sociedades actuales.

Aqui nos resultan muy apropiados los aportes tedricos de Guarro Pallas
(2005) cuando analiza los retos de la escuela del siglo XXI en torno a la idea

! Precisamente por la reproduccion de las desiguales condiciones y posibilidades de
algunos paises en la trama geopolitica del mundo. Asi lo afirma Tedesco cuando sostiene que
“a diferencia de los paises centrales, el rasgo mas significativo del procesos de construccién
de los Estados nacionales en América Latina fue su escasa capacidad para incluir al conjunto
de la poblacidn en los circuitos de participacion social” (2012, p. 29ss).
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de curriculum democratico. El autor afirma que no podra haber curriculum
democratico si este no es implementado en el seno de instituciones educativas
que presenten una cultura escolar democratica. Las posibilidades de ser ver-
daderamente democratico de un curriculum, y de las practicas educativas que
de alli se propongan, estaran en estrecha relacién con las caracteristicas que
dinamizan la vida en la institucién escolar en particular y de todas las instan-
cias del sistema educativo y de las sociedades en general. En su andlisis de los
aspectos que deben ser considerados para comprender si una institucioén edu-
cativa reviste las caracteristicas de escuela democratica, sostiene que al menos
cinco elementos podrian considerarse para analizar si la cultura de una escuela
puede ser catalogada como democratica o no. Los elementos mencionados por
Guarro Pallas son: a) los valores institucionales; b) el proceso de construccién
del curriculum; c) la planta docente y sus posibilidades de desarrollo profe-
sional; d) las formas de participacién e interaccién en la vida cotidiana de la
escuela; e) las relaciones de la institucion con las familias de la comunidad
educativa en particular y con el contexto social —barrial- en general. Asimis-
mo, afirma que al menos tres procesos deben producirse para desarrollar una
cultura escolar democratica. Basicamente plantea que para que la cultura de la
institucion escolar avance en el sentido de su democratizacién, debera impul-
sar: a) procesos de democratizacion en el aula y en los distintos espacios de las
practicas de la ensenanza; b) procesos de democratizacion en la construccién e
implementacién del curriculum y c) procesos de democratizacion del gobierno
de la institucién. A su vez sostiene que para analizar y promover estos procesos
mencionados deberan considerarse ejes problematicos, entre los que destaca
los roles, las jerarquias y las relaciones de poder en la escuela; la toma de de-
cisiones y los procesos de debate y consenso; la seleccién de los componentes
curriculares y el disefio e implementacién de estrategias de ensenanza, apren-
dizaje y evaluacion; las reglas y las normas que regulan la vida en la escuela.
El enfoque del curriculum democratico que recuperamos de Pallas resulta muy
apropiado para enmarcar conceptualmente los planteos didacticos que inten-
taremos proponer en relacién con el tratamiento pedagégico de lo grupal en
las practicas de la ensenanza de la educacion fisica. No obstante, es importan-
te senalar que el caracter de los argumentos que ofrecemos aqui para pensar
una didactica inclusiva en educacion fisica, que considere como contenido y
estrategia la trama intersubjetiva de lo grupal, no se limita exclusivamente a la
especificidad de esta area de conocimientos.
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Educacion inclusiva, diversidad e igualdad

El enfoque de la educacion inclusiva cobra fuerza y reconocimiento mun-
dial a comienzos de la década de 1990 en el marco de un foro sobre educacién
organizado por la Unesco.? Alli se subray6 la universalidad del derecho a la
educacion, se reafirmo lo establecido en la Declaracion Universal de Dere-
chos Humanos de 1948, se establecieron algunas bases para una propuesta
de Educacion Para Todos (EPT) y se proclamé la importancia y la necesidad
de que los Estados participantes se comprometan a garantizar el derecho a la
educacién de todas las personas, procuren satisfacer las necesidades basicas
de aprendizaje y fomenten la equidad. El enfoque de la escuela inclusiva se
perfilaba entonces como el camino hacia donde deberian dirigir sus esfuerzos
los centros y sistemas educativos que busquen ofrecer una educacién integral
y de calidad a todos los sujetos, independientemente de sus caracteristicas
personales, sociales y culturales. Sin embargo, los debates, las tensiones y
las dificultades que la perspectiva de derechos gener6 desde el interior del
sistema y de las instituciones educativas no fueron menores. La perspectiva
de derechos revitaliz6 las discusiones relativas a la diversidad en la escuela 'y
la calidad de la ensenanza. La marca fundante de la educacién moderna, con
una fuerte impronta normalizadora y con claras pretensiones de homogenei-
zacién, que pese a las criticas y argumentos en contra sigue presente en la
educacién actual, resulté nuevamente incomodada por estos planteos.

Es importante revisar aqui la nocién de igualdad en referencia a lo educa-
tivo para repensar las practicas desde el enfoque de la escuela inclusiva. “En
el caso de los principios educativos modernos, la equivalencia entre igualdad
y homogeneizacién produjo como resultado el congelamiento de las diferen-
cias como amenaza o como deficiencia” (Dussel, 2004, p. 309). Tal como nos
ilustra Inés Dussel, la diversidad caracteristica de los sujetos de ensenanza y
aprendizaje fue -y en gran medida sigue siendo- interpretada desde adentro
como una amenaza a combatir ya sea por la normalizacién de las conductas o

2 Celebrado en Jomtiem (Tailandia) y titulado Conferencia Mundial de Educacién para
Todos. Segiin Tedesco “En América Latina, ese espiritu quedé reflejado en una importante
reunién de ministros de Educacién de la region, llevada a cabo en Quito en 1991” (2012, p.
90). Otros encuentros y convenciones internacionales importantes que pueden destacarse
son la Conferencia Internacional de Dakar en el ano 2000, en la que se enfatiz6 la continuidad
de la propuesta Educacién para Todos, y la Convencion Internacional de los Derechos de las
Personas con Discapacidad (2006), por mencionar algunos.
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la expulsion de los “anormales”. Estos anhelos de homogeneidad que hacen de
la diversidad un problema y una amenaza no pueden seguir formando parte de
las practicas y los discursos educativos si se pretende una educacién inclusiva.
Lejos de ser un inconveniente, la diversidad debe ser pensada y abordada como
una realidad constitutiva de las practicas sociales, pero destacada como un va-
lor agregado de las practicas educativas dado que en situaciones de diversidad
se potencian las posibilidades de una educacion basada en el respeto, la justicia
y la solidaridad. Pensar la educacion desde la perspectiva de derechos y con el
enfoque de la escuela inclusiva implica reconocer el derecho de todos y todas a
acceder, participar y obtener aprendizajes, experiencias y certificaciones de la
misma calidad, pero sin que esto implique que todos hagan lo mismo y termi-
nen pensando, sintiendo y queriendo lo mismo. La igualdad debera remitir al
reconocimiento y el respeto por la diversidad y por el derecho de todos los ciu-
dadanos de contar con iguales posibilidades y condiciones para acceder y par-
ticipar en experiencias educativas de calidad, sin importar sus caracteristicas
fisicas, sociales, econdémicas, culturales, ideoldgicas. La perspectiva de inclu-
si6én no pretende superar o evitar la diversidad. Parte de la diversidad como ca-
racteristica constitutiva de los sujetos y las sociedades y propone la necesidad
de reconocer, respetar, valorar y garantizar los derechos de todos y cada uno de
los ciudadanos y los sectores sociales que forman parte de la sociedad. Pensar
una didactica desde la perspectiva de la inclusién implica necesariamente re-
conocer la necesidad de pensar y propiciar una escuela inclusiva y fundamen-
talmente una sociedad inclusiva. Es importante entonces reflexionar aqui sobre
las relaciones entre diversidad y desigualdad. Nos parece oportuno recuperar
en este sentido un pasaje de los disenios curriculares vigentes en la Argentina,
donde se explicita una distincién entre estos conceptos:

Este enfoque recupera la nocion de diversidad, distinguiéndola clara-
mente del concepto de desigualdad. Mientras la primera hace referencia
a las précticas socio-culturales de los grupos y comunidades, la segunda
refiere a las condiciones de indole socio-econémica. Separar analitica-
mente ambos conceptos [...] implica reconocer que existen practicas que
son consecuencia de las desigualdades sociales y econémicas y no pro-
ducto de la diversidad de los grupos; y que aquellas desigualdades son re-
sultado de injustas estructuras y relaciones sociales histéricas, no dadas
naturalmente. (DGCyE, 2006, p. 16).
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Asimismo, esta documentacién oficial avanza en el planteo referido a la
diversidad y asume un discurso propositivo al respecto cuando sostiene que:

En coherencia con esta distincién, el curriculum da lugar a la diversidad
y tiene como propoésito formar sujetos que la reconozcan y valoren, que
se reconozcan en la diferencia y que se inscriban con lo diferente. Pero al
mismo tiempo, el currdculum denuncia y rechaza todo tipo de desigual-
dad y se constituye en instrumento para la produccién histérica de mas
igualdad. (DGCyE, 2006, p. 16).

En el marco de estos planteos fundamentales referidos a la educacion
inclusiva, el reconocimiento y el respeto por la diversidad, pero también a las
injusticias y las desigualdades actuales, las pretensiones de progresar tanto
en los planteos tedricos como en las practicas educativas hacia procesos de
democratizacion y justicia social, consideramos muy apropiado recuperar al-
gunos aportes de la teoria de los grupos para construir una didactica inclusi-
va que avance sobre el tratamiento pedagdgico de lo grupal como contenido
educativo y estrategia de ensenanza. En el apartado siguiente intentaremos
resumir y reflexionar sobre estos aportes.

Lo grupal como aprendizaje en y para la educacién inclusiva

Si partimos de la idea de concebir a la institucién escolar como espacio
ptiblico de construccion de lo ptiblico (Siede, 2007, p. 186) resultara fundamental
abordar pedagdgicamente las relaciones intersubjetivas que acontecen dia a
dia adentro de las instituciones educativas y procuran propiciar aprendizajes
y experiencias que avancen en la democratizacién de lo ptblico en nuestras
sociedades. En este sentido, serd importante recuperar enfoques y categorias
que hayan abordado el estudio de las relaciones intersubjetivas y capitalizar-
los para la construccién de una didéctica que propicie practicas inclusivas.

Dentro del campo de estudios de lo grupal existen varias perspectivas y
diversas experiencias vinculadas con el estudio y/o la organizacién de grupos
humanos. Por esta razén, nos encontramos con una variedad de categorias
relacionadas con el estudio de lo grupal —por ejemplo, las nociones de grupo,
agrupamiento, dispositivo grupal, grupalidad, formaciones grupales— que, si
bien su tratamiento excede los limites de este trabajo, nos obligan a tomar
una posicion clara frente a las diferentes perspectivas de las que provienen
para un abordaje mas preciso.
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A partir de los estudios histéricos sobre la categoria grupo sabemos que
se trata de un término relativamente “joven” en tanto y en cuanto las len-
guas antiguas no disponian de ningin término para designar un conjunto de
personas relacionadas en torno a una tarea o un objetivo comun. Los apor-
tes de la etimologia nos ensenan que el vocablo grupo proviene del italiano
groppo scultorico (perteneciente al campo del arte en el Renacimiento) que a
mediados del siglo XVII fue importado por artistas franceses conformando
el vocablo gruppe y que recién en el siglo XVIII comenzé a ser utilizado para
denominar una reunién de personas con objetivos especificos. No obstante, el
término groppo reconoce una acepcion previa en el vocablo grop del antiguo
provenzal, que aludia a la nocién de nudo, y que a su vez derivaria del ger-
mano occidental kruppa utilizado para significar masa redondeada, del cual
procederia la idea de circulo. Fernandez (1989) afirma que la etimologia del
vocablo grupo aporta dos lineas de fuerza interesantes para la construccién
tedrica de lo grupal: a) destaca la posibilidad implicita de la idea de circulo
que implicaria una estructuracién de los intercambios entre los integrantes
que permitiria la relacion democratica entre los miembros; b) expresa que el
sentido nudo podria considerarse como una figuracién que remite a la cohe-
sién entre los miembros de un grupo, y ademdas profundiza sobre esta linea
cuando propone la nocién de “anudamiento” como categoria para comprender
los multiples atravesamientos que se constituyen en el devenir de lo grupal.
Retomaremos particularmente esta idea para ahondar en los aportes que esta
propuesta puede ofrecer a la construccién de una didactica inclusiva.

Una de las corrientes mas destacadas en el estudio de lo grupal es la lla-
mada dindmica de grupos. Basada inicialmente en los aportes tedricos de Kurt
Lewin, en particular cuando sostiene desde los principios de la teoria de la
Gestalt, que “el todo es mds que la suma de las partes” y plantea la idea de que
el grupo constituye un campo social dindmico compuesto por una estructura
de elementos interdependientes. Sus enunciados fueron aplicados en dife-
rentes campos en los que el estudio de lo grupal cobré cierta importancia y
particularmente en el campo educativo la dinamica de grupos tuvo gran acep-
tacion. Una de las criticas fundamentales que recaen sobre esta perspectiva
en la actualidad es que ha cometido el error de pensar a los grupos como si
fuesen “islas”, es decir, como realidades plegadas sobre si mismas, y ha justi-
ficado las interacciones de sus miembros solo en razones provenientes de esa
misma conformacién grupal. Ademas, como explica Fernandez (1989), desde
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el punto de vista epistémico subyace en esta perspectiva una consideracién
del grupo como objeto discreto, auténomo, univoco, caracteristico del para-
digma positivista que hegemonizaba el discurso cientifico cuando comienza a
configurarse esta corriente.

Pese a su alto grado de difusion y la importancia que la dinamica de gru-
pos obtuvo en el siglo pasado, no se trata de ninglin modo de la tGnica ni tam-
poco de la primera forma de teorizar sobre lo grupal. Anzieu y Martin (1971)
expresan de forma detallada las diferentes propuestas —algunas mas empiricas,
otras con un caracter mas formalizado en términos teéricos— que pueden iden-
tificarse en el devenir histérico del campo de conocimientos de lo grupal. Los
autores destacan como propuestas pioneras de estos estudios a Charles Fourier
con su idea del falansterio a comienzos del siglo XIX y también en esa época a
las organizaciones grupales que en Norteamérica se denominaban cudqueros.
Asimismo mencionan como precursor de estos estudios al francés Emile Dur-
kheim y destacan de manera especial los primeros aportes que hizo hacia 1920
Elton Mayo, con su microsociologia aplicada a la produccién industrial. Ya a
mediados del siglo XX, sefialan como corrientes destacadas también a la psico-
logia de grupos y a los aportes de Pichén Riviere y su psicologia social.

Otro pensador que desarroll6 un estudio profundo sobre lo grupal desde
una perspectiva filoséfica a mediados del siglo XX fue Jean-Paul Sartre, quien
en sus planteos tedricos entendia al grupo como una totalizacién siempre en
curso caracterizada por las relaciones dialécticas entre las partes. En su teoria
el autor afirma que los grupos no estan dados sino que son construcciones di-
namicas, abiertas y complejas, que provienen de una aglomeracién y que siem-
pre corren el riesgo de volver a ella. Segln Sartre, todo conjunto de personas
tiene la potencialidad de constituirse como grupo (condicién a la que denomina
grupalidad) pero esto no remite a un a priori inevitable. Esta idea de lo grupal
como proceso, como devenir, como construccién dialéctica permanente, es para
nosotros central en el planteo tedrico que queremos establecer a la hora de ca-
pitalizar los aportes de este campo para una didactica inclusiva.

Actualmente los planteos tedricos mas aceptados proponen la necesidad
de asumir el estudio de lo grupal desde un enfoque multirreferencial (Souto,
2000, p. 23), entendido como un abordaje que pretende superar la dicotomia
a partir de reconocer las multiples interrelaciones entre objeto-sujeto, indi-
viduo-sociedad, persona-grupo. En esta linea se expresa Ferndndez (1989)
cuando propone pensar a lo grupal como campo de problemdticas atravesado
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por mdltiples inscripciones. A nuestro criterio, tanto la nocién de anudamien-
tos como la de campo de problemdticas son pilares fundamentales para avan-
zar en el tratamiento didactico de lo grupal en la escuela, con la intencién de
propiciar practicas democraticas e inclusivas.

Pensar a lo grupal como campo de problematicas nos permite abordar el
estudio de los grupos y su especificidad sin dejar de considerar las multiples
inscripciones que lo atraviesan. Asi, Fernandez (1989) afirma que un grupo se
configura en el entrecruzamiento de mdltiples “hilos” (subjetivos, intersubje-
tivos, institucionales, sociales) que se anudan-desanudan permanentemente,
pero destaca que lo que resulta problema de estudio no son los hilos y sus
caracteristicas especificas, sino la red de anudamientos que acontecen en la
configuracién de lo grupal. Este enfoque se encuentra en estrecha sintonia
con la perspectiva dialéctica propuesta por Sartre. De esta manera, compren-
der y abordar lo grupal como realidad compleja, dindmica, inestable, en la que
se anudan, desanudan y reanudan diferentes dimensiones personales, grupa-
les, institucionales y sociales, nos permite avanzar en la conceptualizacion
de una didactica que aborde pedagdgicamente el devenir de lo grupal en las
practicas de la ensefnanza, que permita y procure propiciar anudamientos que
avancen en la educacion de los aprendices en cuanto sujetos de derechos y
miembros activos en la democratizacién de las instituciones y las sociedades.

Sin embargo, debemos destacar que este encuentro en el que se anuda lo
grupal no representa una situacién desprovista de tensiones, resistencias y
disputas. Por el contrario, la perspectiva dialéctica enfatiza que en el devenir
de lo grupal una categoria fundamental para su tratamiento es la nocién de
conflicto. En este enfoque, el conflicto, lejos de ser un problema a “solucio-
nar”, remite a una dimensién constitutiva y productora de lo grupal, aunque
no se debe vincular de forma lineal la presencia de conflicto con la configura-
cién de lo grupal. Para que la trama de relaciones intersubjetivas que aconte-
cen en la escuela, que de por si habilitan la emergencia de conflictos, resulten
experiencias educativas y propicien la configuracion de grupos con caracte-
risticas inclusivas, se deberd hacer un tratamiento pedagdgico intencional en
el que el conflicto sea abordado como motor de lo grupal y no como problema
a resolver. Sera necesario generar espacios y momentos de reflexion, debate,
colaboraciéon y consenso para hacer del conflicto una instancia productora y
productiva de lo grupal. Jugaran un papel importante en el tratamiento del
conflicto los modos de comunicacién y las representaciones a partir de las
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cuales dichas situaciones sean abordadas. Ademas, estos procesos en los cua-
les lo grupal se va configurando deberan generar cierto grado de cohesion
para que los sujetos puedan ir estableciendo metas comunes y procesos de
identificacién que permitan desarrollar sentidos de pertenencia. Conflicto,
comunicacion y cohesion seran entonces ejes fundamentales para el abordaje
didactico de lo grupal con intenciones inclusivas.

Si los protagonistas de las practicas educativas comprenden y asumen la tra-
ma de vinculos intersubjetivos que acontecen en dichas practicas como instan-
cias favorables para el encuentro respetuoso, responsable, solidario y colaborati-
vo; reconocen y respetan los derechos de todos, hacen de los conflictos un motor
de progresoy procuran establecer acuerdos desde los cuales todos sean valorados
y respetados, podremos avanzar hacia una educacion inclusiva de calidad.

En relacién con esto, proponemos a continuacién un conjunto de dimen-
siones o ejes importantes, a nuestro criterio, a la hora de pensar didactica-
mente las practicas educativas en el abordaje de lo grupal. Subrayamos enfa-
ticamente que no se trata de rasgos esenciales e ineludibles de la constitucion
de los grupos y que solo se los separa para su tratamiento tedrico. Mejor seria
pensarlos como lineas de abordaje para hacer de lo grupal un contenido edu-
cativo y una estrategia didactica inclusiva. Entonces, estas lineas o dimensio-
nes vinculadas entre si de forma estrecha, aluden a las siguientes categorias:
a) participacién y distribucion de roles; b) comunicacién; c) consenso; d) me-
tas comunes; €) cohesién.

En cuanto a participacion y la distribucién de roles, nos referimos a las
diferentes oportunidades y posibilidades que los miembros del grupo tienen
para “formar parte” de las actividades, experiencias y situaciones que consti-
tuyen las practicas educativas. Se relaciona con las alternativas y las probabi-
lidades de interaccion que dichas practicas ofrecen a los aprendices, habilitan-
do u obstaculizando el encuentro de los sujetos con los recursos, los saberes,
los otros y las tareas de aprendizaje. Ademas del grado de participacion, esta
dimension remite a los diferentes tipos de participacién que en la trama gru-
pal se permiten y favorecen. Resultard fundamental, a nuestro juicio, que las
practicas educativas progresen hacia formas de participaciéon democraticas
y equitativas, ofrezcan un abanico amplio de posibilidades de interaccién y
garanticen las suficientes oportunidades para que los sujetos asuman diver-
sos roles sin ser etiquetados o condicionados a un tinico rol, asi como avan-
cen hacia formas de participacién comprometida, auto e interdependientes y

-370-



Martin Scarnatto

creativas que permitan el reconocimiento y la comprension de la interdepen-
dencia como valor fundamental.

Respecto de la comunicacion como dimensién de analisis y construcciéon
de lo grupal en la escuela, debemos mencionar una serie de aspectos a tener
en cuenta. En primer lugar, el caracter ineludible del fenémeno de la comu-
nicacién humana, independientemente de que esta sea intencional o no. En
las practicas de interaccion humana, los sujetos comunicamos de multiples
maneras aun cuando no seamos del todo conscientes de qué y cémo estamos
comunicando. Ademas, debemos reconocer el caricter complejo del proceso
comunicativo, en el que la relacién entre emisores y receptores no debe ser
entendida en forma lineal. En cuanto a las practicas educativas, cabe destacar
que el docente no es el Unico sujeto que produce mensajes y que los “recep-
tores” de la comunicacién no deben ser entendidos como sujetos pasivos que
reciben sin ningtn grado de interpretacién el contenido de la comunicacién.
Contenido que, por otra parte, se compone de aspectos verbales y aspectos no
verbales, tal como explican los tedricos de la comunicacién no verbal, y que
ademas conjuga lo que se dice con los modos en que se lo dice. Nos interesa
aqui recuperar el concepto de asertividad como una categoria fundamental
para analizar el eje de la comunicacion respecto de una educacién inclusiva.
La asertividad hace referencia a la habilidad de los individuos para expresar
pensamientos, sentimientos y creencias asumiendo una posiciéon personal
pero respetando la posicion de los otros. Una forma de comunicacion cons-
ciente, clara y honesta, desde la cual se comunican ideas y sentimientos per-
sonales sin la intencién de perjudicar o agredir a los demads. Se trata de un
modo de comunicacién que se aleja al mismo tiempo de formas agresivas o
pasivas de expresarse y que no remite a una capacidad innata sino que implica
todo un proceso de aprendizaje. Un modo asertivo de asumir la comunicacién
no alude a una forma individual y estable, sino que supone todo un proceso
dinamico en el que cumplen un papel destacado la trama vincular particular
de cada grupo, el sentido de pertenencia que establezcan los miembros, las
caracteristicas especificas de la institucion en la que el grupo se configura y
también los modos de comunicacion aprendidos por los sujetos en sus practi-
cas cotidianas dentro y fuera de la escuela.

En lo relativo a los procesos de construccién de consensos para la con-
figuracion de lo grupal, es de suma importancia destacar los procesos rela-
cionados con las instancias de discusién y acuerdo en lo que se refiere a la
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toma de decisiones. Si todas las decisiones que atraviesan el devenir del grupo
son tomadas unilateralmente por algin miembro del grupo, o peor adn, son
impuestas de forma rigida y prescriptiva “desde afuera” del grupo, las posi-
bilidades de progresar en anudamientos que propicien consensos que hagan
progresar al grupo hacia formas mds justas y democraticas se veran suma-
mente obstaculizadas. Serd fundamental para una didactica inclusiva que en
las clases se generen instancias dentro de las cuales los miembros del gru-
po tengan la necesidad y la posibilidad de reflexionar, debatir y consensuar
decisiones relativas a qué hacer, como hacerlo, cuando hacerlo, con quiénes
hacerlo, para qué hacerlo, sin que esto implique resolver de forma excluyente
dichos interrogantes en el interior del grupo y al margen de las normativas
institucionales y los lineamientos curriculares vigentes. Si bien en la perspec-
tiva democratica gran parte de las decisiones estan vinculadas con la opinién
de las mayorias, nos parece fundamental destacar que para que un proceso de
construccién de lo grupal resulte inclusivo, debe hacerse lugar en la toma de
decisiones tanto a la opinién de la mayoria como a las propuestas de la mi-
noria. Es decir, que las intervenciones docentes que se efecttien en esta direc-
cioén propicien un tiempo y lugar para que todos los aprendices puedan poner
en préctica las propuestas esbozadas por la porcién minoritaria del grupo.

En relacién directa con el eje anterior, en el que la categoria de analisis re-
mitia al consenso, debemos destacar que, dentro de la trama grupal y en la con-
figuracion de acuerdos que propicien lo grupal y formen a los aprendices para la
ciudadania activa, seran sumamente valiosos los procesos de discusién y con-
senso de metas comunes en las que los miembros del grupo se sientan identifi-
cados y movilizados. El desarrollo de lo grupal en la escuela nos pone frente al
desafio de configurar un conjunto de metas en las cuales se puedan articular las
expectativas de la institucién y los lineamientos curriculares con los intereses
individuales de cada miembro, pero también nos enfrenta al reto de promover la
conformacién de intereses comunes que le den sentido e identidad al grupo. Sin
embargo, es oportuno destacar que no solo el acuerdo de intereses comunes re-
sultara favorable a la formacién de los estudiantes sino todo el proceso mismo de
discusion, andlisis y acuerdo tendra un valor altamente educativo en relacién con
la perspectiva inclusiva que nos interesa. La construccion de un interés comtn
—pero fundamentalmente el proceso a través del cual se configure dicho interés—
permitira a los miembros del grupo asumir un conjunto de comportamientos que
seran cargados de sentido en la busqueda de dicho interés.
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Esta ultima dimension, relacionada con la idea de cohesién, hace refe-
rencia al proceso a través del cual el grupo va asumiendo y/o configurando un
conjunto de valores, expectativas, funciones, normas, practicas, con las que se
identifica y en funcién de las cuales se establece un sentido de pertenencia en
sus miembros que permitira viabilizar cierta cohesién grupal, entendida como
el conjunto de interrelaciones e identificaciones con cierto grado de coheren-
cia y afinidad, que otorgan al grupo una estabilidad necesaria para constituirse
como tal. Cabe aclarar que dicha estabilidad debe ser entendida, en la pers-
pectiva dialéctica que nos convoca, con un caracter dindmico y permeable a
diferentes factores que pueden resentirla, reconfigurarla e incluso disolverla.

Antes de salir

A modo de sintesis, una didactica con pretensiones inclusivas que quie-
ra capitalizar los aportes de la teoria de los grupos para pensar las practicas
educativas como instancias de formacion ciudadana en las que se propicien
actitudes de respeto y solidaridad y en las que se avance en el reconocimien-
to de los derechos de todos y cada uno de los sujetos sociales promoviendo
procesos de equidad vy justicia educativa, debera plantearse como desafio la
construccién de estrategias de ensenanza que permitan un tratamiento pe-
dagoégico de lo grupal y reconozcan alli un contenido educativo de relevancia
para la construccién de sociedades mas democraticas.

Para la construccion de estrategias de ensenanza que articulen con
esta perspectiva, serd importante la comprension y el abordaje que se ten-
ga del conflicto como dimensién constitutiva de lo grupal. Una didéactica
inclusiva necesariamente tendra que reconocer a la diversidad como un
elemento enriquecedor de las practicas educativas, independientemente
de que a partir del encuentro y la puesta en valor de esa diversidad —e
incluso de la identificacién de las desigualdades que histéricamente se
han configurado respecto de las diferencias en la escuela— se amplie la
complejidad de las practicas y se amplifiquen las posibilidades de con-
flictos. En este sentido sera decisivo el tratamiento pedagdgico de estas
situaciones, que permita y propicie procesos de participacién equitati-
va, definicion de metas comunes con procesos de debate y consenso, es-
tablecimiento de redes de interdependencia que favorezcan la cohesidn,
construccién progresiva del sentido de pertenencia y, fundamentalmente,
también la promocién de modos de comunicacién asertiva.
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Lo grupal es una construccién permanente. No es un punto a alcanzar
sino un proceso constante y complejo que reclama —de los profesionales do-
centes y de todos los miembros que conducen las instituciones educativas—
capacidades especificas para la interpretacion y la gestién de dicho proceso.
No se trata de “formar” grupos sino de propiciar, permitir y promover lo gru-
pal como proceso dindmico en el que los sujetos pueden formarse para la vida
ciudadana en sociedades democraticas. Por lo tanto, no bastara con aplicar
mecanicamente y de manera repetitiva algunas técnicas de trabajo en grupo
para dinamizar el devenir de lo grupal. No se trata de organizar la ensenanza
en grupos, sino de programar e implementar estrategias que hagan de lo gru-
pal un contenido educativo fundamental de una didéctica inclusiva.
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