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			Resumen: Este artículo plantea que la noción de inclusión, que es usada tanto por las políticas públicas como por la investigación en educación, abarca dos conceptos distintos e incompatibles en la producción de conocimiento: la educación inclusiva y la inclusión social en la escuela. Este estudio deconstruye la noción de inclusión en educación a partir del análisis de textos teóricos y fuentes internacionales de investigación científica en educación (2000-2015). Se presentan tres hallazgos principales que diferencian los dos conceptos: (1) son procesos de naturaleza distinta, fundados en definiciones y lenguajes específicos; (2) tienen distintas concepciones de la democracia, que influencian su focalización en la escuela o en la sociedad; y (3) descansan en principios ontológicos distintos, equidad o igualdad, determinando prácticas de implementación contradictorias. En conclusión, se sugiere considerar el concepto que sustente las futuras investigaciones en educación para proponer estudios, políticas y prácticas de acuerdo con el marco ontológico adoptado.

			Palabras claves: Inclusión; deconstrucción; equidad; igualdad; políticas inclusivas.

			Abstract: This paper demonstrates that the notion of inclusion, which is used both in public policies and educational research, encompasses two distinct and incompatible concepts in the production of knowledge: inclusive education vs. social inclusion at school. This research deconstructs the notion of inclusion in education, based on the analysis of theoretical texts and international studies in education (2000-2015). Therefore, in this paper we identify three main findings that allow us to define the two concepts: (1) they are processes of a different nature, based on specific definitions and languages; (2) they have different conceptions of democracy, which influence the focus on school or on society; and (3) they are based on different ontological principles, equity or equality, determining contradictory practices of implementation. In conclusion, we recommend considering which concept supports future research in education to propose studies, policies, and practices consistent with the ontological frame adopted.
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			Resumo: Este artigo propõe que a noção de inclusão, utilizada tanto pelas políticas públicas quanto pela pesquisa em educação, abrange dois conceitos diferentes e incompatíveis na produção de conhecimento: educação inclusiva e inclusão social na escola. Este estudo desconstrói a noção de inclusão na educação a partir da análise de textos teóricos e fontes internacionais de pesquisa científica em educação (2000-2015). Apresentam-se três principais resultados que diferenciam os dois conceitos: (1) são processos de natureza diferente, baseados em definições e linguagens específicas; (2) eles têm diferentes concepções de democracia, que influenciam seu ponto de vista na escola ou na sociedade; e (3) dependem de diferentes princípios ontológicos, equidade ou igualdade, determinando práticas de implementação contraditórias. Em conclusão, sugere-se considerar o conceito que apoia pesquisas futuras em educação para propor estudos, políticas e práticas de acordo com o referencial ontológico adotado.

			Palavras-chave: Inclusão; desconstrução; equidade; igualdade; políticas inclusivas.

			Introducción

			La noción de inclusión aparece hoy en día en el centro de las discusiones relativas a la educación, tanto en el plano político como académico. En el marco de las políticas internacionales de educación, esta noción se encuentra en los discursos de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) y de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) sobre los Objetivos del Milenio para el Desarrollo (OMD) y en la promesa de Educación para Todos (EPT), ambos formulados en el año 2000 y reevaluados en el 2015. En Chile, aparece en los discursos públicos y en las normativas como la Ley 20.845/2015 de Inclusión (Ministerio de Educación, 2015) y el decreto 170/2009 (Ministerio de Educación, 2010) sobre inclusión de estudiantes con necesidades educativas especiales. La inclusión surge como un concepto clave en los discursos políticos y forma parte de una visión compartida e incuestionable a nivel mundial.

			El presente metaanálisis tiene como objetivo entender los sentidos englobados por esta noción en la producción de conocimiento en educación y en las políticas y prácticas asociadas. Según los términos de Youdell (2006), la deconstrucción permite descoser, revertir y desplazar los discursos hegemónicos, asumiendo, desde una perspectiva post-estructural, su dimensión política (Derrida, 1967). Por tanto, se realiza una indagación de los sentidos y significados encubiertos en los enunciados sobre inclusión, con base en preguntas que permiten deconstruir dicha noción y distinguir dos conceptos2.

			•	¿Qué significa “inclusión”?

			•	¿”Inclusión” en qué?

			•	¿Quién se “incluye”? (dimensiones, criterios, fronteras)

			•	¿Por qué se habla de “inclusión”?

			•	¿En contraste con qué hay “inclusión”?

			•	¿Desde dónde se habla? (disciplina, campo, referentes teóricos)

			•	¿Qué tipo de estudio se presenta? (género, objetivos, enfoque teórico-metodológico)

			•	¿Cómo se concretizan en, las unidades de investigación, las políticas educativas y las prácticas pedagógicas?

			En la bibliografía revisada (2000-2015) se pueden identificar tres posturas principales: una postura hegemónica que no reconoce otras posturas de “inclusión”, una postura crítica que discute explícitamente con la postura hegemónica, y una postura intermedia –o varias posturas intermedias– que recogen significados de las posturas anteriores sin explicitar la tensión entre ambas o consensuándolas. En dicho marco, este artículo plantea que la noción de inclusión encubre, en realidad, dos conceptos distintos, y que estos están conectados con formas de producir conocimiento que son incompatibles: la educación inclusiva y la inclusión/exclusión social en la escuela. Estos conceptos aparecen como dos maneras distintas de entender y de pensar una misma problemática social.

			De manera general, la noción de inclusión fue abarcando distintas dimensiones e identificando nuevas fronteras de la inclusión a lo largo del tiempo (Ainscow y Miles, 2008):

			•	La inclusión de alumnos y alumnas con discapacidades, clasificadas como “necesidades educativas especiales” (NEE) en sistemas escolares específicos, y quienes presentan dificultades de adaptación a las normas escolares (exclusión disciplinaria), ambos grupos considerados como deficitarios.

			•	La inclusión de alumnos y alumnas del sistema educativo por razones estructurales, en particular en relación con sus condiciones socioeconómicas y con su bajo desempeño, correlacionado con criterios sociales (Coleman et al., 1966).

			•	La inclusión de todo el alumnado según una perspectiva cultural, que toma en cuenta todas las diferencias (etnia, clase, género, orientación sexual, religión…).

			Estas tres dimensiones están relacionadas y son inseparables. En efecto, varios estudios muestran que los criterios de exclusión tienden a la acumulación sobre los mismos sujetos: raza y discapacidad (Tomlinson, 1982); clase y género (Madero, 2011); etnia, clase y género (Rothon, 2007, 2008).

			El concepto hegemónico de inclusión en las políticas educativas y en la investigación en educación se traduce en la utilización de los términos de inclusión educativa, educación inclusiva o inclusión escolar (Rambla, Ferrer, Tarabini y Verger, 2008). Este concepto proviene del ámbito de la educación especial y se amplió a todas las diferencias, buscando la erradicación de la exclusión social y el alcance de los objetivos valóricos de justicia y cohesión social. Por tanto, el concepto de inclusión aplicado a la escuela es visto como un instrumento en pos de finalidades sociales y políticas más amplias. En ese sentido, responde a la conceptualización histórica de la educación en las sociedades contemporáneas, que concibe la escuela pública como el instrumento de construcción de una comunidad nacional cohesionada alrededor de valores y normas comunes (Durkheim, 1924).

			En cambio, otros estudios hablan de inclusión social, insistiendo en su articulación permanente con la exclusión social, condición para la existencia de una comunidad democrática (Graham y Slee, 2008; Knight, 1999; Lindblad y Popkewitz, 2001; Pelletier, 2011). Forjan el concepto de inclusión/exclusión social como problematización de un fenómeno social dual que abarca la dimensión educativa, pero que no se reduce a esta. La escuela, en ese sentido, no se puede separar del entorno en el que se desenvuelve. La inclusión social en la escuela considera que los mecanismos de inclusión y de exclusión social presentes en la sociedad en su conjunto se producen de manera similar al interior de la institución escolar.

			En Chile, Opazo (s. f.) realizó una revisión bibliográfica de 48 artículos académicos, en inglés y en castellano (1997-2012) que utilizan el concepto de educación inclusiva. Su trabajo permite ordenar las corrientes y los enfoques teóricos que se interesan en la inclusión educativa en contexto de desventaja socioeconómica. Opazo (s. f.) considera que existen tres corrientes principales: la liberal, centrada en la efectividad escolar, la mejora y los estándares; la crítica que enfatiza los mecanismos de reproducción social, de discriminación y de clasificación; y la retórica de la equidad y la justicia social, que lleva la “Educación para Todos” en la agenda política internacional y a la noción de igualdad de oportunidades. Según la autora, esta última corriente pretende asociar los dos discursos anteriores, pero no es reconocida por la corriente crítica. Los dos conceptos identificados en este artículo corresponden esquemáticamente al análisis de Opazo (s. f.), y asimilan la corriente liberal y la retórica de la equidad dentro del concepto único de “educación inclusiva”. La propuesta de este artículo también se asemeja a la distinción que establecen Lindblad y Popkewitz (2001) entre la “problemática de la equidad” centrada en la participación y la representación de los individuos con base en estándares establecidos, y la “problemática el saber” focalizada en las reglas y los estándares de razón que producen los actores representados. En el campo de los estudios sobre interculturalidad, una distinción similar se expresa entre interculturalidad funcionalista, es decir, el reconocimiento de la diversidad cultural como estrategia de asimilación, e interculturalidad crítica, que problematiza las relaciones de poder cuestionando la construcción histórica de las diferencias y de las desigualdades (Ferrão, 2010; Tubino, 2005).

			Este artículo profundiza los significados presentes en la noción de inclusión en educación que permiten distinguir sendos conceptos. Evidencia sus implicancias en términos de producción de conocimiento, a través de los tipos de investigaciones, las políticas públicas y las prácticas pedagógicas. Estos permiten develar sus diferencias y su incompatibilidad teórica y práctica. En la primera parte se presentan los dos conceptos de inclusión, identificados como procesos de naturaleza distinta, es decir, el concepto de educación inclusiva como instrumento de cohesión social y el concepto de inclusión social en la escuela como condición para la comunidad democrática. En la segunda parte, se analiza la concepción de la democracia que sustenta cada concepto y que implica un tipo de investigación ubicado a nivel de la escuela o de la sociedad. La tercera parte indaga los principios ontológicos en los que descansa cada concepto: equidad en pos de una igualdad de oportunidades o igualdad como punto de partida asumido en el presente. Finalmente, se presentan conclusiones y recomendaciones para pensar la política educativa y los conceptos.

			Dos procesos de naturaleza distinta que dibujan dos conceptos con lenguajes propios

			El análisis deconstructivo permitió distinguir dos conceptos caracterizados por modos de comprensión y lenguajes propios. Estos se identifican a partir de la definición que hacen de la “inclusión” como procesos de naturaleza distinta.

			La educación inclusiva como instrumento de cohesión social

			El concepto de inclusión educativa aparece desde el campo de la educación especial y logra imponerse en las políticas públicas en educación. Desde la perspectiva de la educación inclusiva, la inclusión es concebida como “un paso más allá” (Blanco, 2006, p. 4) de la integración. Según Blanco (2006), sería la etapa siguiente en la evolución lineal después de la educación especial como sistema separado, y de la integración como sistema diferenciado dentro de las mismas instituciones. Para ella, estas serían las tres etapas del derecho a la educación: educación especial, integración, inclusión. Ainscow y Miles (2008) también consideran que la educación es “un derecho humano que está a la base de una sociedad más justa” (p. 18). En ese sentido, la educación inclusiva sería una manera más adecuada de responder a la exigencia del derecho a la educación, y que corresponde mejor que la separación o la integración al objetivo de construcción de una sociedad justa. Sin embargo, la educación inclusiva consiste en un cambio cualitativo, en la medida en que debe pasar por un cambio de la cultura escolar.

			Los valores esenciales en los que descansa el trabajo sobre educación inclusiva son los de “integración social” (ONU, 1995), “cohesión y movilidad social” (OECD, 2012), “justicia social” (Leitão, 2015), en lucha contra la “exclusión”, las “desigualdades” y la “brecha social” (Blanco, 2006). La palabra clave de “diversidad” aparece de manera recurrente y permite aludir a esta finalidad social valórica de la educación inclusiva. Según Ainscow y Miles (2008), la exclusión social es “una consecuencia de las actitudes y respuestas a la diversidad” (p.18), por lo que la educación inclusiva debe crear una nueva cultura escolar donde la diversidad esté naturalizada y no aparezca como algo extraño. La inclusión educativa supone “la reestructuración de las culturas, las políticas y las prácticas en las escuelas con el [fin de responder] … a la diversidad” del alumnado (Ainscow y Miles, 2008, p. 23). De la misma manera, Blanco (2006) considera que la diversidad debe llegar a ser lo “normal” y, por tanto, se requiere un cambio profundo en la cultura escolar para poder alcanzar los objetivos de inclusión. Según ella, la escuela debe cambiar su visión hacia una concepción heterogénea de la educación común, lo que pasa primero por una transformación de la profesión docente.

			Esta visión es apoyada por estudios sobre prácticas de aula consideradas inclusivas y entrevistas de explicitación con el personal docente. Así, Ainscow (2000) considera que los “ingredientes” de la mejora escolar se encuentran dentro de las mismas prácticas de las escuelas, y propone un marco de referencia de prácticas inclusivas que debe servir de base para mayores investigaciones, reflexiones y discusiones. De la misma manera, una cantidad importante de estudios se dedica a describir y analizar las prácticas de educación inclusiva (DeMatthews y Mawhinney, 2013; Fernández, 2013; Ferreira, 2007; Jorgensen y Lambert, 2012; Joy y Murphy, 2012). Estas investigaciones asumen que existen concepciones, escuelas o formaciones inclusivas, y “barreras” u obstáculos para su realización (Barton, 2009; López, 2011; Muñoz, López y Assaél, 2015). Sin embargo, Ainscow y Miles (2008) ven la inclusión como un “proceso que no tiene fin” y que necesita “una vigilancia continua” (p. 24) mediante la autoevaluación institucional. En ese sentido, la educación inclusiva está siempre en construcción, no se puede nunca considerar que esté acabada. En tanto que instrumento de cohesión social, la inclusión es un proceso activo que debe funcionar de manera permanente.

			La educación inclusiva está compuesta por tres dimensiones: el acceso, la participación y los resultados. Blanco (2006, citando a Unesco, 2005), define la inclusión como “relacionada con el acceso, la participación y logros de todo el alumnado, con especial énfasis en aquellos que están en riesgo de ser excluidos o marginados” (p. 5). Estas tres dimensiones aparecen como etapas del proceso de inclusión, desde una perspectiva sistémico-funcionalista. El acceso es un aspecto cuantitativo y estructural que se refiere a la entrada al sistema escolar. La participación corresponde a una dimensión centrada en el proceso educativo y en el concepto de democracia que veremos más adelante, mientras que los resultados, académicos y valóricos, son los que garantizan la eficacia de la educación a la salida del sistema.

			La dimensión de la educación inclusiva centrada en los resultados se articula con la palabra “calidad” que está íntimamente relacionado con la inclusión. En el marco de las políticas internacionales promovidas por la Unesco (1994, 2005, 2015) y la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 1991; OECD, 2005, 2012), la calidad llega a ser considerada con un “imperativo” en el seguimiento de la educación para todas las personas (EPT). Blanco (2006) define la calidad en función de tres aspectos desarrollados en su caracterización de la educación inclusiva: la calidad como derecho humano, mencionada anteriormente; la calidad como equidad educativa; y la calidad como pertinencia. En este último aspecto, se trata de poner al alumnado en el centro de la educación, “adecuando la enseñanza a sus características y necesidades” (Blanco, 2006, p. 9). Sin embargo, se puede observar una tensión interna: ¿Son compatibles la inclusión de resultados y la calidad de pertinencia? ¿Se pueden conciliar una adaptación de los contenidos de la enseñanza con un objetivo de igualdad de resultados? Aparecen dos objetivos que no van en el mismo sentido, entre una variación de los contenidos y, por tanto, una flexibilización por una parte y una base de resultados comunes para todas las poblaciones por otra parte, es decir, una homogeneización del currículo.

			Además, Ainscow y Miles (2008 citan a Unesco, 1994) con el documento Conferencia Mundial de Salamanca sobre las Necesidades Educativas Especiales, donde la Unesco relacionó la educación inclusiva con “proveer una educación de calidad para la mayoría de los niños, mejorar la eficacia y finalmente la rentabilidad del sistema educativo en su conjunto” (p. 18). Desde esta perspectiva, la educación inclusiva, ampliando la noción de calidad, abarca las dimensiones económicas de eficacia y de rentabilidad. Se orienta en una perspectiva similar al movimiento de la mejora de la eficacia escolar (MEE), línea que surge en los años 1990 de la interrelación de los “movimientos teórico-prácticos de eficacia escolar y de mejora de la escuela” (Murillo, 2004, p. 320), y que se centra también en los resultados de la educación. La inclusión educativa constituye, por tanto, un instrumento para llegar a una mayor efectividad, con una noción amplia de los resultados que contiene dimensiones académicas y valóricas, es decir, de los resultados escolares y los de la educación sobre la cohesión social.

			No obstante, esta concepción de la educación inclusiva como factor de cohesión social es objeto de discusión. La investigadora francesa Duru-Bellat (2010) analiza las políticas públicas europeas en educación a partir de estudios cuantitativos a nivel macro y se interesa en los impactos de la educación en la reproducción de las desigualdades sociales en los distintos países. Considera que desde los años 1980, con la introducción del objetivo de cohesión social –frente a las fuerzas centrífugas del mercado y a la amenaza de integración europea– las políticas públicas europeas han sido ambivalentes, pues promueven, a la vez, la competitividad y la solidaridad. Así nos plantea la pregunta sobre la compatibilidad entre los conceptos de calidad y de eficacia educativas, evaluados comparativamente, con la finalidad última de cohesión social, que parece inconmensurable.

			La educación inclusiva, en resumen, se define como un instrumento de justicia y de cohesión social. Se concibe como un proceso complejo y permanente, que está relacionado con la reconstrucción de una cultura escolar mediante el uso de las palabras claves de “diversidad”, “calidad” y “eficacia” (ver Tabla 1). En cambio, el concepto de inclusión social se refiere al concepto de diferencia y aparece como una condición para la comunidad democrática.

			Tabla 1: Los dos conceptos de inclusión

			[image: ]

			Nota: Elaboración propia.

			La inclusión social como condición para la comunidad democrática

			El concepto de inclusión social surge desde el campo de la sociología, la filosofía y el psicoanálisis, a partir de una reflexión más amplia sobre fenómenos sociales, en particular sobre la exclusión social en las sociedades democráticas.

			Knight (1999) trabajó en la construcción de una teoría educativa de la democracia que lo lleva a elaborar un proyecto llamado “teoría cognitiva democrática de la educación”, fusionando educación inclusiva e inclusión social. Desde su perspectiva, la inclusión debe ser considerada a la vez como una finalidad en sí, y como el medio para alcanzarla. Es decir, como lo presenta Bernstein (1996), la inclusión debería ser un derecho necesario para construir una educación democrática. En ese sentido, la inclusión social aparece como una condición para la democracia (Slee y Allan, 2001), el prerrequisito para la existencia de una sociedad democrática en el presente, más que un fin, un estado futuro o una manera de llegar a una sociedad democrática y justa. Pone en cuestión la tradición moderna de la escuela, definida por Durkheim (1924) como el vector de la construcción de una comunidad adulta homogénea normada por valores comunes, al considerar que la niñez es parte del colectivo democrático en el momento mismo en que se está educando.

			Los procesos de inclusión y de exclusión aparecen como dos procesos interrelacionados de manera dinámica y productiva (Lindblad y Popkewitz, 2001). Desde esta perspectiva, el proyecto de democracia inclusiva se construye a través de la exclusión de los “otros” que quedan fuera de la sociedad (Connolly, 1991; Dussel, 2004; Popkewitz, Olsson y Petersson, 2006; Tubino, 2005). Toda identidad se construye con base en la diferenciación con sus alteridades, en la pluralidad y las contradicciones de su entorno social (Martin, Calmeau y Chazal, 2005; Rochex, 2009). La inclusión consistiría en un proceso de producción continuo de la misma manera que en la visión de la educación inclusiva. Pero a diferencia de esta, la inclusión social no es una respuesta a la diversidad, sino que implica la exclusión social de otros grupos, a través de la producción de un centro “normal” al que los grupos excluidos deberían ser incluidos (Apablaza, 2015; Graham y Slee, 2008). La inclusión produce una comunidad, al mismo tiempo que determina sus límites y excluye a quienes no le pertenecen, en un proceso de inclusión/exclusión social dinámico. 

			La inclusión social tiene que ver con la manera con la que las sociedades reaccionan a la “diferencia” y refiere a la tensión entre diferencia e identidad. Desde esta perspectiva, los grupos marginalizados luchan por obtener participación política, discusión que se refleja en las luchas por obtener el derecho a la educación (Grossman, 2008). En ese sentido, la inclusión social se enmarca en las políticas de reconocimiento de esas diversidades (Fraser, 2005), entendiendo aquí las luchas de identidades sexuales, las identidades regionales y étnicas, las identidades religiosas y filosóficas, entre otras. No obstante, Knight y Pearl (2000) consideran que la “celebración posmoderna de las diferencias” lleva a encerrarse en sus identidades y constituye un obstáculo para la comunicación. Para estos autores, el énfasis en las diferencias y las identidades individuales entra en oposición con la voluntad de construir un colectivo con base en valores compartidos, en la tradición moderna de la educación como socialización (Durkheim, 1924).

			Considerando este concepto, se encuentran investigaciones orientadas hacia una deconstrucción de los discursos y las políticas públicas, para develar sus consecuencias en términos de inclusión y de exclusión social en el sistema escolar (Aparicio, 2008; Armstrong, 2001; Donoso, Contreras, Cubillos y Aravena, 2006; Lodi, 2013; Slee y Allan, 2001). A partir del estudio de los discursos políticos europeos en educación, Lindblad y Popkewitz (2000) consideran las categorías de diferencias y las divisiones como efectos del poder. En el marco de la sociedad del conocimiento, estas son construcciones históricas que inscriben reglas y estándares de razón, generando principios que califican y descalifican a los sujetos para la participación. Por tanto, la investigación se interesa en la manera en que esas categorías son producidas, más que en las categorías de raza, clase o género en sí. Es decir, en los principios de razón y de conducta que clasifican, diferencian y dividen las subjetividades de los actores a través de las prácticas de normalización y de marginalización (Matus y Haye, 2015; Matus y Rojas, 2015).

			La investigación sobre inclusión se enfoca también en los procesos y las experiencias de marginalización y de exclusión, como una manera de entender mejor el fenómeno. En esta línea se encuentran varios autores que proponen estudios de exclusiones objetivas, a través de investigaciones cuantitativas que se centran en las exclusiones estructurales de estudiantes en función de su nivel socioeconómico (Duru-Bellat, 2010; Iannelli, 2008; Sullivan, Heath y Rothon, 2011). Algunos estudios también cruzan las variables socioeconómicas con variables culturales de género (Madero, 2011) y de etnia (Rothon, 2007, 2008). Además, se encuentran investigaciones que se interesan en la dimensión subjetiva de la exclusión a partir de análisis cuantitativos de cuestionarios, centrándose en las preguntas relativas al “sentimiento de pertenencia a la escuela” y el “clima escolar” (Duru-Bellat, Mons y Bydanova, 2008). Aquellos estudios que indagan la dimensión subjetiva de la exclusión social prefieren generalmente las entrevistas cualitativas, que interrogan sobre la noción de clase social del estudiantado (Reay, 2006), indagan las trayectorias escolares juveniles en sectores marginales (Leão, 2006; Millet y Thin, 2007), cuestionan la noción de marginalización que tiene la niñez (Messiou, 2006) o se interesan en los procesos de exclusión de jóvenes con discapacidad (Parrilla, 2009).

			En el marco de un proyecto de investigación financiado por la Comisión Europea, Lindblad y Popkewitz (2000, 2001) realizan un análisis de casos nacionales con la colaboración de un equipo amplio, sobre gobernanza educativa e inclusión y exclusión social (EGSIE). Se refieren al concepto de “comunidades imaginadas” que forja Anderson (1991) para explicar cómo se elaboran las naciones modernas, a través de imágenes, discursos y narrativas que se solapan, y a través de los cuales se construyen las personas como miembros de una comunidad de ciudadanía nacional. Tienen dimensiones culturales, históricas y colectivas, que permiten producir una imagen de lo que la niñez debe ser (Popkewitz, Lindblad y Strandberg, 1999) y así producir su subjetividad. Además, reelaboran la noción de socialización de Durkheim (1924) en el concepto de habitus (Bourdieu, 1979), conjunto de prácticas sociales a partir de las cuales las subjetividades se construyen, como aprendizaje de las fronteras entre inclusión y exclusión social. En ese sentido, la inclusión aparece como la encarnación de esta comunidad que se busca construir a través de una narrativa particular que define los límites del colectivo incluido.

			En conclusión, la inclusión social aparece como una condición para la comunidad democrática y se caracteriza por la centralidad de las palabras de “identidad” y “diferencia”. Este concepto describe la inclusión como un proceso dinámico y productivo donde se encuentran interrelacionadas la inclusión y la exclusión social. Así, las distinciones y clasificaciones positivas operan en la elaboración de subjetividades “normalizadas” y “marginalizadas”, y crean la comunidad incluida.

			La presentación de los dos conceptos encubiertos por la noción de inclusión fue realizada a partir de su definición como procesos distintos, rescatando los modos de comprensión y lenguajes propios de cada uno. En particular, las palabras que aparecen como claves en el concepto de educación inclusiva (diversidad, cultura escolar, calidad, eficacia) se distinguen de las que resalta la perspectiva de inclusión social (identidad, diferencia, normalización, marginalización). Ambos conceptos tienen acepciones de la inclusión particulares que llevan a investigaciones con focos distintos: el concepto educación inclusiva asume la existencia de prácticas de naturaleza inclusiva, mientras que la perspectiva de inclusión social interroga las fronteras entre grupos incluidos y excluidos y la manera en que se construyen esos límites. Estas diferencias están relacionadas con la concepción de la democracia que sustenta cada concepto.

			Dos concepciones de la democracia que impactan el nivel de análisis: Escuela o sociedad

			Como ya lo hemos mencionado, ambos conceptos analizados enfatizan la importancia de la democracia y la participación en su acepción de la noción de inclusión. No obstante, profundizando la comprensión de los conceptos, se establecen diferencias en su concepción de la democracia que impactan sus decisiones en términos de unidad de investigación: la educación inclusiva se centra en la escuela; mientras que la inclusión social abarca toda la sociedad (ver Figura 1).

			Desde el concepto de educación inclusiva parece necesario un equilibrio entre aprendizaje y participación, balanceando así la dimensión de los resultados –académicos y valóricos– y la dimensión de socialización (Blanco, 2006). Tan importante como la calidad es la participación del estudiantado en los procesos de inclusión. Según Blanco (2006), se expresa primero en una ausencia de discriminación en la escuela, lo que descansa en la Convención Internacional sobre los Derechos del Niño (UNICEF, 2004). Segundo, se trata de la “participación de los estudiantes en la cultura, los currículos y las comunidades de las escuelas” (Blanco, 2006, p. 7, citando a Booth y Ainscow, 2000), es decir, en los procesos democráticos de toma de decisión. Según Ainscow (2004, p. 6), las “experiencias compartidas y … negociaciones” dentro de una comunidad contribuyen al aprendizaje de la participación democrática para el alumnado. Dentro de la escuela inclusiva, la participación no sería solamente socialización no discriminatoria, sino que también el aprendizaje de los procesos democráticos a través de su experimentación concreta en el marco de la comunidad escolar. Además, el cambio cultural en las escuelas está centrado en una transformación de las formas de liderazgo educativo, hacia prácticas más horizontales (Ainscow, 2001). Así, la perspectiva de la inclusión educativa propone importar el modelo democrático liberal de la sociedad dentro de la escuela.

			La investigación ubicada en la escuela se enfoca hacia la identificación de “buenas prácticas” o “prácticas inclusivas” que podrían ser inventariadas y reproducidas en todo el sistema escolar. Se busca un modelo de escuela inclusiva que pueda ser utilizado por las políticas públicas y se cuestiona la cultura escolar tradicional. La unidad de análisis privilegiada es la escuela como comunidad y sus actores presentes o futuros, como factores de la inclusión escolar. Las investigaciones se centran en el análisis del sistema escolar (Blanco, 2006), en estudios de casos de escuelas o de aulas (Ainscow, 2000; DeMatthews y Mawhinney, 2013; Fernández, 2013) y de representaciones del personal docente y del estudiantado de pedagogía (Bhopal y Rhamie, 2014; Garnique-Castro y Gutiérrez-Vidrio, 2011; Sánchez, Díaz, Sanhueza y Friz, 2008).
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			Figura 1: Los dos conceptos de inclusión y sus concepciones de la democracia.

			Nota: Elaboración propia.

			Por lo contrario, el concepto de inclusión/exclusión social cuestiona el modelo democrático en su conjunto y sus consecuencias en el sistema escolar. Grossman (2008) pone en evidencia la proximidad entre las discusiones sobre inclusión social y sobre educación a la ciudadanía, ambos temas de controversias que comparten la misma visión de una ética democrática. Recupera la definición que propone la ONU (1995) de sociedad integradora donde la participación democrática tiene un papel fundamental, pero agrega la necesidad de reconocer las diferencias. Así, propone una visión más pluralista que se opone a la perspectiva tradicional de la democracia como asimilación y uniformización. En ese sentido, utiliza la definición que hizo Bernstein (1996) de los derechos pedagógicos democráticos: perfeccionamiento, inclusión y participación. El perfeccionamiento significa el derecho de las personas a adquirir una comprensión crítica que les abra posibilidades de desarrollo personal. La participación prepara al estudiantado a una práctica cívica que podrán asumir a nivel político en la sociedad. La inclusión finalmente abarca las dimensiones sociales, intelectuales, culturales y personales dentro de la comunidad escolar. Bernstein (1996) insiste en una inclusión social que se distingue de la absorción por la comunidad, es decir, que debe mantener el derecho a la diferenciación de los sujetos y no pretender asimilarlos.

			Desde esta perspectiva, se reconocen las relaciones de poder que atraviesan la sociedad y las desigualdades entre los distintos grupos sociales, ocultadas por el lenguaje de “diversidad” que las neutraliza (Ahmed, 2007; Apablaza, 2015; Gualdieri y Vásquez, 2013; De la Rosa, 2015; Matus e Infante, 2011). Grossman (2008) moviliza el concepto de ciudadanía diferenciada elaborado por Young (1989) y que permite a la vez la inclusión social y la participación de todos los grupos. Este concepto está orientado hacia una participación de todos los sujetos en las mismas instituciones públicas, sin que deban abandonar sus identidades distintas o tener desventaja debido a estas identidades (Young, 1989). Desde esta perspectiva, las instituciones deberían “desnormalizarse” y “pluralizarse” para llegar a una igualdad cívica donde no se priorice un centro “normal” (Sapon-Shevin, 2013). La concepción de la inclusión social, en ese sentido, piensa e interroga la democracia en el marco más amplio de la sociedad, y no únicamente de la comunidad escolar.

			Desde la perspectiva de la inclusión social, todas las escuelas son inclusivas, todas tienen un modelo de inclusión, construyen una comunidad con fronteras entre grupos incluidos y excluidos. Las preguntas que surgen desde este concepto están relacionadas con el conjunto de la sociedad, cómo se ubican una escuela particular y sus actores en ese contexto y sobre todo cómo se definen los límites de la inclusión. La pregunta de la ciudadanía no solo va más allá de la participación dentro de la comunidad escolar, sino que está relacionada con la concepción de democracia que se construye en la escuela como modelo de sociedad (Apablaza, 2014; Lindblad y Popkewitz, 2001; Poblete, 2003; Slee, 2008). Como lo plantean Graham y Slee (2008): ¿Qué hacemos para alterar la construcción del centro desde el cual se deriva la exclusión?

			Las investigaciones se ubican en niveles distintos en función del concepto de inclusión privilegiado: escuela como unidad autónoma o inserta dentro de un conjunto social. No obstante, en ambos casos la aplicación de la democracia pasa por prácticas educativas que los estudios definen como colaborativas o cooperativas. En particular, la idea de colaboración ha sido desarrollada por Ainscow (2003) que insiste en los aspectos culturales y organizacionales de las escuelas. De la misma manera, Cifuentes, Torrego y Siles (2012) investigaron las distintas prácticas pedagógicas en el aula según su modelo de trabajo (streaming, mixture o inclusión) y llegaron a promover los aprendizajes cooperativos y dialógicos presentes en el modelo de inclusión. En el caso de Grossman (2008), las instituciones escolares deben implementar la participación democrática incluyendo al estudiantado en sus procesos de decisión dentro de la comunidad. Desde la misma perspectiva, analizando los efectos del currículo, Connell (1992) considera que una educación más justa y democrática debería eliminar todo tipo de evaluación, selección y clasificación en sus niveles obligatorios, para anular los mecanismos de una competencia desigual.

			Ambos conceptos se focalizan en la participación democrática como una dimensión de la inclusión. Desde la educación inclusiva, la democracia en la escuela se puede alcanzar a partir de una transformación profunda de la cultura escolar que importe el modelo democrático en la escuela, mientras que la perspectiva de inclusión social cuestiona el modelo democrático y propone el concepto de “ciudadanía diferenciada” como alternativa para “desnormalizar” todas las instituciones públicas. La unidad de análisis de la investigación está impactada por su concepto de inclusión, el primero centrado en la escuela y el segundo en la sociedad. No obstante, ambas perspectivas enfatizan la importancia de las prácticas colaborativas o cooperativas dentro de la institución escolar como medios para favorecer la inclusión democrática. En cambio, los principios ontológicos que sustentan estos conceptos aparecen más contradictorios en su implementación.

			Dos principios ontológicos incompatibles: Equidad o igualdad

			El análisis de la bibliografía muestra que los conceptos de inclusión apelan a valores éticos fundamentales que descansan en referentes ontológicos, es decir, cómo se concibe la naturaleza de la realidad. Dos nociones en particular resaltan; estas parecen equivalentes, pero conllevan marcos de aplicación antagonistas: igualdad y equidad. El concepto de educación inclusiva se basa en un principio de “equidad” en pos de la igualdad futura mediante un proceso lineal, mientras que el concepto de inclusión social concibe la “igualdad” como un punto de partida ontológico asumido en el presente (ver Figura 2).

			La palabra “equidad” se encuentra de manera recurrente en los discursos de los organismos internacionales, como lo muestra el artículo de Blanco (2006), quien define el principio de equidad como “tratar de forma diferenciada lo que es desigual en su origen para alcanzar una mayor igualdad” (p. 8). Para ella, la equidad se descompone en tres dimensiones que corresponden a una comprensión sistémico-funcionalista: acceso, calidad y resultados. Sin embargo, en la definición de la Unesco (2005), que hace suya, Blanco (2006) concibe una educación de calidad en función de las dimensiones de derecho, equidad y pertinencia. Desde esta segunda definición, la equidad se descompondría, entonces, en acceso, procesos y resultados, donde la dimensión de calidad sería remplazada por la noción de proceso. Los distintos conceptos se encuentran en ambos textos y se cruzan, cambiando de nivel de análisis. ¿Es la calidad una dimensión de la equidad, o la equidad una dimensión de la calidad? En Latinoamérica, calidad y equidad aparecen como conceptos “estelares” para pensar la reforma de la educación desde el final del siglo XX (Braslavsky, 1999), es decir, permiten construir consensos simulados (Birgin y Terigi, 1998). No obstante, en los discursos internacionales de la Unesco (2005) y en la investigación de Blanco (2006) no se clarifican estos conceptos.

			Sin embargo, este lenguaje de equidad permite legitimar una competencia regulada considerada sana y justa, como la de la ciudadanía frente al mercado en las democracias liberales (Apablaza, 2015; Matus e Infante, 2011). A partir de un análisis descriptivo de fuentes documentales, Sánchez y Manzanares (2014) realizan una revisión crítica de la investigación en “equidad educativa” para entender cómo se estructuran los discursos que influyen en las políticas públicas desde los años 1970. Ellos muestran que el concepto de equidad, referido a la igualdad de oportunidades, se convierte en un equivalente de la inclusión educativa desde los años 2000. Según su análisis, la calidad y la equidad aparecen como instrumentos al servicio de una función y misión del sistema educativo, que reside en la cohesión social, como fue identificado en el primer apartado de este artículo. Desde esta perspectiva, el proceso de inclusión se realiza a través de programas de compensación, de diferenciación o de focalización –sin entrar en las distinciones propias de cada uno– (Sánchez y Manzanares, 2014). Estos permitirían nivelar un zócalo básico a partir del cual podrían ejercerse la competencia justa y la valoración del mérito (Araujo y Martuccelli, 2015; Dubet, 2004).

			Desde el concepto de educación inclusiva, la igualdad corresponde a la identidad y no reconoce las diferencias, homogeneizando los sujetos a través de la institución escolar (De la Rosa, 2015; Dussel, 2004).
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			Figura 2: Los dos conceptos de inclusión y sus principios ontológicos.

			Nota: Elaboración propia.

			En cambio, desde el concepto de inclusión social, la igualdad debe ser un punto de partida asumido al principio del proceso educativo y no una cualidad que se demuestra al final del proceso escolar, a través de los mecanismos de evaluación (Pelletier, 2011). Pelletier (2011) se refiere al filósofo francés Jacques Rancière, al sostener que la democracia se construye históricamente con base en las desigualdades. Así, la democracia griega construía un colectivo restringido de ciudadanos, hombres libres mayores de edad, que excluía a varios grupos: mujeres, personas esclavas, personas extranjeras, niñez y adolescentes. La democracia aparece como una construcción intrínsecamente desigual fundada en la determinación de una comunidad con base en dinámicas de inclusión/exclusión social (Lindblad y Popkewitz, 2001). Desde esta perspectiva, la igualdad como la democracia o la inclusión social no pueden ser metas u horizontes de las políticas, sino que deben ser cualidades asumidas y reconocidas en el presente. Entonces, el concepto de igualdad se desacoplaría del concepto de identidad, lo que permitiría reconocer al “otro ser” diferente como igual (Gualdiery y Vázquez, 2013). En efecto, las diferencias se convierten en desigualdades solo cuando se jerarquizan (Martin et al., 2005) a través de dispositivos positivos de distincción y de clasificación (Lindblad y Popkewitz, 2001).

			Por lo tanto, Rancière considera que la verdadera igualdad es la ausencia de positividad, es decir, la ausencia de distinciones positivas, categorizaciones y clasificaciones, esto es, cualquier criterio objetivado que legitime las desigualdades. En el sistema educativo se puede considerar que las evaluaciones con puntuaciones permiten esta objetivación de las capacidades y constituyen un factor de desigualdad, en particular, en la medida en que las investigaciones han demostrado el impacto de factores externos a la escuela en la reproducción de las desigualdades escolares (Bourdieu y Passeron, 1970; Coleman et al., 1966). En ese sentido, la propuesta de “currículo inclusivo” que hace Connell (1992) con la eliminación de la evaluación, la selección y la clasificación en la educación obligatoria, aparece como una aplicación concreta del concepto de igualdad.

			Las consecuencias de estos principios ontológicos en los diseños de políticas públicas en educación llevan a proponer e implementar prácticas concretas de inclusión en la escuela que son bien distintas. En las estrategias de equidad, se conciben programas basados en la identificación de sujetos susceptibles de ser excluidos, y la focalización con un esfuerzo de nivelación a través del principio de igualdad de oportunidades. En cambio, desde el principio de igualdad que sustenta el concepto de inclusión/exclusión social, cualquier categorización de las personas que objetivase sus diferencias entraría en conflicto con la concepción ontológica. Al definir los estándares de la igualdad de oportunidades, las prácticas de equidad llevarían a determinar las fronteras de lo normal y lo anormal, estandarizando a los sujetos incluidos y marginalizando a los que buscan incluir. Más aún, al diferenciar a las personas, las prácticas de inclusión contribuirían a producir su exclusión.

			Desde el punto de vista de su aplicación pedagógica, el concepto de educación inclusiva implica una competencia que lleva a clasificar a individuos para determinar el éxito y por tanto a establecer estándares de igualdad/desigualdad basados en la díada identidad/diferencia. En cambio, el concepto de inclusión/exclusión social supone una cooperación fundada en la complementariedad de los distintos individuos en pos de un éxito común, al asumir la igualdad como un presupuesto que admite las diferencias. Por tanto, la cooperación no sería un mero dispositivo pedagógico inserto en una concepción ontológica de igualdad que admita la competencia. La cooperación aparece como un principio de relación entre iguales que tensiona la concepción de “educación inclusiva”, cuestionando el fundamento competitivo de las democracias liberales.

			Los principios ontológicos en los que descansan los dos conceptos de inclusión revelan su incompatibilidad tanto a nivel teórico como en su aplicación en los diseños de políticas educativas y de prácticas pedagógicas. La tensión descrita en el apartado anterior, entre escuela y sociedad, se resolvía con prácticas participativas y colaborativas en ambos casos. En cambio, esta segunda tensión de nivel ontológico no permite la implementación de prácticas de “inclusión” congruentes en la escuela. Evidencia, así, el antagonismo entre sendas perspectivas.

			Conclusión

			El análisis de la bibliografía centrada en la noción de inclusión puso en evidencia dos conceptos que se construyen con base en comprensiones y lenguajes distintos: la educación inclusiva por un lado y la inclusión/exclusión social por el otro. Este ensayo, comparando ambos conceptos, develó la conexión entre cada concepto y su forma de producción de conocimiento. Esto aparece a nivel teórico, en los objetos y las unidades de investigación en educación; y a nivel práctico, en las políticas y las prácticas de educación.

			El primer concepto define la inclusión como un instrumento de cohesión social y la concibe como un proceso lineal permanente hacia el objetivo de justicia social. El segundo concibe la inclusión como una condición para la comunidad democrática a través de un proceso dinámico interrelacionado de inclusión y exclusión social. La perspectiva de la educación inclusiva se centra en un cambio cualitativo de la cultura escolar, y pone un énfasis en los términos de calidad, de eficacia y de rentabilidad. La palabra clave de este enfoque es la diversidad. En cambio, desde la perspectiva de la inclusión social, la inclusión/exclusión es un mecanismo de normalización y de marginalización de las subjetividades de los actores, que se realiza a través de distinciones y clasificaciones positivas. Las palabras claves de este concepto son los de diferencia y de identidad.

			El concepto de inclusión social implica investigaciones centradas en prácticas “inclusivas”; asumen la existencia de concepciones, escuelas o formaciones inclusivas y de obstáculos o barreras. En cambio, el concepto de inclusión/exclusión social en la escuela sugiere la indagación de los discursos y las políticas que producen los límites y las fronteras entre sectores incluidos y excluidos.

			Estos conceptos presentan dos concepciones de la democracia que entran en tensión y explican su focalización en el nivel de la escuela o de la sociedad. El concepto de educación inclusiva propone una transformación de la cultura escolar para más participación, importa el modelo democrático a la escuela. A su vez, desde la perspectiva de inclusión/exclusión social existe una crítica del modelo democrático que lleva a una desnormalización de todas las instituciones y la construcción de una “ciudadanía diferenciada”, a través de la educación a la ciudadanía en la escuela. Sin embargo, ambas visiones proponen la implementación de prácticas llamadas colaborativas o cooperativas en la escuela para la realización de la “inclusión”.

			A nivel ontológico se encuentran dos principios que sustentan cada concepto: la equidad y la igualdad. Aunque estos parezcan equivalentes, el análisis revela que no son compatibles en el diseño de políticas como de prácticas educativas. El concepto de educación inclusiva descansa en un principio de equidad como mecanismo de nivelación para alcanzar una igualdad de oportunidades, zócalo en el que se pueden ejercer la competencia y la valoración del mérito. En cambio, el concepto de inclusión social parte del punto de la igualdad por principio, separa la igualdad del concepto de identidad, es decir, reconoce al otro ser diferente como igual. Las diferencias se desacoplan de las desigualdades y se cuestionan todos los sistemas de distinciones positivas, categorías y clasificaciones que las legitiman. Las prácticas pedagógicas de cooperación adquieren su sentido completo con la complementariedad que generan entre los sujetos diferentes e iguales, en oposición con el principio de competencia que sustenta las democracias liberales.

			Así, la implementación de la noción de inclusión para ambos conceptos es incompatible: la educación inclusiva consiste en programas de compensación, de diferenciación o de focalización3; en cambio, desde el principio de igualdad se propone suprimir los mecanismos de diferenciación y, en particular, los sistemas de evaluación, clasificación y selección presentes en los niveles de educación obligatoria (Connell, 1992).

			Los dos conceptos de “inclusión” implican, entonces, formas de producción de conocimiento que entran en tensión y en contradicción tanto a nivel teórico como práctico. Se recomienda considerar el concepto que sustente las futuras investigaciones en educación para proponer estudios, políticas y prácticas de acuerdo con el marco ontológico adoptado.
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