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La escolarizacion de personas con Trastornos Generalizados del Desarrollo
0 Trastornos del Espectro Autista en la escuela comun: un estudio de caso
acerca de las dificultades y desafios de la inclusién educativa.'

Martin Larripa y Cristina Erausquin
Introduccion.

Toda persona que hoy se desempefia en tareas vinculadas con el ambito escolar identifica como
familiares palabras tales como “integracion escolar”, “escuela inclusiva”, “diversidad”; pala-
bras que suelen asociarse a otras quizas mas establecidas, como “igualdad de oportunidades”,
“derechos del nifio”, “educacion democratica”. A su vez, seria muy extrafio dar con un actor
escolar que se oponga a la idea de implementar politicas y practicas educativas mas integrado-
ras, mas inclusivas, y mas democraticas. Hemos sido testigos en las Gltimas décadas del siglo
pasado y durante el actual siglo XXI de una serie de cambios sociales generados a partir de
congresos, organizaciones, convenciones internacionales, reformas gubernamentales, reformas
y proyectos de leyes; esfuerzos todos orientados a alcanzar una educacion mas inclusiva y de-
mocratica. Sin embargo, este transitar hacia dichos objetivos no siempre se ha acompafiado por
un analisis profundo de las condiciones sociopoliticas e institucionales de las cuales emergie-
ron los esfuerzos por construir una educacion mas democratica, descuidandose por lo tanto el
analisis de las contradicciones, tensiones y opacidades terminoldgicas que habitan los escena-
rios educativos en la actualidad. Tampoco se ha trabajado el tema profundizando los significa-
dos y sentidos que adquieren los problemas y las intervenciones desde la perspectiva que los
actores educativos construyen, a través de su experiencia e insercion en sistemas sociales de
actividad en los que se enmarcan y modelan su accionar. Las politicas no se nutren de las pers-
pectivas y narrativas de los actores, y éstas hablan lenguajes heterogeneos con relacion a los
discursos “oficiales”: necesidades no resueltas, herramientas no disponibles, problemas que

crean nuevos problemas sin resolver los anteriores....

LEl trabajo que a continuacion se expone recupera los resultados de la investigacion realizada en el marco del
Proyecto UBACY T P023, publicados con el nombre de Teoria de la Actividad y Modelos Mentales. Instrumen-
tos para la reflexion sobre la practica profesional: “aprendizaje expansivo”, infercambio cognitivo y transform a-
cion de intervenciones de psic6logos y otros agentes en escenarios educativos y Practicas De Escolarizacion
Y Trastornos Del Espectro Autista: Herramientas Y Desafios Para La Construccion De Escenarios Escolares
Inclusivos. Un Estudio Desde El Marco De La Teoria De La Actividad Histérico-Cultural Desarrollada Por
Engestrom (Larripa, Erausquin, 2008 y 2010) Anuario de Investigaciones XV y XV Il Secretaria de Investiga-

ciones Facultad de Psicologia Universidad de Buenos Aires.



Tomando en cuenta estas consideraciones, intentaremos analizar aqui algunas carac-
teristicas que configuran las préacticas de escolarizacion de personas con Trastornos de
espectro autista y Trastornos Generalizados del Desarrollo TEA/TGD en la escuela
comun, en el marco de las contradicciones y tensiones que las atraviesan. Lo haremos
como “estudio de caso”, tal vez significativo hoy, también como prisma en el que se re-
flejan las contradicciones y tensiones de nuestra sociedad y nuestra “comunidad educa-

tiva”.

Contexto -Marco de la indagacion.-

El trabajo se realizd en el marco de la Beca de Maestria en Psicologia Cognitiva de la
Facultad de Psicologia de UBA de Lic. Martin Larripa, que bajo la direccion de Magister Cris-
tina Erausquin, tuvo base en el Proyecto de Investigacion UBACYT P061 y P023, en la Facul-
tad de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires. Dicha investigacion se propuso analizar
los “modelos mentales” de intervencion sobre problemas situados en contextos educativos
que construyen psicélogos, docentes y otros actores escolares en su insercion en “sistemas so-
ciales de actividad™; en este caso, en los que trabajan especificamente en procesos de integra-
cionescolar e inclusion educativa con alumnos con diagnostico de TGD vy trastornos de espec-
tro autista. EI propdsito fue analizar la heterogeneidad de sentidos de la experiencia de los
agentes/actores a través de la reflexion sobre practicas e interacciones en contexto, identifican-
do competencias profesionales y “modelos mentales compartidos” de modo de articularlos con
la calidad de servicio educativo, la inclusién educativa y la atencion a la diversidad El recorte
delimité direcciones de cambio consensuadas como esperables en una Unidad de Analisis
Compleja, que entrelaza sujetos y situaciones, giros y tensiones, en la apropiacion participativa
de tramas, dispositivos, configuraciones y herramientas. Fue un objetivo central analizar mode-
los situacionales de problemas, los mismo que agencias e intervenciones en diferentes acto-
res/agentes, cuya experiencia en diferentes escenarios esta imbricada en sistemas de actividad
gue poseen permanentes contradicciones, tensiones y giros en sus objetivos y modos de fun-
cionamiento. También lo fue estimar qué factores favorecen o dificultan la participacion inter-
activa de dichos agentes en auténticas “comunidades de practica y aprendizaje en servicio”, y
sienese marco se enriquece el intercambio y la co-construccion del conocimiento y las expe-
riencias educativas de los sujetos del aprendizaje.

Marco epistémico

Teoria de la actividad: primera, segunda y tercera generacion

Reformulaciones contemporaneas de la teoria de la actividad historico-cultural (Vygotsky, Le-
ontiev) efectuadas por Yrgd Engestrom fueron adoptadas en esta investigacion para la com-
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prension de practicas de intervencion y aprendizaje profesional de distintos agentes psicoed u-
cativos que trabajan en la ciudad de Buenos Aires y el conurbano bonaerense. La obra crucial
de Lev vygotsky, Pensamiento y Lenguaje, impulsé y consolidé las demandas de psicologos de
todo el universo cientifico por conceptualizar nuevas unidades de analisis que dieran al conte x-
to un papel central en la constitucion y explicacion del comportamiento humano. Desde ento n-
ces, es creciente el desarrollo teérico de unidades de anélisis compuestas por la trama insepa-
rable del sujeto y su medio sociocultural. La actividad, como una de estas unidades de analisis
psicologico fue desarrollada por el psic6logo ruso Alex Leontiev a finales de los afios el 70 y
fue reformulada por Engestrom, (Engestrém, 1987, 2001, 2005) que considera que la teoria de

la actividad historico-cultural ha evolucionado a través de tres generaciones de investigacion.

La primera generacion se basa en la idea vygotskyana de mediacion cultural, concibiéndose a
toda accion humana mediada por instrumentos y orientada hacia determinados objetos. La idea
fue cristalizada por Vygotsky (1978, p.40) en el famoso modelo triangular de “un acto comple-
jo y mediado” que es expresado comunmente como la triada de sujeto, objeto y artefacto me-
diador (figura 1). Segun Engestrom (2001), la primera generacion permite superar el dualismo
cartesiano individuo-sociedad. El individuo no podria en lo sucesivo ser entendido sin sus me-
dios culturales; y la sociedad no podria en lo sucesivo ser entendida sin la agencia de indivi-

duos que usan y producen artefactos.

Figura 1.Primera generacién de la teoria de la actividad (\VVygotsky).

.Modelo de la primera
generacion de la teoria de la
actividad: Lev Vigotsky
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Figura 2. Segunda generacion de la teoria de la actividad (Engestrom).
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La segunda generacion superaria esta limitacion, a partir de los desarrollos de Leontiev acerca
de la actividad colectiva. El trabajo de Leontiev sobre la actividad supuso una elaboracion de

las nociones de objeto y objetivo y del caracter central del objeto para un analisis de la motiva-
cion. Establecié que la transformacion del objeto/objetivo es lo que conduce a la integracion de

los elementos del sistema de actividad

Estructura jerarquica de la actividad segun
Leontiev

Actividad Objeto/motivo
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Segun este enfoque, retomado por Engestrom (2001), la actividad es una formacién colectiva y
sistémica con una compleja estructura mediadora. Un sistema de actividad produce acciones y
se desarrolla por medio de ellas; sin embargo, la actividad no es reducible a acciones, que tie-
nen un principio y un final determinados en el tiempo de los individuos o grupos. Los sistemas
de actividad, en cambio, evolucionan durante periodos de tiempo sociohistorico, adoptando la
forma de instituciones y organizaciones. Ensu famoso ejemplo de la “caza colectiva” Leon-
tiev (1981, p.210-213) mostré coémo la histéricamente desarrollada “division del trabajo” pro-
duce la diferenciacion crucial entre accion individual y actividad colectiva. “Cuando los
miembros de una tribu estan cazando, cada uno de ellos tiene unos objetivos separados y esta
a cargo de distintas acciones. Algunos espantan a una manada de animales para que corra
hacia otros cazadores(...) y otros miembros tienen otras tareas. Estas acciones tienen unos
objetivos inmediatos, pero el motivo real se encuentra més alla ... El objetivo conjunto de esas
personas es obtener comida y vestimenta: sobrevivir. Para comprender por qué son significa-
tivas unas acciones separadas es necesario comprender el motivo que hay detras de toda la

actividad. La actividad esta guiada por un motivo (Leontiev, 1978, p.62-63)

Engestrom (1987) desarrolla la segunda generacion (figura 2) representando en la ex-
pansion del triangulo vygotskyano los elementos colectivos del sistema de actividad, afiadien-
do la comunidad, las reglas y la division del trabajo y destacando la importancia de analizar
sus interacciones y conflictos. Con ello, pretende examinar los sistemas de actividad en el ma-
cronivel de lo colectivo y de la comunidad, en lugar de concentrarse exclusivamente en el mi-
cronivel del actor o agente individual que opera con instrumentos, o en las relaciones intersub-
jetivas proximas de los vinculos cara a cara en microcontextos. Se describe el objeto con la
ayuda de un dvalo que indica que las acciones orientadas al objeto estan siempre caracteriza-
das de manera explicita o implicita por la ambigliedad, la sorpresa, la interpretacion, la com-
prensién y el potencial para el cambio (Engestrom, 1999, citado por Daniels, p.129, figura 4).
Al mismo tiempo Engestrom se baso en II'enkov para destacar la importancia de las contra-
dicciones en los sistemas de actividad como fuerza impulsora del cambio y el desarrollo. El
propio Engestrom puntualiza que en la Rusia de los afios 30, los sistemas de actividad sociales
estudiados por los tedricos de la actividad se limitaron al juego y el aprendizaje entre los nifios,
ya que las contradicciones de la actividad colectiva en el trabajo constituian un tema dificil de
abordar en dicho contexto sociohistérico. Desde los 70, la tradicion es retomada y recontextua-
lizada por diferentes investigadores en el mundo y aplicada al anélisis de diferentes dominios
de actividad laboral, entre los que se destacan los sistemas de salud y educacidn, Pero desde el
trabajo fundacional de Vygotsky, el enfoque historico-cultural permanecié como un discurso
del desarrollo “vertical” de cambio y constitucion “en progreso” de las “funciones psicologicas
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superiores” (Vygotsky, p.193). El propio Michael Cole (1999, ver Newman, Griffin et alt.,
1991) pone de manifiesto que la segunda generacion de la teoria de la actividad permanece in-
sensible a la diversidad cultural, a la “dimension horizontal”. Surge asi la tercera generacion de

la teoria de la actividad.

El triangulo fundamental de la mediacién con
el tiempo incluido en la unidad de analisis

Nuevos estados del sujeto surgen de
la coordinacion de la informacion
tanto de las conexiones mediadas
(culturales) como de las directas
(filogenéticas) entre sujeto y objeto.

n

M: Medio; En: estado de conocimiento del sujeto en el tiempo n; Osm: el objeto
representado a través del medio; On: el objeto en el tiempo n; E n+1; nuevo estado
del conocimiento del sujeto emergente en el tiempo n+1

14-05-2011 Maestria Psicologia Educacional UBA 2011

Figura 3. Tercera generacion de la teoria de la actividad (Engestrom, Cole)
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La tercera generacion de la teoria de la actividad es convocada entonces a desarrollar herra-
mientas conceptuales para entender el dialogo, la multiple perspectiva de diferentes voces y las
redes de sistemas de actividad inter-actuantes. La tercera generacion de investigacion, formu-
lada por el propio Engestrom (2001), toma a dos sistemas de actividad como unidad minima
de analisis, lo que posibilita estudiar procesos de aprendizaje inter-organizacional, capturando
tensiones y contradicciones que se producen intra e inter sistemas de actividad, aspectos no
abordados por la segunda generacion (figura 3). “La actividad se realiza mediante una cons-
tante negociacion, orquestacion y lucha entre las distintas metas y perspectivas de los partici-
pantes. El objeto y el motivo de una actividad colectiva son como un mosaico en constante
evolucién, una pauta que nunca se establece por completo ” (Engestrém, 1999, citado en Da-
niels, p.131). “... La construccion de objetos mediada por artefactos (...) es un proceso dialo-
gal y en colaboracion donde distintas perspectivas y voces (...) se encuentran, chocan y se fu-
sionan. Estas distintas perspectivas estan arraigadas en distintas comunidades y practicas que
siguen coexistiendo dentro del mismo sistema de actividad colectiva” (Engestrom, 1999, cita-
do en Daniels, p.131). “El objeto pasa de un estado inicial de “material en bruto” dado por la
situacion y que no ha sido tema de reflexion (objeto 1; por ejemplo, un paciente concreto que
entra en la consulta de un médico) a ser un objeto colectivamente significativo construido por
el sistema de actividad (objeto 2; por ejemplo, el paciente como espécimen de una categoria
de enfermedad/salud) hasta convertirse en un objeto potencialmente compartido o construido
conjuntamente (objeto 3; por ejemplo, una comprension construida en colaboracion de la si-
tuacion vital y del plan de asistencia del paciente). El objeto de la actividad es un blanco en
movimiento que no es reducible a objetivos conscientes a corto plazo” (Engestrom, 1999, ci-
tado en Daniels, pp. 132-133).

Para Engestrom, la teoria de la actividad es la base tedrica para el analisis del aprendizaje in-
novador porque: a) “es contextual y esta orientada hacia la comprension de préacticas locales
historicamente especificas, sus objetos, sus artefactos mediadores y su organizacion social”; b)
“estd basada en una teoria dialéctica del conocimiento y del pensamiento centrada en el pote n-
cial creativo de la cognicion humana”; c) es una teoria del desarrollo que intenta explicar los
cambios cualitativos que se dan con el tiempo en las practicas humanas e influir en ellos” (En-
gestrom, 1999, citado Daniels, p.133). Para Cole y Engestrom (2001), existe un “ciclo expan-
sivo” que representa una relacion ciclica entre la interiorizacion y la exteriorizacién en una ac-
tividad que se encuentra en constante cambio. Su pensamiento refleja una teoria cultural de la
mente donde la cognicion se distribuye entre formas de actividad conjunta proximas y a dis-
tancia y el pensamiento se da tanto entre individuos como dentro de ellos. Engestrom conside-
ra que la interiorizacién puede sostener la reproduccion de la cultura, mientras la exterioriza-
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cion es necesaria para los cambios, por la marca que deja la co-construccion de nuevos artefac-
tos culturales en el contexto. El “ciclo expansivo” comienza con un cuestionamiento por parte
de individuos o grupos de la practica consagrada, que se expande gradualmente hasta formar
un movimiento colectivo o una nueva institucion. El conflicto y el cuestionamiento, incluso la
insatisfaccion, son fundamentales para su nocion del desarrollo, porque de ellos surge la trans-
formacion de la practica. El trabajo de Engestrém (2001) supone una investigacion entrelaza-
da con la intervencion evolutiva. La investigacion tiene una relacion dialéctica dialogal con la
actividad y se centra en las contradicciones como factores causantes de movimientos. En su
enfoque, las intervenciones permiten la construccion de nuevas “instrumentalidades”, y la
construccion mediante la exteriorizacion de nuevos instrumentos y formas de actividad en los

niveles colectivo e individual.

Engestrom (2001) resume la “tercera generacion de la teoria de la actividad” en cinco princi-

pios a considerar para estudiar los sistemas de actividad en su dinamica interna e interrelacion:

El primer principio considera que la unidad minima de andlisis psicolégico es un sistema de
actividad en relacion con otro/s sistema/s de actividad. Un sistema de actividad colectivo, me-
diado por artefactos y orientado a objetos, es considerado en el contexto de sus relaciones de

red con otros sistemas de actividad.

Elsegundo principio entiende que la divisién del trabajo en una actividad crea distintas posi-
ciones para los participantes, e implica agentes con multiples puntos de vista, intereses y trad i-
ciones. Esta multiplicidad de voces o multivocalidad de los sistemas de actividad permite vis-
lumbrar fuentes de problemas y practicas de negociacion. La multivocalidad se multiplica en

redes de sistemas de actividad en interaccion

El tercer principio rescata el caracter historico de los sistemas de actividad, entendiendo que
los mismos se conforman y transforman durante largos periodos de tiempo y que la historia se
debe estudiar como historia local de la actividad, de sus sujetos y objetos y como historia de

los instrumentos conceptuales y materiales que han dado forma a la actividad.

El cuarto principio destaca las contradicciones histdricas que acumulan los sistemas de activi-
dad, como fuentes de cambio y desarrollo, entendidos como sistemas abiertos que al introducir
nuevas tecnologias u objetos provocan contradicciones que abren la posibilidad de acciones

innovadoras de cambio.

El quinto principio establece la posibilidad de trasformaciones expansivas en los sistemas de

actividad, generadas a partir de esfuerzos colectivos y deliberados por superar las contradic-



ciones acumuladas. En algunos casos, ello desemboca en un objetivo colectivo nuevo y en un
esfuerzo en colaboracion para producir un cambio; objeto y motivo de la actividad se replante-
an para adoptar un horizonte de posibilidades mas amplio que en el modo anterior de la activi-
dad. Un ciclo completo de transformacion expansiva se puede concebir como un viaje colecti-
vo por la zona de desarrollo proximo de la actividad (Engestrém, 1999, citado por Daniels,
p.137). Este encuadre tedrico permite detectar una serie de tensiones y contradicciones que se
suceden dentro y entre los sistemas de actividad en los que tienen intervenciones agentes psi-
coeducativos. Diversos autores (Daniels, 2001, 2004, 2005; Engestrom, 1999, 2001, 2005;
Edwards, 2007) sefialan la necesidad de construir nuevas herramientas conceptuales para abor-
dar los procesos de aprendizaje profesional inter-organizacional y los conflictos que se suce-
den en dichos procesos, a fin de superar tanto modelos clasicos individualistas del aprendizaje
como aquellos modelos contextualistas poco sensibles al caracter conflictivo de las dindmicas

delaprendizaje, como muchos de los encuadres de aprendizaje experto-novato.
El problema de pensar a la escuela como espejo de la realidad

Uno de los primeros problemas que afrontamos en el analisis de las nuevas politicas y
practicas escolares pro-inclusivas se produce cuando se considera a la escuela comun y
a la escuela especial como circuitos naturales, que de algiin modo, siempre “han estado
alli”. La escuela es concebida entonces como una institucion que meramente refleja los
procesos sociales. Desde esta mirada, la inequidad y exclusion educativa se entienden

como una expresion de la desigualdad social y la segregacion cultural.

Diversos investigadores han denunciado la ingenuidad esta perspectiva, destacando que
las instituciones escolares no reflejan sino que, antes bien, participan activamente -junto
a otras instituciones sociales y disciplinas- en la construccion de jerarquias sociales y
psicologicas mediante mecanismos especificos de seleccion y exclusion (Apple 2006,
Baquero 2002, Dussel 2004, Perrenoud 2008, Slee 2010). Unclaro ejemplo de los efec-
tos de estos mecanismos de seleccion y exclusion es aportado por Harry y Klingner
(2006), quienes en EEUU han investigado la sobrerepresentacion estadistica de minor-
ias étnicas en la educacion especial, especialmente de la poblacién afroamericana. En-
contraron que esta sobrerrepresentacion se produce en aquellas categorias de discapac i-
dad que dependen méas del juicio clinico que de evidencia bioldgica verificable: Disca-
pacidad de Aprendizaje, Retardo Mental Leve y Perturbacién Emocional. La sobrerre-
presentacion étnica y social en educacion especial como efecto de correlacionar Retardo
Mental Leve con etnicidad y pobreza también ha sido investigada en nuestro pais por
Lus (1995).



Es importante reconocer entonces que tanto los discursos como las practicas psicoed u-
cativas han colaborado en la construccion y consolidacion de los circuitos de escolariza-
cién comun/especial, los cuales desarrollaron sus correspondientes culturas escolares
(sus profesionales especializados, sus practicas pedagdgicas, sus selecciones curricula-
res, sus regimenes de evaluacion,) las cuales, a su vez, delimitaron qué tipo de alumnos
se podian y debian escolarizar en cada uno de estos circuitos. Estas culturas escolares se
han sedimentado durante mas de un siglo antes de la llegada de los movimientos pro-
inclusivos. Al respecto, Brantlinger (2006) sostiene que las recientes criticas al formato
tradicional de la educacidon comun y de la educacion especial, y también a la concepcion
misma de aquello que se entiende por discapacidad, han dejado en una posicién algo in-
comoda a los actores educativos formados tradicionalmente en la escuela comin yen la
escuela especial, pues éstos deben mostrarse comprometidos con la educacion inclusiva,
sin poder abandonar —al mismo tiempo- sus marcos paradigmaticos fundacionales de
conocimiento y précticas, los cuales presentan incompatibilidades con el ideario de la

educacién inclusiva.

Ejemplificando estas contradicciones, no sera extrafio que un maestro integrador de un
nifio con TEA, formado generalmente en educacidén especial, acuerde grosso modo con
el proceso de integracion a la escuela comun, pero al mismo tiempo entienda y pronos-
tique como probable que aquel nifio deba volver a la escuela especial después de unos
pocos afos en la escuela comun, entendiendo que ese seria su “ambito natural”, su “es-
cuela de origen”, ya que “todo nifio integrado llega -tarde o temprano- a su limite”.
Tampoco seria extrafio hallar actores de la escuela comun que se declaren a favor de los
proyectos integracionistas y, al mismo tiempo, entiendan y pronostiquen que si bien
ocasionalmente algun estudiante con discapacidad puede terminar su escolaridad en la
escuela comun, esos casos seran “la excepcion”, porque “lo normal”, “la regla”, “lo es-

perable”, es que eso no suceda.
Distintas nociones de inclusiony modelos de discapacidad.

Educacion inclusiva, integracidn escolar y discapacidad son términos que poseen diver-
sos significados. Educacion inclusiva es un concepto que puede referirse a los intentos
de escolarizar nifios, jovenes y adultos que se encuentran fuera del sistema escolar. Pue-
de vincularse con los intentos de superar procesos de discriminacion de un grupo parti-
cular considerado vulnerable. También suele utilizarse con relacion al problema de la

exclusion/expulsion de alumnos por “mal comportamiento”, y su posible reinsercion es-
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colar. Pero la inclusion como concepto vinculado al area de la discapacidad ha tomado
dos formas relativamente opuestas.

Inclusion puede referirse al proceso mediante el cual un alumno clasificado como disca-

pacitado o “con “necesidades educativas especiales™?

, que “pertenece” generalmente al
sistema de la educacion especial, adquiere la posibilidad de escolarizarse en el sistema
de educacién comudn por un determinado lapso de tiempo, siempre y cuando se habiliten
los recursos adecuados, tanto técnicos como profesionales. Este modo de entender la in-
clusion ha sido definida por varios autores como integracion escolar (Aiscown, Booth
& Dison, 2006). Desde esta perspectiva, el concepto de inclusién queda asociado a un
modelo individualista/esencialista de discapacidad, también denominado enfoque méd i-
co y/o enfoque del déficit. Modelo individualista de la discapacidad, ya que la integra-
cién escolar se delimita como una actividad orientada al sujeto poseedor de una disca-
pacidad interna, la cual es abordada mediante coordenadas médicas (diagndstico-
etiologia-tratamiento). Modelo del déficit, ya que desde este enfoque se tiende a priori-
zar aquellas areas motoras o mentales consideradas alteradas (es decir, se atiende prin-
cipalmente a lo que la persona no puede hacer en comparaciéon con sus pares no-
discapacitados), proponiéndose como objetivo central de la integracién — no siempre de
modo explicito- producir comportamientos y competencias “lo mas cercanas a lo nor-
mal posible”. Esto conlleva a que el curriculum del alumno integrado quede reducido a
un conjunto de tareas ejecutar. El curriculum se reduce a tareas, en su mayoria dedica-
das a desarrollar habilidades basicas que el alumno deberd dominar de manera indivi-

dualizada, situacion que provoca mayor aislamiento delalumno integrado en el aula.

Modelo individualista, también, porque no solamente la discapacidad es propiedad del
alumno, sino que tambiénes su problema o, a lo sumo, es problema de este alumno y de
su maestro integrador. Es el alumno “especial” el que debera integrarse al sistema esco-
lar comdn ya establecido. Buena parte del circuito educativo comun tiende a funcionar
de esta manera, con distintos grados de sutileza. Opera con menor sutileza cuando, por

ejemplo, se determina que el nifio con TEA no podra ingresar al aula en caso de que su

% El concepto de Necesidades Educativas Especiales (NEE) fue introducido en 1978, en el de-
nominado informe Warnock. El concepto fue propuesto originalmente como superador del con-
cepto de handicap (impedimento) en la medida en que promovia hacer foco en aquellas herra-
mientas que la escuela debia proveer al alumno, y no en las deficiencias del mismo. Sin embar-
go, en los circuitos escolares, el concepto se termind desvirtuando para transformarse en una
mega-categoria que denota “dificultades de aprendizaje”, focalizindose nuevamente en el alum-
no. Elalumno “impedido/invalido” paso a ser entonces el estudiante “con sus NEE” o “el alum-
no NEE”. Asi pues, el uso tergiversado de este concepto no puede asociarse al enfoque psicos0-
cial de la discapacidad, aunque originariamente se encontraba orientado en esa direccion.
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maestro integrador esté ausente. O cuando el docente de grado comun disminuye sus in-
teracciones con el nifio con TEA porque “por definicion de roles esa es tarea del maes-
tro integrador”. Sipes (2004) ha puntualizado un fenémeno similar en la escolarizacion
de alumnos con Sindrome de Down. Las practicas usuales de escolarizacién de alumnos
con TEA pueden encuadrarse dentro de esta perspectiva integracionista, porgue este es
el enfoque de inclusion y discapacidad que prima en los sistemas educativos masivos.
Esto no quita que existan esfuerzos por superar este formato integracionista, intentos
que en gran parte se han concentrado en realizar criticas al formato integracionista y, en
menor medida, en generar practicas escolares mas cercanas a los ideales de, lo que, co-

mo expondremos a continuacion, se entiende por educacién inclusiva.

La concepcion individualista de discapacidad y la version integracionista de la inclusion
han recibido criticas, especialmente desde el denominado enfoque psicosocial de la dis-
capacidad, el cual asevera que toda persona -con o sin deficiencias- desde el inicio del
proceso de escolarizacion, presentard determinadas necesidades y requerird diversos ti-
pos de ayuda. Por lo tanto, todos los alumnos a escolarizarse no son sustancialmente di-
ferentes entre si, perspectiva que se opone al esencialismo del modelo integracionista.
Se establece entonces que el sistema escolar comun debera proveer los recursos sufi-
cientes para garantizar la educacion de todos. La inclusion, desde el enfoque psicoso-
cial, se encuadra en el marco de principios educativos y sociales y no se restringe a la
escolarizacion de alumnos con discapacidad. La inclusion y la exclusion estan intima-
mente relacionadas: la primera moviliza esfuerzos politicos, sociales y educativos diri-
gidos a combatir la segunda. En este sentido, la inclusion no es un proceso que tiene un

inicio y un final; se la debe comprender como un proceso en continua expansion.

La inclusion desde la perspectiva psicosocial establece que todo sujeto con deficiencias
tiene derecho a educarse, en principio, en los mismos escenarios en los que se educan
sus pares no-deficientes, apoyados por recursos que la escuela comun debe garantizar
(Mesibov y Shea 1996). Se desalientan, por lo tanto, los circuitos de educacion especial
y también los grados especiales apartados dentro de las escuelas comunes, modalidad
gue suele denominarse “integracion fisica”. Para Mesibov y Shea (1996) la diferencia
central entre el movimiento de la educacion inclusiva y las politicas integracionistas ra-
dica en que en el marco de estas ultimas el alumno debe “ganarse” el derecho a escola-
rizarse en la escuela comun “demostrando progresos y avances en su adaptacién”, mien-
tras que desde el enfoque de la educacion inclusiva, la idea es que la escuela comin es

el dmbito por derecho de todo alumno, no un escenario educativo “a ser ganado”.
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Desde la perspectiva psicosocial, la discapacidad es reconceptualizada como un produc-
to de la relacion entre el déficit y los modos en que la sociedad reacciona frente a dicha
deficiencia. Por ejemplo, una persona ciega posee una deficiencia biolégica visual, pero
sus posibilidades de leer y aprender dependen de determinados instrumentos que me-
dian su desarrollo psicologico. Se le puede ofrecer el sistema Braille, una impresora
adaptada y otros soportes, como un reproductor mp3 para escuchar audiolibros. Puede

contar con todo estos instrumentos, pero puede no tener acceso a ninguno de ellos.

Desde el enfoque psicosocial de la discapacidad las instituciones escolares y la sociedad
en general tienen un rol protagonico en la creacion de la discapacidad y, por lo tanto,
también lo tienen en la reduccion de la misma. Reduccion que sera posible en la medida
en que todos los actores que interactdan con la persona con determinadas deficiencias,
revisen sus practicas institucionales para detectar posibles barreras al aprendizaje y de-
sarrollo. Vygotsky fue pionero en el desarrollo de estas ideas estableciendo que, a las
personas que poseen una deficiencia “primaria” provocada por una alteracion de tipo
bioldgico, se le suma una nueva deficiencia o discapacidad de tipo social, secundaria,
entendida como un conjunto de restricciones y alteraciones de las funciones mentales de
alto nivel provocada por los arreglos sociales que se organizan en torno a la socializa-
cidn de estos sujetos con alteraciones primarias. Y es esta discapacidad secundaria la

gue merece mas atencion por parte de los distintos actores educativos (Daniels, 2009).
La comple ja coexistencia de enfoques y discursos

El enfoque psicosocial de la discapacidad comenzd a configurarse parcialmente a partir
de la Declaracion de Salamanca (1994), cuando 92 gobiernos y 25 organizaciones inter-
nacionales abogaron por el desarrollo de escuelas con una orientacion inclusiva a fin de
combatir actitudes discriminativas, y con el objetivo central de colaborar en creacion de
una sociedad més justa e inclusiva. Dyson (2001) ha diferenciado los discursos profe-
sionales sobre inclusién educativa que se desplegaron en estas UGltimas décadas
agrup&ndolos en dos grandes categorias: los discursos para justificar la necesidad de la
inclusion, y los discursos basados en la implementacién de la inclusion. Los primeros
descansan sobre una perspectiva ética, basada en los derechos civiles y en las investiga-
ciones que sefialan la ineficacia de los circuitos de educacion especial tradicionales. Los
discursos basados en la implementacion se soportan, por un lado, sobre la arena de las
discusiones politicas y, por el otro, en argumentos pragmaticos acerca de como llevar a
cabo dichos programas. Estos diferentes discursos coexisten y se vinculan con otros

abordajes profesionales de corte integracionista y de escolarizacidon tradicional. Segin
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Plaisance y Gardou (2001) hoy habitan los escenarios educativos politicas integracionis-
tas que estan en continuidad con la educacién especial tradicional, y politicas inclusivas,
que, por el contrario, exigen un cambio radical en las escuelas comunes, una nueva cul
tura escolar -en términos de Carrington (1999)-, con miras a habilitar la posibilidad de

pensar a la diversidad humana en un sentido amplio.

A pesar de los numerosos documentos elaborados y de las multiples convenciones in-
ternacionales celebradas desde Salamanca hasta la fecha, las practicas y circuitos trad i-
cionales de educacidn especial y comin no han sido transformados sustancialmente por
estos enfoques, documentos y politicas inclusivas (Dyson & Slee, 2001, Brantlinger
2006 ). Esto implica que aun estan vigentes desacuerdos y debates que suelen orientarse

en funcidn de interrogantes acerca de:

La “ubicacién” de los estudiantes: ¢, Ddnde deberian ser escolarizados estos alumnos que

29 ¢

se escapan de las tipificaciones de “comun”, “normal” y/o “de desarrollo tipico™? {En
la escuela comun, o en circuitos de educacidn especial? ¢Dentro de la escuela comun,
pero en grados separados de sus compafieros de desarrollo tipico? ¢ En ambos circuitos,
teniendo entonces una matricula compartida? ¢ Qué criterios deben establecerse para de-

cidir entre estas opciones?

Los profesionales escolares involucrados ¢Que tipo de docentes deben encargarse de su

escolarizacion? ¢Especialistas capacitados en discapacidades especificas, o docentes de

areas comunes recapacitados en educacion especial?

Los objetivos de la integracion: ;Qué deben aprender estos alumnos durante su escolari-

zacion? ¢Un conjunto de habilidades de supervivencia basicas, o deben también tener

acceso al curriculo general?

Estas preguntas han originado respuestas de distinto tipo, segun sea la discapacidad, la
cultura y el momento histérico que intentemos particularizar. No detallaremos aqui los
aspectos histdricos de la educacion especial. Si podemos sintetizar algunos de los li-
neamientos generales que la educacion especial ha adoptado en varios paises. Soporta-
dos en la idea de una “geografia curativa” propia de comienzos de siglo XIX en Fran-
cia (la idea de que ciertos ambientes geograficos son propicios para los procesos de cu-
ra), se fueron desarrollando en el mundo occidental espacios especificos segregados de
los &mbitos de escolarizacion comun, espacios especializados para sujetos sordos, cie-
gos ¢ “idiotas”, segun la terminologia de la época. Estos espacios terapéuticos, princi-
palmente de “educacion sensorial” y “muscular” demandaron progresivamente conoc I-

miento especifico, junto con personal especializado, que en lineas generales se dedico a
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la ensefianza de habilidades basicas. Se sientan asi las bases que imprimiran identidad a
los circuitos tradicionales de educacion especial tal cual los conocemos hoy (Danforth,
Taff & Ferguson, 2006).

Por supuesto que este es un eshozo simplificado de las bases de la educacion especial
puesto que, por ejemplo, distintas concepciones bioldgicas sobre la herencia y distintas
teorias religiosas “moralistas” sobre la discapacidad, dieron origen a diversas politicas y
practicas de escolarizacion, que requeririan un analisis cultural local. Aln asi, es posible
rescatar documentos internacionales que trazan y discuten las caracteristicas prototip i-
cas de los servicios de educacion especial de los estados modernos. Desde fines del si-
glo XX, entonces, se vienen acumulando en distintos paises del mundo una serie de
cuestionamientos en materia de politicas de educacion especial e integracion escolar.
Educadores, psicdlogos y soci6logos han subrayado que aquellos sistemas tradicionales
de educacidn especial (sistemas separados) producen, en variadas ocasiones, efectos
contrarios a los buscados, debido en parte al mismo proceso de apartar al alumno de la
posibilidad de escolarizarse en un sistema comun. Ya a mediados de los afios 70, en
EE.UU., el acta 94-142 establece que los alumnos con discapacidades deben ser escola-
rizados en ambientes “lo menos restrictivos posibles”, pues comienza a Ser evidente
que determinadas restricciones propias de los ambientes de educacion especial pueden

ser causa de limitaciones en el progreso de los alumnos alli escolarizados (Strain, 1983).

Finalmente, a comienzos de este siglo, investigadores de varios paises reparan en los
beneficios de la escolarizacion de sujetos con deficiencias y/o discapacidades en circui-
tos de educacion comudn. Por ejemplo el Consejo Nacional de Investigacion de los
EE.UU. (Nacional Research Council) recomienda en el afio 2000 que los alumnos con
espectro autista se escolaricen en escuelas comunes, a fin de propiciar espacios natura-
les para el desarrollo de competencias sociales y comunicacionales (Owen-DeSchryver
et al, 2008), competencias que no encuentran en la educacion especial un espacio apro-

piado para su desarrollo.
Escolarizaciony trastornos del espectro autista.

La escolarizacidn de nifios con trastornos del espectro autista (TEA), encuadrada dentro
del formato tradicional de educacion especial, y bajo la concepcion clasica de discapa-
cidad, ha configurado en la mayoria de los casos criterios de agrupamiento de estos
alumnos en funcién de discrepancias edad/mental - edad/cronologica. Estos criterios se
basan en categorias funcionales de discapacidad, las que acabaron por sostener a la es-

cuela especial como el ambito escolar mas adecuado para estos alumnos. Como conse-
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cuencia de esta configuracion particular de escolarizacion, la segregacion social y fun-
cional que estos sujetos han padecido se presenta hoy como un obstaculo que visibiliza
los limites de dicho formato tradicional de escolarizacion, (Ochs, Kremer-Sadlik & So-
lomon, 2001; Yell et al, 2005; Humphrey & Lewis, 2008).

Los trastornos del espectro autista (TEA) se definen actualmente como un conjunto de
trastornos del desarrollo que se manifiestan en alteraciones en la interaccion social y en
la comunicacion., Las personas con este diagnostico suelen presentar también compor-
tamientos repetitivos y un repertorio restringido de intereses y actividades. El énfasis en
conceptuar a los TEA como un continuo o espectro, se acentla a partir de los trabajos
de Wing (1981) en los que se enfatizan diversos grados o matices cualitativos de altera-
ciones que pueden existir en las distintas areas del desarrollo afectadas. Esta denomina-
cion se aleja un tanto de la nomenclatura Trastornos Generales del Desarrollo (TGD),
la cual agrupa subtipos categorialmente mas diferenciados: autismo, Sindrome de As-
perger, trastorno de Rett, trastorno desintegrativo infantil, TGD-NE (Trastorno General
del Desarrollo No Especificado). Pese a estas diferenciaciones teoricas, es comdn en-
contrar que TEA y TGD se utilicen como sindnimos en los &mbitos escolares, prod u-
ciéndose equivocos y confusiones de distinto tipo (Valdez, 2009). EIl autismo tipico,
hoy concebido como un subtipo de TEA o TGD, fue definido por primera vez por el
psiquiatra Leo Kanner en1943 y por el pediatra Hans Asperger en 1944. Desde enton-
ces, se han desarrollado distintas teorias para explicar su origen. Segun Frith y Hill
(2004), se propusieron inicialmente explicaciones psicogenéticas, luego se sumaron y
establecieron teorias conductuales del autismo y, mas recientemente, teorias que inten-
tan explicar estos trastornos a nivel cognitivo-cerebral. Los resultados de varios estudios
de gemelos monocigota y dicigota impulsaron las investigaciones en heredabilidad del
autismo. Estudios post-mortem evidenciaron anormalidades estructurales en el cerebelo
y enregiones corticales de sujetos con autismo. Estas investigaciones no cubren la tota-
lidad de subtipos del espectro autista, pero retinen evidencias para establecer que causas

genéticas/neuro-bioldgicas tienen un rol importante en el desarrollo de estos trastornos.

Aun asi, las causas precisas de varios de los subtipos del espectro autista son desconoc i-
das. Por ejemplo, el autismo tipico continta hoy siendo diagnosticado utilizando crite-
rios comportamentales, puesto que hasta la fecha no se conocen los marcadores biolégi-
cos especificos. Elautismo, ademas, presenta variaciones durante el curso del desarrollo
ontogenético del sujeto, y también puede presentarse asociado a otros trastornos. Estas

complejidades clinicas, ademas de los dilemas diagndsticos y debates tedricos, han su-
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mado dificultades para la construccion de escenarios profesionales de intervencion psi-

coeducativa orientados a la escolarizacién de alumnos con TEA/TGD.

Indagaciones realizadas en la Ciudad de Buenos Aires y en la provincia de Buenos
Aires. Desafios para la construccion de escenarios escolares inclusivos entre 2007 y
2009

En el marco de los objetivos de la indagacién enunciada, se realizaron entre 2007 y
2009 entrevistas semi-estructuradas y se administré el “Cuestionario sobre intervencio-
nes en espectro autista/TGD” (Larripa, 2008), siendo el mismo una re-adaptacion de
los instrumentos: " Cuestionario sobre Situaciones-Problema de Intervencion Profesio-
nal de Psicologos en Contexto" y "Cuestionario sobre Situaciones-Problema de la
Practica Docente en Contexto" del Proyecto UBACYT P061 y P023 (Erausquin et alt.,
2005 y 2007) a psicopedagogos, psicologos, maestros de grado comun y especiales in-
volucrados en escenarios de escolarizacion en TEA, y autoridades educativas vinculadas
al area de educacion especial, siendo la mayoria de los escenarios seleccionados para el
estudio, escuelas comunes con programas de integracion escolar. Se exploraron algunas
estrategias psicoeducativas utilizadas en los procesos de escolarizacion de alumnos con
TEA/TGD tales como: uso de pictogramas, historias sociales, estrategias de anticipa-
cion de situaciones y peer training (Olley, 2005, Owen-DeSchryver et al, 2008, Bur-
khardt, 2008, Valdez, 2009). También se analizaron convergencias y divergencias dis-
cursivas entre los distintos agentes a cargo de la escolarizacion de nifios con este dia-
gnostico, a partir de sus testimonios acerca de los problemas que enfrentaban y las estra-

tegias de intervencion que desplegaban en casos de TEA/TGD.

El analisis del trabajo que realizan los profesionales psicoeducativos en los procesos de
escolarizacion de alumnos con TEA/TGD se abordé empleando la Teoria de la Activi-
dad Historico Cultural (CHAT) siguiendo -mas precisamente- los desarrollos teéricos
postvygotskyanos de Engestrom (2001, 2008). Se utilizd el modelo diagramatico de sis-
temas de actividad como tridngulos mediacionales de aprendizaje expansivo -
desarrollado por este autor, figuras 2 y 3 -, que representan la complejidad de la activi-
dad humana en las instituciones en su articulacion, para integrar los datos cualitativos
obtenidos a fin de comprender mejor las caracteristicas y dificultades existentes en los
procesos de integracién escolar en TEA/TGD. Los diversos sistemas de actividad, co-
mo unidades de analisis reconceptualizadas por Engestrom, complementan el analisis de
los modelos mentales de situacion que los agentes psicoeducativos construyen, ponen

en interaccion y -en algunos casos- negocian en su practica profesional en instituciones
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educativas. Rodrigo (1997) postula que los sujetos elaboran representaciones tematicas
de las situaciones o eventos en los que participan. La construccion de modelos mentales
debe comprenderse como un proceso incremental y flexible, sujeto a cambios generados
por la participacion, negociacion y ajuste de objetivos que caracteriza a las acciones
humanas. Los modelos mentales situacionales y los modelos mentales compartidos, son
unidades de analisis de creciente utilizacion en el &mbito institucional para el estudio
del comportamiento de grupos y equipos de trabajo, explorandose las caracteristicas y
los cambios de los modelos mentales que desarrollan y comparten en sus interacciones

laborales los miembros de grupos profesionales (Van Boven & Thompson, 2003).

Los resultados del estudio realizado en la Ciudad y en la provincia de Buenos Aires han
sido organizados en tres ejes, buscando recuperar aquellos desafios centrales que atra-
viesan e interpelan los esfuerzos de los distintos actores psicoeducativos para la cons-
truccion de préacticas de escolarizacion en escuela comun destinadas a sujetos diag-
nosticados con TEA: 1) construccidn de escenarios escolares inclusivos, 2) desafios del
trabajo interagencial, y 3) construccion de modelos mentales compartidos de interven-

cion profesional. A continuacion, se despliega cada uno de estos ejes.

1) Eldesafio de construir escenarios escolares inclusivos.

La escolarizacion de alumnos diagnosticados con espectro autista en la escuela comun
encuentra una serie de obstaculos y dificultades. Teniendo los circuitos de educacion
comun y especial en la Argentina una larga tradicion de funcionamiento como sistemas
independientes, son las politicas y préacticas de tipo integracionista las que se implemen-
tan, siendo en cambio escasos los escenarios de escolarizacion que podrian identificarse

como inspirados y/o basados en politicas de educacion inclusiva.

Incluso la escolarizacién de alumnos diagnosticados con espectro autista desde el enfo-
que integracionista es una modalidad de trabajo relativamente reciente para muchos ac-
tores escolares que se desempefian tanto en la escuela comun como en la escuela espe-
cial. La mayoria de estos agentes se ha formado como profesiona bajo el formato tradi-
cional de sistemas de escolarizacién bien diferenciados. Se presentan debajo algunos
fragmentos de la muestra de entrevistas realizadas que ejemplifican esta dificultad gene-

ral de implementar précticas integradoras:

Psicologa y Lic. en Educacion Especial, se desempefia como maestra integra-

dora en una escuela comun: “Lo que pasa con la integracion es que a las maes-
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tras (comunes) les cuesta mucho aceptar a un chico con discapacidad en la sala.
Yo las entiendo, que vengan a tu sala, porque es asi: <mis chicos, mi sala>, y que
venga otro adulto que no es tu auxiliar, se sienten totalmente observadas, evalua-
das, y no es asi. Si observas y evallas es para ver que trabajas con el nene que
VoS estas integrando. Y te dicen “tu nene, tu chico”. No, no es mi nene, es tu
alumno y yo estoy laburando con él. Es que en realidad las maestras jardineras
no estan preparadas para trabajar con discapacidad; en el profesorado no se ve
nada sobre esto. No te preparan para ninguna discapacidad” (Psicdloga y Lic. en
Educacion Especial, se desempefia como maestra integradora en una escuela

comun).

“Nuestra situacion fue dificil. Antes del colegio donde va ahora tuvimos incon-
venientes. S. tenia maestra integradora, pero la docente de grado no lo aceptaba,
y les decia a los padres que no podia trabajar bien en la clase porgue se tenia que
ocupar de mi hijo. No dejaba entrar a la maestra integradora. Yo pedi un amparo
al Gobierno de la Ciudad porque de Educacion Especial me decian que iban a
buscar la mejor escuela para mi hijo y él no necesita una escuela especial, tengo
la nota de uno de sus médicos que le recomiendan una escuela comun porque es
un chico que se puede integrar. Conseguimos que entre la integradora pero no la
dejaban salir al recreo, porque no tenia seguro. Y mi hijo donde mas la necesita-
ba era justamente ahi donde tenia que interactuar, ya que su mayor dificultad es
el area social... Finalmente decidimos cambiarlo de colegio, porque asi no se
podia avanzar” (Padre de nifio de 7 afios diagnosticado con TGD-NE, escolariza-

do enescuela comun).

“Muchos nifios (escolarizados en la escuela comun) no reciben maestra integra-
dora permanente... no solo por problemas de recursos... si no también porque la
lectura que suele hacerse desde la supervision de un nifio que requiere integrado-
ra permanente es que si la necesita todo el tiempo quiere decir que se tiene que ir
a una escuela especial. Porque la maestra que va a hacerle un apoyo es una ma-
estra especial, entonces los gabinetes centrales te dicen que, para que esté cinco
dias con él, mejor que se venga a la escuela especial” (Lic. en Ciencias de la

Educacion, se desempefia en el ambito de la de Educacion Especial ).
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“Se decidio que él siga en este jardin (nifio diagnosticado con TG D-autismo tipi-
co) por el tema de que esté en contacto con otros chicos, que se empiece a mane-
jar en la sociedad, sacarlo de especial, que es como un submundo y después ellos
se tienen que enfrentar a la realidad que es distinta. Igualmente, esto va a ser
hasta donde den sus capacidades, después va a tener que ir a una escuela espe-
cial si quiere seguir escolarizado. Porque va a llegar un punto en que yanovaa
poder avanzar, que no sabemos cudl es, un punto en que no va a poder seguir.”
(Lic. en Educacion Especial, se desempefia como maestra integradora de un nifio

diagnosticado con TGD-autismo tipico en una escuela comdn).

Este ultimo extracto de entrevista resalta una de las caracteristicas que parecen identifi-
car a las practicas de integracion escolar de sujetos con espectro autista: estas interve n-
ciones pronostican y aseguran un punto final en la integracion, una “fecha de venci-
miento” que tiende a coincidir con la finalizacion de la escuela inicial, o con los prime-
ros afios de la escolaridad primaria. Este dato coincide con investigaciones internaciona-
les que encontraron que el nivel de educacién inicial posee caracteristicas que se consi-
derarian propicias para la construccion de préacticas de escolarizacion inclusiva aunque,
al finalizar este tramo, muchos nifios se incorporan indefectiblemente al circuito de la
educacién especial, debido principalmente a las dificultades de adecuacién y elabora-
ciénde una nueva curricula del sistema de educacion comdn primario, hecho que atenta
contra la variabilidad de perfiles cognitivos existentes (Plaisance, 2008). De los frag-
mentos seleccionados se destaca también que la integracion suele ser conceptualizada y
trabajada en un solo sentido, es decir dirigiéndose del sujeto discapacitado auxiliado por
“su” maestro integrador, hacia la escuela comin. No obstante, una parte de los agentes
entrevistados si reclama que la integracion sea conceptualizada en ambos sentidos, des-
tacando los beneficios que traeria también para la poblacion no-discapacitada la posibi-

lidad de convivir en un espacio genuinamente diverso.

2) El desafio del trabajo interagencial v el riesgo del “fraccionado disciplinar”.

Para la construccion de practicas pro-inclusivas es critico desarrollar modos de comuni-
cacion y coordinacion entre los distintos agentes y las distintas instituciones que toman
parte en estas politicas. Si los sistemas de actividad propios de la educacion especial y

de la educacion comun son hoy cuestionados, se requerird de un trabajo coordinado de

20



todos sus miembros- trabajo interagencial segun Yamazumi, Engestrom & Daniels,
2005- a fin de producir los cambios que distintos organismos e instituciones de la socie-
dad les reclaman. Entendemos que es la perspectiva psicosocial de educacion inclusiva
la que actualmente se encuentra interpelando a estos sistemas, exigiéndoles que reinter-
preten y renegocien sus objetivos de actividad, a partir de la habilitacion de un espacio
de cuestionamiento de sus practicas organizacionales (Schon, 1998). La posibilidad de
generar estos cambios, estos complejos procesos de aprendizaje expansivo en términos
de Engestréom (2001, 2008), es un desafio capital para los actuales sistemas de actividad
educativos. En el caso de la integracion de sujetos con diagndstico de espectro autista,
esta necesidad de trabajo interprofesional e interagencial se evidencia claramente, ya
que son varios los profesionales que intervienen y configuran las complejas practicas de
integracion: psicologos, psicopedagogos, musicoterapeutas, neuropediatras, psiquiatras,
fonoaudidlogos, docentes especiales, comunes, directivos escolares, etc. Una parte de
éstos desempefia su rol de manera privada, como agentes extraescolares contratados por
la familia del nifio o joven; otros operan en la escuela comin o en la especial, o forman
parte de otros sistemas de salud intervinientes.

Desarrollar un encuadre de trabajo interprofesional e interagencial no resulta sencillo.
La superposicion de roles y los escasos tiempos para coordinar un trabajo conjunto con-
llevan en muchos casos a lo que se denomina “fraccionado disciplinar”, donde cada dis-
curso profesional “adquiere” una parte del sujeto a integrar; fraccionado disciplinar en
buena mediada producido por las cuantiosas especializaciones profesionales propias de
las sociedades moderas. Cartografiada la discapacidad entonces, se seccionan sectores
sobre los que se intervendra, generandose practicas parciales que en algunos casos s u-

ponen problemas de coordinacion interprofesional/interagencial:

“Mi relacion con los nenes es de verlos como estan, si van evolucionando y si los
objetivos de la sala se van cumpliendo. Tengo mas trato con las maestras (comu-
nes) de ver como trabajar esas cosas que a ellas les preocupa, 0 cOmo se pueden
organizar mejor las cosas dentro de la sala para que los objetivos se vayan cum-
pliendo. Con respecto a F (nifio diagnosticado con TGD-NE) no, porque como
esta Marcela (maestra integradora), como que se amalgamaron ellos dos (el nifio
con su integradora) y no depende de mi, depende de esa organizacion (una aso-
ciacion de profesionales extraescolares que participa de la integracion)” (Docen-

te, Coordinadora Pedagdgica de un jardin de infantes).
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“La maestra integradora (del nifio con TGD-NE) realiza un informa mensual del
nifio. La asociacion de profesionales que los padres contrataron nos pidié que no
modificaramos nada de la curricula, que no hiciéramos ningun cambio...Porque
nosotros nos propusimos ver como evoluciona con respecto a lo social, y lo otro,
lo cognitivo, esta mds contemplado por la maestra integradora” (Directora de un

jardin de infantes, tiene un alumno matriculado diagnosticado con TGD-NE).

“Yo no me ocupo de la parte del aprendizaje, de eso se ocupa la psicopedagogia.
Yo me ocupo de que el chico esté en un ambiente con la menor emocion negativa
expresada, lo cual implica una fuerte orientacion a la familia. En casos de altera-
ciones severas la decision de derivar a psiquiatria depende de cual es el sintoma
que esta manejando, si es mas de conducta uno piensa en un psiquiatra, si es mas
cognitiva o del neurodesarrollo va mas a un neurélogo. Los mayores especialistas
en trastornos generales del desarrollo son neurélogos y también pueden realizar
intervenciones farmacologicas sobre la conducta” (Lic. en Psicologia, se desem-
pefia como psicdlogo privado de un joven escolarizado en escuela comin diagnos-

ticado con Trastorno de Asperger).

“M. tiene su equipo, una asociacion que trabaja con el. Ellos deciden las adapta-
ciones curriculares. Yo hablo con la Silvia (Maestra comun), pero para ver si tie-
ne algin problema con Laura (maestra integradora). Si se ausenta la integrado-
ra, hay que llamar a los padres, porque M. no se puede quedar en el aula. Eso no
deberia ser asi, pero por seguridad y cuestiones legales... termina pasando...”
(Lic. en Psicopedagogia, se desempefia como gabinetista en una escuela comun

que tiene proyecto de integracion).

Un numero considerable de agentes entrevistados relatan eventos similares a los que se

retratan en este Gltimo testimonio. Sibien en la mayoria de las practicas de integracion

intervienen buena parte de todos los agentes antes mencionados, también es cierto que

el maestro integrador parece tener un rol central en el proceso de integracion del nifio al

aula comun.

Al respecto, una de las herramientas elaboradas que ha ganado terreno dentro de las es-

trategias de escolarizacion de sujetos con espectro autista en escuela comun, es el de-

nominado entrenamiento de pares (peer training). A los fines de evitar que la integra-

cién escolar recaiga exclusivamente en el maestro integrador (como han detectado otras
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investigaciones que en general sucede, y este estudio también lo muestra) se ha propues-
to la estrategia de dotar de herramientas de interaccion social (habilidades sociales) a un
grupo seleccionado de pares no-discapacitados que comparte el aula con el nifio diag-
nosticado con autismo (Olley, 2005, Owen-DeSchryver et al, 2008, Burkhardt, 2008).
Aunque no se ha encontrado que esta herramienta se esté utilizando en los casos anali-
zados, consideramos relevante mencionar su utilizacion creciente en los programas de

integracion escolar.

3) El desafio de construir modelos mentales compartidos de intervencion profesional

Se ha sefialado ya que existen distintas teorias que explican los trastornos del espectro
autista y por lo tanto esbozan lineamientos de intervencion heterogéneos (Frith & Hill,
2004). Esto exige formar agentes preparados para trabajar de modo interprofesional, lo
que a su vez requiere comprender que estos distintos profesionales pueden diferir, por
ejemplo, en sus criterios diagndsticos, 0 en sus herramientas de intervencion en integra-
cion. Capturar el caracter provisorio de las teorias que se utilizan sera requisito necesa-
rio para negociar y consensuar modalidades de intervencion segin sea el caso. Una de
las herramientas de integracion que presenta esta “multivocalidad” de teorizaciones son
los SAAC (Sistemas Alternativos Aumentantivos de Comunicacion). Los agentes psi-
coeducativos del circuito de Educacion Especial vienen utilizando desde hace ya varias
décadas los SAAC como herramientas para enriquecer los procesos de comunicacioén
con sujetos que presentan distintas deficiencias, como por ejemplo, paralisis cerebral.
Pero algunos agentes psicoeducativos pertenecientes al circuito de escolarizacion
comun, en cambio, parecen poseer un cierto modelo mental donde la comunicacidn es
entendida practicamente como sinénimo de lenguaje oral, debido en parte a que, desde
su formacion y praxis cotidiana, la adquisicion del lenguaje es entendida casi o total
mente como proceso idéntico al de comunicacion. Desde esta perspectiva, comunicarse
supone hablar utilizando el lenguaje oral. En este marco, el lenguaje de sefias que utili-
zan los sujetos sordos corrid la misma suerte y fue numerosas veces sentenciado como
pseudolenguaje o dialecto (Pinker, 1995). Esto ha provocado que los pictogramas e his-
torias sociales, ambos recursos basados en imagenes muy utilizados para afianzar hab i-
lidades comunicacionales en sujetos con espectro autista (Adams, Gouvousis, Vanlue &
Waldron, 2004), hayan sufrido similar desaprobacion por parte de aquellos que lo con-
ceptualizan como un modo inferior de comunicadores de baja calidad. También agentes

del campo de Educacion Especial advierten tales prejuicios:
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“Escuchas mucha veces que te dicen que los pictogramas son estrategias conduc-
tuales que domestican al sujeto e impiden que hablen como el resto de los nenes
normales” (Maestra integradora, quién se desempefia como tal en una escuela es-

pecial )

“Es bueno usarlos (los pictogramas) porque entonces ellos pueden comprender
que tienen que hacer y también pueden decidir entre distintas opciones. Es mejor
cuando se cuelgan en el aula para todos, no solo para un nene con TGD, pero es-
to no siempre se hace” (Psic6loga, se desempefia como tal en una escuela comun

con proyecto de integracion).

Espacios de trabajo interprofesional e interagencial exigen perfeccionar capacidades de
renegociacion de representaciones a fin de construir modelos mentales compartidos que
habiliten la construccion de objetivos y herramientas en comdn. Las reconsideraciones
sobre los SAAC entendidos como genuinas herramientas semiéticas (Valdez, 2009),
permiten la reconfiguracion de la praxis y de los objetivos en la implementacidn de esta

herramienta.

Reflexiones finales

El enfoque de educacion inclusiva interpela las estructuras clasicas de la educacion
comun y de la educacion especial. Distintos agentes psicoeducativos, formados en estas
estructuras tradicionales, en estos sistemas de actividad, enfrentan hoy una serie de de-
safios de dificil superacion. Ya Engestrom sefial6 en su investigacion sobre el sistema
de atencion primaria de Helsinki (Engestrom 2001) que los esfuerzos individuales para
la superacion de estas tensiones rara vez expanden el conocimiento de estos sistemas de
actividad, tendiendo, en cambio, a una dinamica de contraccidn. Se requerira entonces
de un interés genuino y un esfuerzo de coordinacion y negociacion de todos los compo-
nentes tradicionales que configuran los sistemas de actividad involucrados (escuela
comun, escuela especial): el intercambio, la apropiacion reciproca y la negociacion de
sus objetivos, de sus reglas y division de tareas, de los instrumentos mediadores de la
accion, y, finalmente, de la concepcion de sujeto/alumno que imprime identidad a sus
dinamicas de intervencion y funcionamiento. Comprender, historiar, cuestionar y dife-
renciar el enfoque integracionista del enfoque de educacién inclusiva es tarea primor-
dial a fin de reconocer las caracteristicas que configurany restringen los supuestos teo-

ricos y las practicas profesionales. Solo de esta manera seré posible comenzar a transitar
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el camino desde los actuales formatos integracionistas hacia una auténtica educacion in-
clusiva. Las unidades de analisis sistémicas, genéticas, dialécticas (Baquero, Castorina,
2005) articulan histéricamente tensiones entre sujetos, herramientas y contextos, en
aprendizajes inherentes al desarrollo psicologico. Habilitan una comprension enriqueci-
da de procesos que producen éxito y fracaso educativo, inclusién y exclusion social, y
asimismo condiciones de educatividad de las experiencias (Erausquin, 2009). Orientan
eldisefio, la implementacion y la evaluacidon de intervenciones pedagdgicas a través del
intercambio de sentidos, la polifonia de voces y los modelos mentales-culturales de ac-
cién, que se re-construyen por apropiacion reciproca en sistemas de actividad y de re-
flexion sobre la actividad. En ese sentido, el Cuestionario sobre Situaciones Problema
de Intervencion y la Matriz de Analisis Complejo Multidimensional (Erausquin, Basual-
do, 2005, 2007), instrumentos de recoleccion y analisis de datos construidos en los Pro-
yectos de Investigacion sucesivamente desarrollados y dirigidos por Mgter. Erausquin,
se han convertido en instrumentos de reflexion personal e interpersonal y de reflexion
sobre la reflexion sobre la accion (Schon, 1998), de los que se apropian Psicélogos y
Educadores en formacion, formados y formadores interesados en la reflexion sobre la
practica de la profesion y Tutores y Coordinadores Docentes de las Practicas formativas
de Grado y Posgrado. Se desarrolla el propésito, sustentado en el enfoque de la Teoria
Socio-Histdrica de la Actividad, de recorrer el camino desde la internalizacion de ins-
trumentos de mediacién como uso, consumo y reproduccion, a la externalizacion o re-
construccion de los instrumentos de mediacion transformados por la accion personal y
colectiva, es decir, la transicion entre los modelos mentales individuales y la resignifica-
cion de los modelos culturales en los sistemas sociales de actividad. EI cambio cogniti-
vo de los modelos mentales es heterogéneo, por la diversidad de escenarios de practica
societal, la diversidad de l6gicas disponibles y accesibles en la cultura y en las discipli-
nas cientifica, y por la diversidad de sujetos que no meramente reprod ucen sino recrean
contextos de practica y formacion. La linea de investigacion mencionada profundiza - y
lo sequira haciendo - el proceso de “convertirse en psicélogos”, y el de transformar la
calidad de la prestacion profesional, en una direccion compatible y convergente con la
genuina inclusion educativa, y esa transformacion es paso a paso y en contexto, ya que
no tiene validez una representacion lineal y des-contextualizada de una supuesta evolu-
cién, con estadios o metas prefijados en jerarquias, sino el relevamiento de genuinos en-
riquecimientos histdricos y multivocales. Aprender es participar — tomar parte y ser
parte — de la experiencia, en escenarios socio-culturales que modelan y son modelados

por sujetos individuales y colectivos. EI cambio cognitivo no es solamente mental ni in-
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dividual, involucraa psicélogos y educadores formados y en formacion en sus procesos
personales, sus cuerpos, sus emociones, el espacio y el tiempo, su actividad y su expe-
riencia, sus relaciones reciprocas y su mutua apropiacion de conocimientos, creencias,
herramientas y sentidos en y entre escenarios educativos y socio-culturales. La inter-
agencialidad y el debate acerca de problemas e intervenciones resulta necesaria, episté-

mica, politica y éticamente para articular la préctica profesional y la demanda social.
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