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REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION

Resumen

El articulo realiza un andlisis desde el punto de
vista de los dispositivos de formacion, en un
contexto en donde la inclusion educativa esta
plantedandole retos a los procesos formativos de
educadores especiales. La propuesta planteada
por el autor, implica considerar los siguientes
elementos: la reflexividad, la subjetivacion y
la objetivacion; el asignaturismo y la disgre-
gacion de saberes/experiencias; la apertura del
pensamiento, sujetos, saberes y las problemati-
cas culturales y sociales; las practicas reflexivas
y la transposicion didactica desde las practicas;
poner en tela de juicio la normalidad y la nor-
malizacion, subordinacién y otras narraciones.
Asimismo, se afirma que la formacién del pro-
fesorado en educacion especial y la educacion
especial misma se tienen que convertir en ob-
jetos de analisis de una comunidad de saber,
analitica que puede hacerse desde la epistemo-
logia critica, la pedagogia historica y las na-
rraciones. Al mismo tiempo, el articulo toma
como pretexto para sus reflexiones una novela
en donde se comentan algunas historias sobre
una familia de monstruos que vive en un circo
y la posibilidad de ejercer una critica a nuestra
normalidad desde la fabula y la imaginacion.

Palabras clave

Formacion del profesorado, educacion espe-
cial, inclusion educativa, dispositivos de for-
macion, epistemologia, pedagogia historica,
narraciones

Abstract

The article analyzes training settings, in a
context where inclusive education is pos-
ing challenges to the formative processes
of special educators. The author’s proposal
is to consider the following elements: re-
flexivity, subjectivation and objectifica-
tion; focusing on subjects and atomization
of knowledge/experiences; open minded-
ness, individuals and cultural and social
knowledge; reflective practices and active
didactic transposition from questioning
normality and normalization, subordina-
tion and other narratives. It also states that
teacher training in special education and
special education itself must be converted
into objects of analysis from an analytic
community of knowledge with founda-
tions in the epistemological criticism, the
historical pedagogy and the narratives. At
the same time, the article takes as motiva-
tion a novel about stories about a family
of monsters in a circus as a possibility of
exercising a criticism of our own normal-
ity from fantasy and imagination.

Key words

Teachers training, special education, in-
clusive education, training settings, episte-
mology, historical pedagogy, narratives
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Formacién del profesorado en educaciéon
especial, inclusion educativa y dispositivos
de formacion en Colombia’

Alexander Yarza de los Rios?

I get glimpses of the horror of normalcy. Each of
these innocents on the street is engulfed by a terror
of their own ordinariness. They would do anything

to be unique.
(Arty, quien tiene aletas en lugar de manos y pies.

Hijo mayor del matrimonio Binewski)

Desde la década de 1960, la educacion especial en Colombia se convirtié en un sub-
sistema educativo (1968-1976) y en un conocimiento profesional institucionalizado
en algunas Universidades y centros de atencidn especial (1960-1970). Las reformas
educativas y sociales de la década de 1990, la han transformado en una modalidad
del servicio educativo nacional (desde la Ley 115 de 1994), en una préctica institu-
cionalizada en el sector privado (con el desmonte estatal como subsistema y la dele-
gacion continua del servicio especializado) y en un conocimiento profesional puesto
en cuestionamiento (con el debate sobre la continuidad o cierre de las licenciaturas
en educacion especial)

! Este articulo plantea algunas de las perspectivas de trabajo que sirven como referente de GRESEE,
Grupo de Estudios e Investigaciones Sobre Educacion Especial. Facultad de Educacién, Universidad de
Antioquia. Asimismo, hacen parte de las discusiones teéricas de la investigacion Andlisis de los procesos
de apropiacién y emergencia de la educacion o pedagogia de anormales en Medellin y Buenos Aires,
1900-1920: un estudio histdrico exploratorio de educacion comparada, financiada por el CODI, Univer-
sidad de Antioquia, 2007-2008. Texto recibido el 29 de febrero, evaluado el 19 de mayo y el 3 de junio,
y arbitrado el 9 de junio de 2008.

2 Licenciado en Educacién Especial. Estudiante Maestria en Educacion, Linea Formacion de Maestros,
Universidad de Antioquia. Profesor-investigador del Grupo Historia de la Practica Pedagégica en Colom-
bia y de GRESEE, Facultad de Educacion, Universidad de Antioquia. Asesor Departamental de Escuelas
Normales Superiores de Antioquia. Asesor de Educacion y Pedagogia del proyecto Ciudadelas educati-
vas y culturales. Gobernacién de Antioquia, Universidad de Antioquia, 2007-2008. yacosume@yahoo.es
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La educacion especial en Colombia puede ser pensada como un objeto de estudio
desde diversas disciplinas y campos de saber. Situados en la pedagogia, se analizara la
educacion especial como conocimiento profesional (Skrtic, 1996) desde la formacién
del profesorado. En primer lugar, se muestra el escenario y los personajes de una na-
rracion que serd retomada al final del articulo para pensar los limites de la normalidad
y la anormalidad en medio de la hegemonia actual de los discursos cientifico-técnicos
sobre el otro. En segundo lugar, se realizarad la descripcion de unas tendencias en la
formacion del profesorado en educacion especial y se expondran algunas problema-
tizaciones, tensiones, ampliaciones y conceptualizaciones que permiten pensar el for-
talecimiento de un campo de estudios desde una comunidad de saber. Para finalizar,
se argumenta la necesidad y posibilidad de continuar con estudios sobre la educacion
especial desde la epistemologia critica, la pedagogia historica y las narraciones.

Amor cretino, monstruosidades y normas:

Oly le escribe una novela a su hija Miranda. Oly se narra mientras nos cuenta algu-
nas historias sobre su familia. Oly es una enana medio calva con joroba y Miranda
solamente tiene de singular un rabo que se desprende de su columna. Aloysius Al
Binewski y su esposa, Crystal Lil viven en una casa rodante y trabajan en un circo.
La familia Binewski, después de notar una caida en la asistencia a las funciones del
circo, deciden disefiar/producir cuatro niios monstruosos para abrir un nuevo freak
show: el Fabulon Binewski. Es una desviacion cuidadosamente planificada.
Durante los embarazos, Crystal Lil consume sin descanso venenos, insecticidas,
drogas ilicitas para generar la mayor cantidad de efectos positivos en sus hijos; es
decir, conseguir que fueran lo mads monstruosos posibles. El matrimonio Binewski
tiene un ideal de formacion que considera lo monstruoso como lo perfecto. No se
acepta lo normal. El primer hijo se llama Arturo (Arty) quien nace con aletas que se
desprenden de su torso; las siguientes son las siamesas gemelas, Electra (Elly) e Iphi-
genia (Iphy), con la parte superior del cuerpo perfectamente formada, pero unidas
por la cintura, de forma que compartian un solo juego de caderas y piernas. Oly es
la tercera, seguida por Fortunato (Chick), un nifio aparentemente normal que posee
la habilidad de mover objetos con su mente. Se aprecia asi una familia de monstruos
que nace de unos ideales certeros que se oponen a toda expresion de normalidad.
La familia Binewski habita en el circo con su freak show. Los normas son quienes
los visitan, los ven desde un aparente afuera otorgado por su 0jo que mira lo que teme,
lo desconocido. Al decir de Arty, los normas son mono6tonos, ordinarios, simples. Sus
performances en el show estan abocados a interrogar constantemente la normalidad:
les muestran en sus caras los limites de sus propios temores, los incitan a pensarse abu-
rridos, sordidos, mezquinos. Lo monstruoso juzgando vorazmente la normalidad.

3 Amor Cretino es la transliteracion de Geek Love, novela de la norteamericana Katherine Dunn (1989).
El encuentro con este asombroso libro se lo debo a Carlos Skliar.
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El amor cretino consiste en brindarle a los recién llegados al mundo un lugar
de pertenencia y adscripcion a un espacio que los acoge con hospitalidad: el circo,
aquella que serd su casa y su escuela, su familia y su trabajo, su lugar de ocio y vida.
En el circo pueden ser ellos mismos, en ese lugar tienen todo el derecho y la libertad
para narrarse, para contar sus historias, para vivir por fuera de la normalidad. Siem-
pre estardn en contacto con los normas para mostrarles su pérfida mismidad.

Formacién del profesorado en educaciéon especial
e inclusién educativa

José Luis Gallego Ortega y Antonio Rodriguez Fuentes (2007) realizan un intere-
sante andlisis sobre la formacion inicial de educadores especiales en donde plantean
que “la formacion del profesorado viene siendo considerada unanimemente como
una de las variables determinantes en la calidad de la inclusion educativa” (p. 102).
Desde su punto de vista, el papel del profesor ha experimentado una gran transfor-
macién en tanto su funcién depende del sistema educativo, del mundo veloz que ha
implicado cambiar su imagen como depositario y transmisor de saber y de la cons-
truccion del conocimiento que demanda una redefinicion del trabajo, la formacién,
la profesion y el desarrollo profesional.

Asimismo, sitian el papel del maestro en las transformaciones que la sociedad
genera en la educacion y en la institucion escolar desde unas consideraciones pros-
pectivas; es decir, lo que se espera que el maestro sea en el futuro: eficiente, demo-
cratico, comunicador, especialista en el aprendizaje, etc. Partiendo de lo anterior,
expresan unas indicaciones alrededor de algunas de las mds importantes funciones
asignadas al profesorado: planificador de la ensefianza, mediador del aprendizaje,
gestor del aula, evaluador, investigador e innovador (pp. 104-106).

En esta panordmica general se circunscriben las reflexiones sobre la formacion
de educadores especiales desde los retos sugeridos por la inclusion educativa en
una sociedad cambiante. La formacion del profesorado para la diversidad impli-
caria pensar tres cuestiones vertebrales: redefinir el papel de los profesionales de
la educacion especial, establecer un modelo de actuacion profesional coherente y
reflexionar sobre la formacion profesional (Gallego y Rodriguez, 2007, pp. 106-
108). La primera cuestion estima considerar la necesidad de formar especialistas o
de eliminar su existencia para los procesos de inclusion educativa, conllevando a
una reprofesionalizacion de los profesionales involucrados para construir procesos
colaborativos en donde se diferencien las tareas y compromisos. La segunda cues-
tion hace un llamado a definir modelos de intervencion globales del cual se deriven
tareas o funciones especificas para los profesionales, lo cual conduce a preguntarse
por “las estratificaciones comunmente admitidas como naturales e inmutables en el
proceso de la formacién del profesorado” (Gallego y Rodriguez, 2007, p. 107). La
tercera cuestion incorpora la reflexion critica para la resolucion de problemas como
principal desafio para la profesionalidad docente. De esta manera, la educaciéon
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inclusiva conduce a identificar y resolver la dicotomia entre profesor generalista y
profesor especialista.

Teniendo en cuenta lo anterior, se plantean algunos dilemas en la formacion ini-
cial del profesorado en educacion especial partiendo de los siguientes interrogantes:
“¢los contenidos de los programas formativos para profesores de Educacion Espe-
cial deben centrarse en los déficits que presentan los alumnos o, por el contrario,
deben abordar contenidos mds generales?, ¢los profesores de Educacion Especial
deben recibir una formacion general o precisan de una formacién especializada?”
(Gallego y Rodriguez, 2007, p. 108).

El primer dilema pone en tension la formacion categorial y la formacion gené-
rica en los programas de formacion en educacion especial; es decir, una formacion
centrada en las poblaciones con déficit o abrirse a las generalidades de la educacion.
De igual manera, se aprecia la existencia de un doble especialista: el maestro de
educacion especial y el maestro de discapacidades en especifico (maestro de ciegos,
de sordos, de autistas, etc.). En la actualidad, se propende por programas no cate-
goriales que formen al maestro en la evaluacion de las necesidades, la adaptacion
de la ensefianza y los recursos y apoyos de acceso al curriculo. Pero, se resalta la
necesidad de mantener la diferencia profesional y categorial a partir de un modelo
de colaboracion en la intervencion.

El segundo dilema tensiona la formacién generalista y la formacion especificas
es decir, unos contenidos comunes y generales aprendidos en un momento inicial de
formacion, diferenciados de unos contenidos especializados que se traducen en la
distincion entre maestros generalistas y maestros especialistas. Después de revisar
diferentes propuestas de formacion inicial, Gallego y Rodriguez (2007) insisten en la
necesidad de construir médulos profesionales que contemplen una formacion prac-
tica de calidad, con una formacién cientifica y pedagdgica basada en la concepcion
del profesional prictico, critico y reflexivo.

Para finalizar, los autores admiten la existencia de una posicién que propende
por la formacién en la especificidad a los maestros generalistas (con tépicos de
educacion especial) y por la existencia de especialistas en el sistema educativo si se
quiere avanzar hacia una educacién inclusiva. Asimismo, formulan una propuesta
integradora acorde con la filosofia de una educacion sin exclusiones en donde “es
posible una formacién inicial comin a todos los profesores, capaz de formar para
una respuesta educativa diversa y de generar actitudes positivas ante las diferencias
humanas” (p. 113). Las razones aducidas son las siguientes: la calidad de la relacion
pedagogica entre maestro y estudiante depende de la efectividad del aprendizaje,
el término normal es un constructo social definido desde parametros diversos, la
filosofia de la inclusion educativa le demanda al profesor generalista que adquiera
habilidades y estrategias asociadas con los especialistas, el rol del especialista cam-
bia hacia el trabajo colaborativo en el aula comun, todo el profesorado debe tener
dominio de un conocimiento base para dar respuesta a las necesidades educativas y
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se requiere que el profesorado trabaje colaborativamente con otros profesionales y
con padres y madres.

En términos generales, éstas serian las tendencias en la formacién inicial del
profesorado en educacion especial que inciden en los procesos formativos de los
maestros en general. Como puede apreciarse, la inclusion educativa ha modificado
las propuestas y alternativas de la formacion docente, la cual tiende paraddjica-
mente a “homogeneizarse” en lo que se refiere a los mismos procesos de educaciéon
inclusiva (Ainscow, 2001, 2004; Ainscow et 4l, 2001). A continuacidn, se acudird
a un andlisis que complemente las tendencias en la formacion del profesorado en
educacion especial, potenciando las reflexiones y los viajes hacia unos senderos que
también podrian transitarse con frecuencia, por lo menos para sabernos otros.

Dispositivos de formacién docente y formacién
del profesorado en educacién especial

El dispositivo posibilita hacer visible la disposicion de las relaciones entre un con-
junto de elementos heterogéneos en constante flujo y movimiento. El dispositivo
se opone al modelo diferenciandose en dos componentes basicos: el modelo cierra
y el dispositivo abre, el modelo es un esquema que pretende englobar la realidad y
el dispositivo posibilita percibir la multiplicidad. “El dispositivo es lo que organi-
za, distribuye, distingue o retine elementos, lo que vuelve inteligible un conjunto
confuso, lo que indica, para el pensamiento, orientaciones de investigacion [o de
formacion] [...] Es dindmico, variable, adaptable a situaciones siempre cambiantes”
(Schérer, 2005, pp. 252-253). En esta direccion, los dispositivos se constituyen en un
escenario diferente para la formacion del profesorado.

En primer lugar, se cuenta con una tradicion critica de formacion de maestros
en las Escuelas Normales Superiores de Antioquia (Echeverri, 1996, 2001, 2004;
Rodriguez, 2004) que permite vislumbrar algunas ensefianzas para la formacion del
profesorado en educacion especial. En segundo lugar, en el nivel internacional exis-
ten experiencias interesantes sobre la formacion docente desde los saberes de accion
y la prdctica del oficio como articuladora de la formacion en las instituciones de
educacion superior (Tardif, Figueros, Cividini y Mujawamariya, 2000; Tardif, 2004;
Perrenoud, 2001, 2006; Gather Thurler y Perrenoud, 2006). De la confluencia de
estas dos tradiciones de andlisis, se quieren enunciar algunas reflexiones para la for-
macién docente en educacion especial situados en una idea bdsica: los dispositivos
nos permiten generar rupturas y discontinuidades, invitan al movimiento, al viaje, al
desplazamiento, en pocas palabras: seducen hacia unas constantes aperturas.

Reflexividad, objetivaciéon y subjetivaciéon

El maestro en formacion y el maestro de maestros en educaciéon especial podrian
sentirse y estar abocados a realizar unos andlisis de contradicciones en las préc-
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ticas del oficio articuladas con las conceptualizaciones naturalizadas y las teorias
emergentes. Consistiria en identificar polos opuestos o binomios constitutivos que
codifican las posibilidades de transformacion de la experiencia y de realizacién de la
préctica. En educacion especial abundan los binomios, porque el oficio se encuentra
atravesado por una infinidad de dicotomias ancladas desde la pareja anormalidad-
normalidad que expresa los limites de la educabilidad y lo formable.

Este modo de materializar la reflexividad implica un distanciamiento de uno en
relacién con si mismo y con los otros, con lo que se hace y se dice, con lo heredado y lo
dispuesto para pensarse. En un primer movimiento, pretende vernos como un objeto
de andlisis; es decir, como un agente historicamente condicionado por la historia de la
cultura, la educacion y la pedagogia (en un tiempo y una geografia determinada). En
un segundo movimiento, la reflexividad indica no hacer un analisis exclusivo sobre
las formas de hacer o lo que se hace (tal como impera en las pricticas formativas de
docentes), sino que ademas sugiere efectuar un andlisis de si mismo: mis representacio-
nes, imaginarios, condiciones sociales, adscripciones conceptuales, creencias, estereo-
tipos, prejuicios, etc. Ademas, la analitica de las practicas podria mostrar los objetos
de saber y las conceptualizaciones que producen las practicas y son producidas por
las practicas mismas. La reflexividad no se sitia exclusivamente en el espacio de las
formas de hacer, sino también en las subjetividades y en las conceptualizaciones.

Ahora bien, el educador especial no sélo deberia verse como planificador de
la ensefianza, mediador de aprendizaje, gestor del aula, evaluador, investigador e
innovador (de los procesos pedagdgicos del espacio dulico y escolar). Se tendria que
propender por una multiplicidad de subjetividades en la formacién del profesorado
en educacion especial:

a. Cuestionamiento al sujeto normalizado-normalizante; es decir, a las image-
nes de una identidad normalizada y normalizante (Pérez de Lara, 1998);

b. Comprension del educador especial como sujeto portador y productor de
saber pedagogico-didactico, saberes escolares y saberes-experiencias con la
alteridad, instaurado en la historia, las practicas y las conceptualizaciones
(Martinez Boom, Unda y Mejia, 2003);

c.  Asumir las implicaciones de entenderse como un maestro con una subjeti-
vidad politica y como un sujeto publico (Lechner, 1988; Martinez Pineda,
2005, 2006).

Estas subjetividades se articularian con la capacidad de ser sujeto de las per-
sonas con alguna discapacidad: mas alld de su reduccién a objetos de intervencion
o etiquetas. Se vislumbra un encuentro de sujetos que a su vez rebase los limites
institucionales y se proyecte en las relaciones mads generales entre los excluidos y los
incluidos, entre los dominantes y los dominados, entre quienes saben y quienes no
saben, entre los que hablan y quienes enmudecen, entre el explicador y el incapaz.
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Asignaturismo y disgregacién de saberes/experiencias

A pesar de los procesos de reestructuracion de los programas de educacién especial
en Colombia (Universidad de Antioquia, 2006), los cuales asumen los desafios de
la incipiente educacion inclusiva en nuestro pais, se puede apreciar una especie de
asignaturismo en el plan de formacién y en su relacion con las pricticas formativas
docentes e investigativas.

En todos los programas de las doce Universidades que participaron en el I Foro
Nacional Pertinencia social y educativa de la formacion de maestros y maestras en
educacion especial (realizado en Medellin entre el 12 y 13 de octubre de 2006), apa-
recen elementos comunes que les permiten pensar la especificidad de la formacion
(oscilando entre la categorial y la general): un enfoque ecolégico, la perspectiva de
derechos, el concepto de desarrollo, la importancia del contexto, la diversidad hu-
mana, las conceptualizaciones sobre las necesidades educativas especiales, las disca-
pacidades, los procesos de investigacion, la pedagogia, las didacticas, la integracion
e inclusion educativa y social, entre otras.

En los planes de formacion se evidencia una estructura que depende de las poli-
ticas universitarias de formacion profesional o de las politicas educativas nacionales
de formacién docente. Esta organizacion curricular se encuentra altamente vincu-
lada a las disciplinas que sirven de soporte a la educacion especial, la pedagogia
y la educacion en términos amplios (donde se encuentran los referentes legales de
las politicas) y a las poblaciones objeto de intervencién o atencién. Asimismo, las
[6gicas de las disciplinas y las l6gicas poblacionales gobiernan en cada espacio de
conceptualizacion, asignatura o materia desde su régimen de verdad conllevando a
un asignaturismo en la formacion profesional de educadores especiales.

El asignaturismo describe una segmentacion de los espacios de conceptuali-
zacion, asignaturas o materias entre ellas mismas y entre los saberes propios del
maestro utilizados en el oficio; es decir, en las practicas de saber. El asignaturismo
encierra sobre si mismas las reflexiones y acciones desde los marcos légicos discipli-
narios, intentando generar una imagen global y fragmentaria donde cada asignatura
contribuye a la formacién del educador especial; es decir, a la consecucién de un
ideal de maestro por formar. Cada saber disciplinar (aunque seria mds certero decir
cada profesional que organiza ese saber para su transmision) decide sobre sus apor-
tes, repercusiones, articulaciones y limites con el oficio de educador especial. Existen
lineamientos generales sobre los planes de formacion, pero en la especificidad de la
vivencia de cada asignatura es donde se abren las zanjas.

De igual manera, se aprecia una disgregacion significativa entre los saberes y las
experiencias. Y en este punto no se alude a las complejas relaciones entre la teoria
y la préctica, sino a lo que nos pasa y a la posibilidad de narrar lo que nos pasa.
La experiencia engloba y expresa una infinitud de saberes que pocas veces pueden
narrarse y las narraciones no siempre tienen que depender de las teorias psicold-
gicas, pedagogicas, psiquidtricas y médicas que han imperado durante la historia
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de la educacion especial (es decir, aquellas sustentadas en una episteme moderna:
experimental, positivista y evolutiva. Yarza De los Rios, 2005; Yarza y Rodriguez,
2005, 2007).

Resulta inquietante que pensemos tanto la integracion o inclusion de los otros,
de los demas, si todavia nos adeudamos cémo poner a dialogar los saberes con las
experiencias, las 16gicas disciplinarias con las logicas practicas y las asignaturas en-
tre ellas mismas en los planes de formacion del profesorado en educacion especial.
El problema no es solamente la inclusién de los otros (siempre pensando en ellos).
En esta direccion, la analitica estaria dirigida contra la hiper-especializacién de las
disciplinas y las poblaciones, la hiper-teorizacion de la formacion docente y su des-
vinculacion con las experiencias, los sujetos y las practicas (con objetos de saber y
conceptualizaciones).

Apertura del pensamiento, sujetos, saberes y problematicas
culturales y sociales

Una tendencia todavia imperante en la formacion de maestros en educacion especial
consiste en entender los problemas del pensamiento, los sujetos, los saberes, la cul-
tura y la sociedad como unos femas que se agotan en las preguntas por los modos
de aprendizaje, por los métodos de ensefianza, por las caracterizaciones de las po-
blaciones (evaluaciones-diagndsticos), por la creacion de programas especializados
o por el disefio de estrategias para la integracion o inclusiéon educativa y social.

Es necesario insistir en que la educacién especial (como campo de estudios,
préctica social y conocimiento profesional) y la formacion de educadores especiales
tienen el potencial de pensarse mas alla de las técnicas (Pérez de Lara, 1998). Y
no es dejar de pensar los estilos de aprendizaje ni la construccion de programas o
estrategias de ensefianza o educacion pertinentes. Sino en desplazar un poco las pre-
guntas hacia una exterioridad; es decir, hacia lo todavia no pensado en la educacion
especial. Y en este esfuerzo la historia es una grata companera.

Se podrian pensar, por fuera de los dilemas entre formaciones categoriales o
genéricas, especificas o generales (propias de las tendencias descritas por Gallego
y Rodriguez, 2007), un conjunto innumerable de problemas y de objetos articula-
dores de formacion (que trasciendan el asignaturismo y la disgregacion saberes-ex-
periencias), los cuales estarian constantemente abriendo el panorama de reflexion,
andlisis y accion en la formacion de educadores especiales, pero al mismo tiempo,
produciendo una tradicién de pensamiento e interrogacion sobre la educacion espe-
cial en Colombia.

La perspectiva sobre los problemas no seria la abordada desde su resolucion
inmediata (planteada como rasgo caracteristico de la profesionalizacién docente), la
cual entrafia un fuerte sesgo aplicacionista e instrumentalista. Existe un sinnimero
de causas y motivos de exclusién social y educativa que no se refieren a la discapaci-
dad (desde la perspectiva biomédica-psicoldgica) y que también debemos tener pre-
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sente y no olvidarnos de ellas en tanto se convierten en problemas de la formacion.
En la medida que la educacion especial es un problema epistemoldgico y politico, se
legitima la introduccién en sus terrenos de problemas sobre la identidad, el género,
las relaciones de poder, la procedencia de clase, la discriminacion racial, la religion,
la despolitizacion de la practica, la participacion ciudadana, las practicas de control
y el agenciamiento, los juegos de lenguaje, la produccion histérica de saberes, la
critica a los discursos del desarrollo y la funcionalidad, la hegemonia cultural, la
literatura y la narratividad, las representaciones sociales, etc.; “al establecer una
nueva mirada epistemoldgica las fronteras se diluyen, ya no existe un “centro” -la
normalidad- y una “periferia” —las anormalidades—, no existen verdades fijas e in-
conmovibles” (Skliar, 1998, p. 21).

Asimismo, se podrian construir o disefar objetos articuladores de formacion
que estarian tejiendo una red de andlisis a través de diferentes espacios de concep-
tualizacion, asignaturas, materias o seminarios, de los distintos niveles del plan de
formacion, en donde se activen conceptos, practicas y herramientas para brindar un
abordaje interdisciplinario. No serfan necesariamente preguntas problematizadoras
(tal como se intenta aplicar en la educacion basica y media). Todo lo contrario, se-
rian objetos de formacién tan plurales y relacionales que permitan viajar por entre
los saberes, practicas y sujetos que se articulan en la formacién del profesorado en
educacion especial. Serian objetos de saber que marcan relaciones. Tres ejemplos
de objetos articuladores de formacion podrian ser: a. Pautas de crianza incluyentes;
b. Ensenanza de practicas cotidianas; ¢. Espacios de comunicacion, mediaciones e
interacciones culturales.

Practicas reflexivas y transposicion didactica desde las practicas

Situarse en un modelo global de intervencion del cual se deriven las funciones para
los equipos interdisciplinarios, tal como lo sugieren Gallego y Rodriguez (2007), pa-
rece un esquema un tanto impreciso para abordar la complejidad de las experiencias
y las practicas de saber. En su lugar, se podrian pensar multiples procesos de edu-
cacion, accién comunitaria, aprendizaje cooperado, participacion ciudadana, pro-
duccidn artistico pedagodgica, entre otros, que no predeterminen los modos de arti-
culacion de los sujetos, los saberes y las practicas exclusivamente en los ambientes
institucionales (de integracion, educacion especializada, comunales, etc.). De hecho,
es inminente salir de estos ambientes para sumergirse en unas experiencias de viaje
que transformen las subjetividades y la educacion misma (Martinez Boom, 2004).
Los equipos interdisciplinarios (que operan en formas fragmentadas, hiperes-
pecializadas y sustentadas en técnicas) son solamente una de las formas en que se
puede articular el educador especial con otros profesionales. Posiblemente el modelo
global de intervencion sea coherente con las instituciones de educacion especializada
o con las Unidades de Atencion Integral, como lo expide el Decreto 2082 sobre inte-
gracion educativa en Colombia. Sin embargo, los dispositivos de formacién quiebran
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este modelo global y permiten la emergencia de una multiplicidad de experiencias,
proyectos o précticas que deslocalizan los sujetos, otorgdndoles nuevas funciones,
relaciones y pensamientos de acuerdo a las redes de disposiciones articuladas.

En este escenario de una disposicion formativa abierta, movible y plural se
revitaliza la reflexividad de la practica o el practicum reflexivo (Schon, 1992). En la
apertura del aula y la escuela a lugares desconocidos y a nuevas articulaciones insti-
tucionales, el educador especial en formacion y el maestro de maestros deben estar
en condiciones para reflexionar la practica con todo un equipaje de herramientas de
sistematizacion. Toda practica puede ser susceptible de andlisis riguroso y el maestro
puede desarrollar las capacidades y procesos necesarios para hacerlo. Y esta practica
reflexionada teje multiples conexiones con las subjetividades y las conceptualizacio-
nes que se ponen en funcionamiento en el oficio (tanto las naturalizadas como las
teorias emergentes).

Desde una perspectiva complementaria, la transposicion diddctica no solamen-
te se realiza de unos objetos de conocimiento hacia unos objetos de ensefianza, sino
que para la formacion de maestros es necesario construir una transposicion didac-
tica referida a las pricticas. El maestro es un sujeto productor de saber pedagdgico-
didactico que le posibilita no ser reducido ni a técnico ni a reproductor social. El
saber que produce le pertenece y es producto de su oficio (Tardif, 2004). De igual
manera, el educador especial es un productor de saberes que vinculan tanto a la
pedagogia, la didactica, los saberes escolares como los saberes-experiencias de al-
teridad (ademds de conocimientos psicologicos, médicos, psiquidtricos y sociales,
desde una perspectiva critica).

La formacion referida a las practicas no anula la reflexion teorica, las concep-
tualizaciones ni la historicidad. Mds bien las sitiia en una dimension de relacion dife-
rente: rompe con la practica como aplicacion de una teoria pre-disefiada. Asimismo,
se preocupa por no sumergirse absolutamente en lo empirico, en lo cotidiano, en el
sentido comun. Esta transposicion didactica fortaleceria las relaciones transversales
y plurales entre las asignaturas, las logicas disciplinarias, las experiencias, los sa-
beres y los sujetos; asimismo, estaria permitiendo vislumbrar campos aplicados de
practicas docentes con un potencial transformador para la formacion de educadores
especiales en donde los trabajos de grado con enfoque investigativo se puedan arti-
cular mutua, sistematica y coherentemente.

Por el momento quisiera enunciar algunos posibles campos aplicados e ideas de
trabajos de grado por explorar: a. Trayectorias profesionales de maestros en espa-
cios institucionales integradores, espacios institucionales de educacion especializada
y espacios sociales abiertos; b. ¢ Cuadernos que excluyen?: Aprendizaje escolar, rela-
ciones pedagdgicas y précticas de escritura; c. Itinerarios formativos no escolariza-
dos, cuando el aula no es el tnico espacio para aprender y ensefiar; d. Experiencias
de fracaso escolar asociadas a procesos de integracion e inclusion educativa.
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Poner en tela de juicio la normalidad y la normalizacién,
subordinacion y otras narraciones

En el contexto de las actuales transformaciones sociales y las multiples interpreta-
ciones educativas y pedagdgicas, se puede visualizar una subjetividad distinta para
los educadores especiales que no se encuentre subordinada ni a las razones técnicas
heredadas desde la modernidad experimental, ni a los discursos pedagdgicos ofi-
ciales con sus manuales y prescripciones generales, ni mucho menos a los dominios
déspotas de unos saberes eruditos y hegemonicos.

Poner en tela de juicio, luchar contra la normalidad como unica verdad, de-
bera entenderse como una especie de principio ético de sentido para la formacion
del profesorado en educacion especial. Este juicio voraz contra la normalidad y los
procesos de normalizacién, podria permitirnos pensar no tanto en las oposiciones
entre integracion-segregacion, inclusién-exclusion o institucionalizacion-desinstitu-
cionalizacion en la escuela, sino, por ejemplo, abrirnos a reflexionar las tensiones,
articulaciones e implicaciones de pensar en términos de integracion-subordinacion.

De lo contrario, quedariamos profundamente atrapados por ese binomio om-
nisciente con el que pretende leerse y analizarse casi todo lo que acontece en educa-
cion especial (y en la formacion profesional de su profesorado): inclusion-exclusion.
Por consiguiente, debemos sospechar de su efectividad en tanto, siguiendo a Carlos
Skliar (2005):

el binomio exclusién/inclusiéon no nos deja respirar, no nos permite vivir la
experiencia de intentar ser diferentes de aquello que ya somos, de vivir la dife-
rencia como destino y no como tragedia [...] es que el problema de la diferencia
y la alteridad es un problema que no se somete al arbitrio de la division entre
escuela comun y escuela especial: es una cuestion de educacion en su conjunto;
esto es: o se entiende la educacion como una experiencia de conversacion con
los otros y de los otros entre si, o bien se acaba por normalizar y hacer rehén
todo lo otro en términos de un “nosotros” y de un “yo” educativo tan impro-
bable cuanto ficticio. Y no estoy sugiriendo algo asi como una pedagogia del
dialogo, de la armonia, de la empatia, del idilio con el otro. Mds bien pienso en
una conversaciéon que, como dice Jorge Larrosa (2002), sirva para mantener

las diferencias, no para asimilarlas (p. 19).

Martin Hopenhayn (20035) sugiere conectar integracién y subordinacién tenien-
do presente que en “las relaciones politica y cultura se redistribuyen constantemente
los limites entre la inclusién y la exclusion permitiendo hablar de un mayor grado
de integracion cultural asociado al incremento en la subordinacién de las identida-
des locales producto de la estandarizacion cultural” (p. 80). Desde esta perspectiva,
abrimos la mirada hacia preguntas por la subordinacion del educador especial y del
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aprendiz con discapacidad(es), por ejemplo, en el conjunto de las relaciones socia-
les, politicas y culturales. Ademas, se pueden revitalizar los interrogantes sobre la
homogeneizacion de la estructura escolar en el sistema educativo y la produccion
de las desigualdades sociales en la escuela (Garcia, 2006), conduciéndonos a un
conjunto de problemadticas otras por pensar y reflexionar: ¢A través de cudles me-
canismos son subordinados los educadores especiales en los centros especializados,
en las instituciones integradoras o en espacios sociales pedagogizados?, ¢cudles son
los argumentos y conceptualizaciones que sustentan la nueva homogeneizacion en
las escuelas?, ¢como estdn siendo subordinados los nifios, nifias, jovenes y adultos
con discapacidad en el aula, la escuela, las organizaciones sociales, en la ciudad, el
cine y la imagen?, ¢de qué maneras las relaciones pedagdgicas entre el maestro y el
aprendiz con discapacidad(es), entre el maestro y el Estado, entre el aprendiz y las
representaciones sociales estan produciendo multiples formas de subordinacion de
su saber, su experiencia y su subjetividad?, ;cémo estamos viviendo la estandariza-
cién entendida como una forma generalizadora de subordinacion cultural y social?

Del analisis de Gallego y Rodriguez (2007) se quiere resaltar la idea de la im-
portancia del trabajo colaborativo. No solo el aprendizaje cooperativo de los apren-
dices, sino el afianzamiento de los equipos formadores de maestros. Tanto en la
escuela como en las instituciones de educacion superior, la responsabilidad de con-
cretar una critica voraz a la normalidad tiene que estar contenida en los equipos do-
centes (Hargreaves, 1999; Hargreaves, Earl, et al, 2001; Hargreaves y Mata, 2003;
Imbernén, 2002; Imbernén y Ferreres Pavia, 1999; Imbernén, Alvarez, et 4l., 2001).
En el trabajo colegiado, al estilo comunitario propuesto por Paulo Freire (1972),
se encuentran las raices para pensar en otras maneras de narrarnos en el mundo,
en donde las narraciones nos vinculen constantemente con nosotros y otros, con la
historia, con la ciudad, con las practicas, con las experiencias, con las subjetividades
(Connelly y Clandinin, 1995; Duccio, 1999; Bolivar, 2002). Una comunidad que se
piense en un mundo en donde es dificil pensar de otro modo, pero en donde no es
del todo imposible.

Entre monstruos y normas: critica a nuestra
normalidad desde la fabula

El monstruo humano podria analizarse, minimamente, desde cuatro puntos de vista:
lo visible, el exterior que se muestra; lo social, las representaciones que se tienen en
distintas épocas y culturas; lo imaginativo, sobre la pluralidad de lo monstruoso en
la pintura y la literatura; y lo biolégico, mostrandose en dos posiciones: una “bio-
estadistica” y otra “vitalista” (Ancet, 2004; Canguilhem, 1976, 1983). La familia
Binewski se mueve entre lo visible y lo imaginativo, pero trastoca lo social partiendo
de lo bioldgico.

El monstruo impacta en el mismo instante del roce con la mirada de quien ob-
serva. Quien ve se afecta por lo visto. Un estrago inmediato invade al observador. Lo
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visible del monstruo es la piel, son los brazos, son las piernas, es la cara, es el tron-
co... Todos en su conjunto similares a los nuestros, pero de-formes, mal-formados,
son el limite explicito de nosotros mismos. “El monstruo es etimoldgicamente lo que
se muestra, lo que se designa, a falta de poder nombrarlo. En ese sentido, informa
sobre lo que el objeto mismo le hace experimentar al observador” (Ancet, 2004, p.
1). La extrafieza se hace en el ver lo mismo pero en clave de absoluta otredad: los
mismos brazos pero no brazos, las mismas piernas pero no piernas, etc. Cada miem-
bro, segmento, estructura, es y 70 es.

Preguntarse por la monstruosidad o por los monstruos humanos es cuestionar
sagazmente las formas de normalizacion y control de las sociedades modernas. Mds
aun con las representaciones sociales que se construyen sobre el monstruo. ¢Pode-
mos decir que en nuestro presente no existen monstruos y mucho menos monstruos
humanos? En absoluto. Existen para el discurso cientifico, catalogandose como
tales en los sistemas nosograficos: un mortinato, un monstruo anideos, excesiva
precocidad, anencéfalo, acéfalo, monstruos dobles. E incluso, ponen en cuestion los
discursos hegemonicos sobre la ética y la bioética: el fracaso de la vida, el estado
intermedio entre desecho y nifio, el paso radical de la disimilitud a similitud en los
derechos, etc., permitiendo significar la normalidad como un dudosamente posible
y como un real discutible.

Para las representaciones sociales hegemonicas, occidentales y cientifizadas, un
hombre elefante, una deformacion craneana enorme, una neurofibromatosis defor-
mante, etc., han sido significadas como monstruosidades humanas y, a mediados del
siglo XIX, eran exhibidas, expuestas colectiva y competitivamente. El ver se ancla
sin duda en lo social. Museos, frascos y circos se disputan serle fiel a la etimologia
de monstruo en tanto es lo que se muestra (Canguilhem, 1976). Al mostrar las
monstruosidades a la sociedad, mediante algunas de sus instituciones, se socializa un
fracaso en la humanidad. Socializar la monstruosidad en Occidente para estupor de
las masas. Pero el fendmeno va mas alla. Existe una diferencia radical entre ver un
nifio con cabeza de perro como prodigio y observarlo como monstruo. Socializar el
monstruo implica permear a la sociedad con una forma de ver un viviente especifico,
ahora no como prodigio sino como monstruo. “Si el Oriente diviniza los monstruos,
Grecia y Roma los sacrifica” (Canguilhem, 1976, p. 148).

Historicamente, de la edad de las fibulas se transita a la edad de los relatos
cientificos positivistas, la imaginacion dard paso a la teratologia; es decir, la expli-
cacién y comprension bioldgica de las monstruosidades. Antes de que la teratologia
positivista tomara como objeto cientifico a la monstruosidad, los discursos ima-
ginativos habian desplegado un sin fin de construcciones sobre el monstruo. Los
monstruos “son los motivos invariantes de los bajo-relieves de las catedrales, de las
iluminaciones de Apocalipsis, de los Bestiarios y de las Cosmografias, de las estam-
pas divertidas, de las Recopilaciones de Augurios y de Pronédsticos” (Canguilhem,
1976, p. 150). Los monstruos habitan abundantemente entre imagenes, libros, pa-
redes; no se reducen a unos frascos o unos libros de ciencia.
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La edad de las fabulas proliferd en relatos sobre los monstruosos: dioses, ani-
males, personas, plantas. Todos los seres vivientes —posibles e imposibles— podian
cruzarse. Leones con cabeza de mujeres, toros con medio cuerpo de humanos, dgui-
las de dos cabezas. Las mutaciones, las mezclas, las permutaciones son un rasgo
comun. Muy pocos personajes son de una sola especie o género. La imaginacion
es riqueza de monstruosidades: montanas engendrando ratones, hombres alados,
delfines que se convierten en hombres.

La rareza, la extrafieza y la extraordinariedad de lo monstruoso en los terrenos
de la imaginacion puede ser en la medida que sea posible. Variedad de monstruos
héroes, villanos, an6nimos, cotidianos. La multiplicidad es el signo comun, la verdad
de la vida imaginativa. “La vida es pobre en monstruos. Lo fantastico es un mundo”
(Canguilhem, 1976, p. 147). Imaginar hace existir, la vida de las monstruosidades
dependera de un permanente imaginar. Historias y fabulas, unién que después serd
invertida en tiempos positivistas. “En la edad de las fabulas, la monstruosidad de-
nunciaba el poder monstruoso de la imaginacion. En la edad de las experiencias, lo
monstruoso es tenido por sintoma de puerilidad o de enfermedad mental; delata la
debilidad o la flaqueza de la razén” (Canguilhem, 1976, p. 151).

Ahora bien. Oly relata sus propias fabulas en todo un mundo de imaginacién.
Siguiendo la narracién de la familia Binewski, en una sociedad donde los normas
fueran una minoria y los ideales de formacion de Al y Cristal Lyl fueran los mayo-
ritarios, las politicas educativas, los discursos pedagdgicos y los procesos de forma-
cién docente tendrian que asumir el reto de incorporarlos en sus agendas. Una edu-
cacion inclusiva para lo mondétono, lo aburridor, lo estatico. En donde el principal
desafio sea reducir la multiplicidad, disminuir la diferencia que representa la propia
monstruosidad.

Por otra parte, la anormalizacion infinita se convertiria en un referente en el
que todos los seres participarian: lo anormal como ideal de formacién en donde to-
dos los sujetos hacen eco de si y de los otros. Monstruos por doquier, sin barreras ni
limites. En esta medida, una pedagogia de la monstruosidad estaria incidiendo en la
formacion de los maestros monstruos haciendo que cada vez se vea mas monstruosa
la vida; es decir, mds perfecta, creativa e imaginativa. Mientras tanto, los educadores
de normas insistirian en pensar cobmo hacer para que sus clases sean iguales, estati-
cas, aburridas, monétonas y que, de esta manera, incidan en la transformacion de la
sociedad para hacerla esclerética, estatica, conservadora. Los #ormas como minoria
generarian ruido en la escuela y se tendria que pensar en su proceso de constitucion
como monstruos o en dejarlos siendo zormas. Una paradoja dificil de afrontar.

Sin embargo, en la familia Binewski no hizo falta escuela alguna (salvo una
de musica o el contacto indirecto con un colegio de cualquier norma). El circo se
constituy6 en el espacio formativo por excelencia, porque en el circo se puede ser
sujeto, se puede hablar de si mismo con el otro, es posible ser escuchado. En el circo
se produce la formacién de la subjetividad, deficiente o no, y se rescata la experien-
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cia y la palabra (por sobre las técnicas, los diagnésticos, las evaluaciones, las co-
rrecciones). La formacion de los maestros del circo estaba dada por el circo mismo
implicando disponer lo necesario para que cada uno pueda construir sus propias
trayectorias formativas, sus rutas y viajes, en donde el encuentro con los otros sea
verdaderamente enriquecedor y las narraciones engrosen las filas interminables de
una conversacién que mantenga las monstruosidades.

Formacién del profesorado, epistemologia critica,
pedagogia histérica y narraciones

La formacién del profesorado en educacion especial se tiene que convertir en un ob-
jeto de andlisis en donde las pedagogias, las didacticas y las teorias criticas orienten
las reflexiones, indagaciones, conceptualizaciones, practicas y experimentaciones en
el seno de una comunidad de saber. Tenemos pues que es pertinente y necesario pro-
mover practicas y conceptualizaciones que exterioricen al educador y la educadora
especial, que lo lleven al afuera (del aula y de la hegemonia de unos tantos saberes e
inquietudes), que jalonen hacia el viaje y fortalezcan una comunidad discursiva, de
didlogo y comunicacién muy precaria en nuestro contexto. Porque,

el sujeto docente de la educacion (especial) integradora, para llegar a ser tal
sujeto, necesita enfrentarse con la realidad, reflexionar sobre su experiencia y
crear criterio. Pero, esta creacion de criterio solo la podra hacer conjuntamente
con quienes viven la experiencia educativa. Por otra parte, sélo la podrd hacer
encontrando, en un colectivo mas amplio, criterios de otras experiencias de
conocimiento en las que se reconozca y avalen los suyos (Pérez de Lara, 1998,
p. 217).

De igual manera, se debe generar una inquietud socioepisternoldgica o un cues-
tionamiento epistémico-critico sobre la educacion especial. Una lectura socioepiste-
moldgica (Popkewitz y Brennan, 2000) implica pensar las relaciones entre el saber y
el poder en la produccién de la verdad que atraviesa los discursos educativos y peda-
gogicos teniendo efectos directos sobre la subjetividad. En esta direccion, la perspec-
tiva epistemoldgica requiere de un escenario historico para pensar el presente.

Por consiguiente, la pedagogia histérica permite reflexionar historicamente y
comprometernos politicamente en la transformacién de la actualidad. La historia se
transforma en uno de los escenarios obligatorios para el analisis de la formacion del
profesorado en educacion especial en los terrenos del saber pedagdgico, posibilitan-
do dar un salto del aula especial y del aula de apoyo a la historia, trasladarse desde
un terreno cerrado hacia uno abierto, desde un terreno monolitico hacia uno plural,
descentrarse del método como tnica matriz de pensamiento-accion para instalarse
en los espacios del saber, las conceptualizaciones, las practicas y las experiencias
(Zuluaga, 2003, 2005).
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Asimismo, un trabajo historico pedagogico sobre los procesos de formacion
docente en la educacién especial desde comienzos del siglo XX, con las primeras
experiencias en las Escuelas Normales y las Casas de Menores, desde la pedagogia
de anormales (Yarza, 2006), podria hacer visible un conjunto de problematicas,
tensiones, articulaciones y luchas que instalarian en la historia misma las posibles
reflexiones que emprendan los colectivos o comunidades con las cuales se pudiera
conversar sobre la educacion especial.

En estas conversaciones se juega la verdad sobre los sujetos que se narran, que
dicen cosas sobre si mismos en un juego de conversacion ininterrumpido desde la
experiencia. En los relatos se edifican mundos posibles y se perciben modos de cons-
truccion del conocimiento que no necesariamente transitan por los designios de una
razén técnica instrumental. Este es uno de los desafios para pensar de otro modo.
No solamente desde una epistemologia del saber-poder y la pedagogia historica,
sino también desde unas relaciones éticas en donde los sujetos edifiquemos la vida

como una obra de arte: jnarrandonos!
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