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RESUMEN
La inclusién opera hoy como un referente de justicia educativa. Ella postula la
escuela para todos sin discriminaciones de ningtin tipo. Se ha considerado al reco-
nocimiento como uno de los principios normativos de justicia que sostiene dicho
enfoque. Sin embargo, las teorias del reconocimiento, en particular, la teoria del
reconocimiento de Honneth (1997), ha sido objeto de diferentes criticas, perti-
nentes también al enfoque de inclusién. En este ensayo nos centramos en la critica
relativa a la desestimacién que esta teorfa operarfa de la dimensién negativa de
las relaciones sociales (Carnevali, 2020). Esta, aunque fundamental, no ha sido
considerada por los trabajos que reflexionan sobre los obstdculos a la inclusién.
En este sentido, la discusién que aqui se plantea quiere ser un aporte al debate
intelectual sobre la inclusién, que ayude a una comprensién més densa de aquello
que se juega en dicho acto.

Palabras clave: reconocimiento, inclusién escolar, justicia educativa, relaciones
de desprecio, Honneth.

The downside of interpersonal relationships: Implications for the inclu-
sion approach

ABSTRACT

Inclusion operates today as a benchmark for educational justice. It postulates a
school for all without discrimination of any kind. Recognition has been considered
one of the normative principles of justice that underpins this approach. However,
theories of recognition, particularly Honneth’s (1997) theory of recognition, have
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been subject to various critiques, also pertinent to the inclusion approach. In this
essay, we focus on the critique regarding this theory’s dismissal of the negative
dimension of social relations (Carnevali, 2020). This critique, although funda-
mental, has not been considered by works that reflect on the obstacles to inclu-
sion. In this sense, the discussion presented here aims to contribute to the intel-
lectual debate on inclusion, contributing to a more in-depth understanding of
what is at stake in this act.

Keywords: recognition, school inclusion, educational justice, relationships of
contempt, Honneth.

O lado negativo dos relacionamentos interpessoais: Consequéncias para a
abordagem de inclusio

Resumo
A inclusio opera hoje como referéncia de justica educacional. Ela defende a escola
para todos, sem discriminagdo de qualquer tipo. O reconhecimento tem sido con-
siderado um dos principios normativos da justi¢a que sustentam essa abordagem.
Entretanto, as teorias de reconhecimento, em particular a teoria de reconheci-
mento de Honneth (1997), tém sido alvo de vdrias criticas, também relevantes
para a abordagem de inclusio. Neste ensaio nos concentramos na critica 2 des-
consideragio que essa teoria operaria da dimensio negativa das relagoes sociais
(Carnevali, 2020). Isso, embora fundamental, nio tem sido considerado pelos
estudos que refletem sobre os obstdculos 4 inclusio. Nesse sentido, a discussio
aqui apresentada pretende contribuir para o debate intelectual sobre inclusio, aju-
dando a aprofundar a compreensio do que estd em jogo neste evento.
Palavras-chave: reconhecimento, inclusio escolar, justica educacional, relagoes
de desprezo, Honneth.

1. INTRODUCCION

La educacién inclusiva figura en la actualidad como un nuevo paradigma en
educacién. Ella impulsa una ampliacién sin precedentes de la cobertura de los
sistemas formales de ensefianza, de modo tal que “nadie quede rezagado” —el
conocido lema no child left behind [Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (Unesco), 2025]. Un giro que exige a las
escuelas abrir sus puertas a pdblicos tradicionalmente separados o excluidos
de las aulas escolares ordinarias, pero, ademds, un giro que pide a los propios
sistemas educativos, ya no a los educandos, adaptarse a estos nuevos publicos,
identificando y eliminando todas las barreras que les impidan el acceso y per-
manencia en la educacién (Unesco, 2005).
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Sin embargo, el aumento de la cobertura y de los afios de escolaridad para
un gran ndmero de paises a nivel internacional [Instituto de Estadistica de la
Unesco (IUS), 2020] se ha dado a la par de una disparidad vinculada a diversas
caracteristicas individuales del estudiantado (género, pobreza, discapacidad,
diversidad sexual, poblaciones migrantes, entre otras) que inciden negativa-
mente en sus oportunidades de acceso, progresién y aprendizaje (Unesco,
2020; 2016). Frente a este fendmeno de discriminacién y exclusién escolar
por razones identitarias, la inclusién se ha entendido como una accién que
acoge y apoya la diversidad (Echeita & Ainscow, 2011). En efecto, —y aunque
mucho se ha dicho de las dificultades o la poca claridad con la que se ha elabo-
rado el concepto de inclusién (Unesco, 2020; Duk & Murillo, 2016; Echeita
& Ainscow, 2011)— lo cierto es que su foco nace en la atencién y para la
valoracién de la diferencia’. Se define asi que las acciones y practicas inclusivas
“tienen en cuenta la diversidad y crean un sentido de pertenencia basado en la
creencia de que cada persona es valiosa, tiene potencial y merece respeto” (Unesco,
2020, p. 15).

Esta referencia al valor de la persona en su singularidad y, en consecuencia,
al valor de la diversidad, se articula ficilmente con el enfoque del reconoci-
miento. Entendido como un enfoque normativo de justicia que orienta el
actuar de las interacciones e instituciones sociales, este ha tenido la virtud
de mostrar el rol determinante del reconocimiento en la constitucién de la
subjetividad, de la identidad y para el funcionamiento social. Ademds, ha sido
defendido, no como un enfoque alternativo, sino complementario al marco
de justicia distributivo predominante en la década del setenta (Fraser, 2008),
las reivindicaciones por reconocimiento, y mds explicitamente, por el ‘reco-
nocimiento de la diferencia’, han marcado los conflictos sociales contempo-
raneos que han denunciado la falta de reconocimiento como una forma de
injusticia social.

Si en efecto, el enfoque de inclusién escolar se apoya normativamente en la
teorfa del reconocimiento, de modo tal que uno de sus fundamentos de justicia
corresponde al que provee la justicia del reconocimiento (Verhoeven & Bernal
Gonziles, 2023), entonces debiéramos esperar que las acciones y précticas en
nombre de la inclusién en la escuela, aborden o consideren las condiciones
sociales e intersubjetivas de este acto. Un autor referente en este tema como

% Es a partir de la Declaracién de Salamanca (1994) que la inclusién comienza a tener lugar en la

semdntica educativa. Ella promulga la defensa de los derechos educativos de las personas con discapa-
cidad, donde se las reconoce como sujetos con “necesidades educativas especiales” (NEE).
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lo es Axel Honneth’, postula de hecho, distintas esferas de reconocimiento,
complementarias y progresivas entre si (Honneth, 1997; 2010), de las cuales
se puede inferir un programa de actuacién para las escuelas (Verhoeven &
Bernal Gonzdles, 2023; Michiels, 2017). Sin embargo, esta extensidn debiera
hacerse a condicién de tener en cuenta los limites que se le han objetado a este
enfoque (Fraser, 2008; Renault, 2014; Carnevali, 2020; Dubet, 2008; Zarka,
2015; Balbontin, 2024) ya que la inclusién podria estar sujeta—;cé6mo no? —
a los mismos o a problemas similares.

En este articulo nos centraremos en uno de estos problemas, aquel que
acusa al enfoque de no ponderar lo suficiente la dimensién negativa de las
relaciones sociales (Carnevali, 2020). Haremos este ejercicio, no para discutir
dicha critica, sino para sacar las consecuencias que ello posee para la inclusién
escolar. Varios trabajos han enfatizado los problemas que enfrenta el modelo
de inclusién para su realizacién en las escuelas, pero pocos, o acaso ninguno,
ha observado la dimensién negativa propia de las interacciones sociales, en par-
ticular, de las interacciones que tienen lugar en las escuelas, como uno de los
elementos clave que atentaria contra los objetivos de inclusién. Para ello, pre-
sentaremos primero, brevemente, la teorfa del reconocimiento honnethiano;
enseguida, siguiendo la critica realizada por Carnevali (2020), indicaremos
cémo esta nos parece relevante para el enfoque de inclusién escolar. Luego,
dedicaremos un tercer apartado a sefialar los problemas que generalmente des-
tacan las investigaciones en materia de inclusién para, enseguida, mostrar que
la critica aqui enunciada no ha sido suficientemente considerada dentro de
los obstdculos a la inclusidn, pese a lo fundamental de la misma. Finalmente,
cerraremos con la importancia de considerar una concepcién ambivalente de
la intersubjetividad al momento de pensar, programar y estudiar la inclusién
en las escuelas.

2. EL ENFOQUE DEL RECONOCIMIENTO: DISTINTAS CONCEPCIONES

Las teorfas del reconocimiento, aparecidas principalmente en la década de
los noventa, tienen como mérito principal haber advertido al reconocimiento
como una “necesidad humana vital” (Taylor, 2009, p. 55). Aquello que somos
se define en parte, o en gran parte, por el reconocimiento o por la falta de este.
La pregunta “;quién soy yo?” estd sujeta a la pregunta “;quién soy yo para el
otro?”, estableciéndose asi un nexo fuerte entre identidad y reconocimiento

® Entendiendo que los autores canénicos del reconocimiento son también Charles Taylor y

Nancy Fraser.
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social (Taylor, 1996). Quedaria asi comprometida, en las acciones de reco-
nocimiento, la identidad tnica de cada individuo o grupo, cuya diferencia
puede mantenerse sin ser pasada por alto, invisibilizada, subsumida, asimilada
o sometida a una identidad dominante, toda vez que existan acciones expli-
citas de reconocimiento de la condicién de ser distinto—una ‘politica de la
diferencia’ como la llama Taylor.

La idea de un individuo determinado y constituido en su relacién con los
otros, sobre la cual se apoyan las teorfas del reconocimiento, les permite sos-
tener que la realizacién de una buena vida no se consigue inicamente gracias
a la ausencia de obstdculos externos, sino por medio de la produccién y man-
tencién de una imagen positiva de si mismo o de su estatus social (Michiels,
2017). En la modernidad, esta produccién positiva de si mismo no estaria
dada de antemano (ya no serfa garantizada ni por Dios ni por el orden jerdr-
quico de la sociedad tradicional), sino que resultarfa de una lucha por el esta-
blecimiento de relaciones de reconocimiento mutuo. Apoydndose en Hegel,
Honneth distingue tres espacios o esferas normativas de reconocimiento
mutuo, el amor, el derecho y la solidaridad, correspondientes con la necesidad
de ser reconocido en la concepcidén que cada uno tiene de si (Honneth, 1997,
2010). En la primera esfera del amor, el reconocer al otro viene dado por la
validacién que se hace de sus necesidades y afectos, en tanto se los atiende y se
los corresponde; en la segunda esfera del derecho, los sujetos son reconocidos
como iguales miembros de una comunidad juridica, portadores cada cual de
los mismos derechos y deberes; en la tercera esfera de la solidaridad, cada cual
es reconocido como detentor de aptitudes practicas ttiles a la reproduccién de
la vida en comtin. Cada una de estas relaciones de reconocimiento favorece la
produccién de una relacién positiva consigo mismo: confianza en si mismo,
respeto de si y estima de si, respectivamente, como fruto de sentirse y probarse
valorado en su especificidad individual. Es decir, no se alcanza una relacién
positiva consigo mismo (una relacién de autoestima, autoconfianza, autorres-
peto) si no es mediante y gracias al reconocimiento —gracias a la condicién
intersubjetiva ideal a través de la cual el individuo adquiere las capacidades
positivas indispensables para alcanzar su libre autorrealizacién.

Honneth entiende que existen condiciones que hacen que estas relaciones
de reconocimiento reciproco puedan fracasar; ellas pueden ‘deformarse’,
admite el autor, convirtiéndose en relaciones de desprecio que adquieren dife-
rentes formas segtin los tres modelos normativos de reconocimiento: maltrato
fisico, denegacién de derechos, subvaloracién o exclusion social (Honneth,
2008a; 2010), vividas (o sufridas) por los sujetos como situaciones de injus-
ticia contra su identidad, su propia estima, o su capacidad de actuar como
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miembros plenos de la sociedad. Las deformaciones al reconocimiento se dan
cuando este opera, no como un acto moral al servicio de la autonomia y la
libre determinacién subjetiva, sino como ‘ideologia’ con fines, por ejemplo,
estratégicos para el aumento del rendimiento, propio de las sociedades capi-
talistas (Honneth, 2008b). O en las situaciones de ‘invisibilidad’, donde la
mirada de ego, en lugar de “reconocer” a alter, lo “conoce”, es decir, lo iden-
tifica bajo categorias estatutarias mds o menos individualizadas, pero sin diri-
girle los “gestos expresivos” con los cuales probaria no solo su presencia fisica
como participante de la interaccién, sino el valor social que aquél posee y
que ego le reconoce ayudado de expresiones afirmativas destinadas hacia aquél
(Honneth, 2008b)

Estas posibilidades de mutacién del reconocimiento en desprecio, conside-
radas por Honneth, escamotean, sin embargo, la “dimensién tenebrosa” con-
tenida en la relacién al otro (Carnevali, 2020). En efecto, Barbara Carnevali
advierte que Honneth, al focalizarse Gnicamente en la naturaleza normativa de
las relaciones sociales, elabora un modelo del reconocimiento que solo admite
la dimensién moral y socializadora de las interacciones (Honneth, 2020).
Apoyado en la nocién kantiana de “respeto”, definida como “/a représentation
d’un valor qui porte préjudice & mon amour-propre” (Honneth, 2008b, p. 237)",
el sujeto comprometido en un acto de reconocimiento serfa para Honneth,
el sujeto descentrado que pone limites a sus deseos e impulsos espontdneos
mds egoistas. Esta resolucién moral del encuentro con el otro, lo lleva, sin
embargo, segtin Carnevali, a desestimar la dimensién negativa contenida en la
nocién de amour-propre tal como la desarrollard Rousseau. En lo que el propio
Honneth llamard la “teorfa negativa del reconocimiento” (Honneth, 2020),
Rousseau introduce la nocién de amour-propre, que entiende como una pasion
secundaria que aparece en el estado de cultura del ser humano, donde, por
costumbre, este adquiere la necesidad de querer aparecer ante los otros como
particularmente estimable, dotado de cualidades y de un rango superior.
El amor propio impulsaria al sujeto a ver en sus semejantes, no una fuente
de limitacién y autocontrol narcisista, sino los jueces de su actuar, adaptando
as{ su comportamiento al juicio de aquellos. Esta tendencia (mimética a la
vez que de distincién social), tendria para el sujeto efectos nefastos, ya que el
otro, erigido en “juez”, provocaria individuos que, buscando la estima social,
mantendrifan entre sf relaciones de competencia, de conformismo o de inau-
tenticidad frente al otro (Honneth, 2020). Este modo negativo de entender

4 .. . . .
“La presentacion de un valor que se opone a mi amor-propio” (trad. propia).
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el reconocimiento implicaria a su turno reconocer que subyace a los partici-
pantes implicados en la relacién intersubjetiva un diferencial de poder a favor
de aquel ubicado en la posicién de juez, ademds de un potencial de conflicto
siempre que un individuo o grupo se rebele frente a las categorfas en uso que
lo mantienen en situacién de desprecio o sometimiento. Como resultado, dos
concepciones opuestas de reconocimiento y de libertad social: para la moral
del reconocimiento, una libertad conseguida en el seno de la relacién con el
otro; para la concepcién negativa del reconocimiento, una libertad conseguida
con respecto a los otros: la libertad de 70 ser segin el otro, o autenticidad
(Carnevali, 2020; Zarka, 2015).

Si damos por cierta ambas concepciones; es decir, si admitimos la ambiva-
lencia inscrita en las relaciones de reconocimiento, tendremos que esta expe-
riencia puede dar lugar al desarrollo de un individuo consciente de si mismo y
de su libertad o, por el contrario, un individuo sometido a los criterios de valor
de su contexto, presa de un estatus que podria terminar por llevarlo a tomar
decisiones contrarias a sus propios intereses, o decisiones funcionales al orden
dominante (Carnevali, 2020). Guiado por el amour-propre, la relacién de
reconocimiento pierde su potencial normativo de autolimitacién y de autori-
zacién moral respecto al otro, para tornarse en su opuesto: una relacién donde
el sujeto-juez ejerce un acto de imputacién o clasificacién social en funcién de
ciertos caracteres que el otro ha interiorizado. Ello da lugar a individuos que
quieren verse ante si y ante los otros como dotados de cualidades superiores a
las de sus pares de interaccién, donde son las relaciones de competencia las que
mejor le permitirdn a cada cual comprender quién es mediante las habilidades
en las que se prueba y compara con los otros en base a algtin criterio domi-
nante. Asi, en Rousseau las relaciones de competencia son la forma que toma
el reconocimiento orientado por el deseo de estima social’.

3. ;RELACIONES DE RECONOCIMIENTO EN LA ESCUELA?

Rousseau da cuenta de la dimensién negativa de las relaciones intersubjetivas
luego de observar aquellas que los miembros de la corte mantenian en busca
de la aprobacién del Rey. Entiende entonces la lucha por la estima de los otros
y el prestigio, como un elemento insoslayable de la realidad social (Carnevali,
2013). La obra de Bourdieu es heredera de este modo realista de comprension.

> Honneth plantea que, en su obra tardfa, Rousseau sugiere una version menos negativa de su teorfa

del reconocimiento, donde el amour-propre podria verse satisfecho bajo relaciones de respeto-mutuo
(Honneth, 2020).
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Su andlisis de la escuela hace de esta, no un lugar de relaciones de reconoci-
miento reciproco, sino uno de relaciones de clasificacién y acreditacién del
valor de las personas, al modo como las descritas por el modelo rousseau-
niano de reconocimiento. En la escuela el juicio de los otros, y en especial, el
juicio que ejercen los profesores sobre sus estudiantes —“profesores-jueces”,
los llama Bourdieu—, adquiere cualidades performdticas de jerarquizacién
de las personas en correspondencia con los criterios dominantes de prestigio
(Bourdieu & de Saint Martin, 1975; Bourdieu & Passeron, 1964). “La taxi-
nomie scolaire enferme une définition implicite de l'excellence qui, en constituant
comme excellentes les qualités détenues par ceux qui sont socialement dominants,
consacre leur maniére d’étre et leur état” (Bourdieu & de Saint Martin, 1975,
p 77)°. Estas valoraciones de las personas y de sus funcionamientos, actuarfan
a modo de un “juicio”, que se espera sea de aprobacién y reconocimiento de
nuestras acciones.

La dimensién negativa de las relaciones intersubjetivas adquirirfa asi, en
la escuela, un cardcter formal: el uso de dispositivos como las notas, las cali-
ficaciones, las observaciones registradas, operan como sefial de ser o no social
y escolarmente aceptado, conforme a la definicidn en curso de la excelencia
escolar. En este sentido, la escuela serfa un espacio de relaciones de compe-
tencia como las descritas por Rousseau, paradéjicamente fomentadas por los
principios de justicia que organizan el reparto del bien escolar. Asf lo sostiene
Dubet, quien afirma que la creencia en la meritocracia conlleva a los estu-
diantes (y sus familias) a competir por los establecimientos mds eficaces, por
los mds selectivos; o por las carreras mds prestigiosas y rentables que garan-
ticen un lugar estimado en la escala social (Dubet, 2011). El resultado es una
profundizacién de las desigualdades y distinciones escolares en oposicién al
principio de igualdad de oportunidades sobre el cual reposa el sistema escolar
(Dubet, et al., 2010). Porque, “en nombre de la igualdad de oportunidades,
sc6mo hacer para que cada uno no busque optimizar la suya? [...] puede
temerse que [la igualdad de oportunidades] acentte la competencia y abra
la guerra de todos contra todos” (Dubet, 2011, pp. 84-45). Es esta “guerra
de todos contra todos” el corazén de lo que aqui se estd planteando: las rela-
ciones interpersonales, constitutivamente ambivalentes, pueden dar lugar a
relaciones de reconocimiento mutuo o de dominacién y sometimiento, ya que
aquellas contienen un potencial de violencia. El contexto en el que se dan

“La taxonomia escolar encierra una definicién implicita de la excelencia que, constituyendo como

excelentes las cualidades que detentan aquellos socialmente dominantes, consagran su modo de ser y
su estado” (Trad. propia).
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dichas relaciones contribuye a su desenlace, positivo o negativo, aunque ellas
permanecen irreductibles a sus contextos. Dicho de otro modo, siempre es
preciso considerar el “lado oscuro” presente en toda relacién con el otro, mds
aun cuando este se ve favorecido, si no aumentado, por elementos contex-
tuales de las relaciones escolares como lo son la meritocracia (Dubet, 2011;
Sandel, 2021) o el “mercado escolar”. En efecto, este tltimo postula la compe-
tencia como un vector motor de la calidad educativa, fomentando relaciones
estratégicas y utilitaristas entre los actores escolares —sin que se observen en
los hechos—, mejoras en la calidad educativa como las que promete dicho
modelo (Dupriez et al., 2023).

4. LOoS OBSTACULOS A LA INCLUSION

Muchos trabajos han identificado al mercado escolar como un modo de regu-
lacién contrario, no solo a una concepcién que reconoce en la educacién un
bien del que todos debieran gozar en igualdad y con independencia de las
diferencias arbitrarias de origen (Gutmann, 1999); contrario también, por sus
efectos segregativos, a los fines de la educacién tal como los concibiera, por
ejemplo, un Jacques Delors (1996); sino ademds, directamente contrario a
los objetivos de inclusién educativa (Lépez et al., 2018; Lépez et al., 2014,
Carrasco, 2015)". Dado que el mercado resguardarfa como dnico bien la maxi-
mizacién de las preferencias individuales (utilidades), y verfa en la competencia
el mecanismo para distribuir bienes escasos, otros bienes publicos serfan des-
estimados. Entre ellos, la convivencia heterogénea dentro de una misma aula
junto con sus consecuencias positivas para la cohesién social; y, la deliberacién
para la construccién de los acuerdos, entendida como una competencia nece-
saria para un efectivo ejercicio ciudadano como el que se requiere en las demo-
cracias modernas y plurales (Lépez et al., 2018). También en calidad de marco
regulador, la gestién tecnocrética por rendicién de cuentas (accountability),
promovida por el new public management (Dupriez & Dumay, 2011), se
observa como contraria a la inclusién (Lépez et al., 2018). Se trata de un
modo de gestién que refuerza la regulacién de mercado al asignar incentivos
y sanciones individuales conforme al grado de cumplimiento del convenio de
desempefio comprometido. Este modo de regulacién dificulta los objetivos
de inclusién, en particular, el que pide a las escuelas adaptarse a la diferencia

7 La Ley de Inclusién (2015) se propone de hecho, terminar con la organizacién de mercado del

sistema educativo chileno [Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE),
2004], mediante el fin del lucro, el fin de la seleccién y el fin del copago.

Educacién XXXV (69), septiembre 2026 / e-ISSN 2304-4322




Rocio Ferrada Hurtado

de los educandos en sus contextos, ya que la rendicién de cuentas, al revés: les
exige a las escuelas adaptarse a estdndares exdgenos y homogeneizadores de las
realidades escolares, lo cual termina, ademds, tergiversando los fines educati-
vos y reduciendo sus sentidos y funcién (Ferrada Hurtado, 2017; Falabella &
de la Vega, 2016; Rojas, 2016; Elacqua et al., 2013).

Ahora bien, si nos detenemos en la propia nocién de inclusién, el modo
como ella ha sido pensada e interpretada, atenta también contra los fines que
la inclusién le plantea al sistema educativo. La literatura especializada sitda
su origen en el trabajo focalizado en estudiantes con discapacidad (Unesco,
2020; Infante, 2010). La inclusién en educacién serfa asi un enfoque que,
bajo un impulso democratizador y contrario a la discriminacién en la escuela,
presenta una evolucién desde la educacidn especial hacia una educacién para
todos. Este desarrollo ha dado lugar, en la actualidad, a que convivan en las
escuelas al menos dos concepciones o maneras distintas y contrarias entre si de
entender la inclusién (Sandoval et al., 2019): como integracién o como inclu-
sién (Conejeros & Ferrada Hurtado, 2024; Rojas, 2016; Lépez et al., 2011).
Como integracidn, la inclusién se identifica al trabajo pedagégico dirigido a
estudiantes con dificultades escolares (cognitiva, motora, fisica, emocional,
cultural, conductual), cuya “integracién” resultard de la capacidad de aquellos
para adaptarse a las normas de las aulas regulares. Tras un diagndstico médico-
psicopedagdgico (léase, una etiqueta) que certifica su condicién de sujeto con
“necesidades educativas especiales” (Ministerio de Educacién, 2012), dichos
estudiantes calificardn como beneficiarios de los apoyos necesarios (dota-
cidn de recursos y un plan de trabajo personalizado) que los ayuden en su
proceso de adaptacion a las regulaciones escolares y a permanecer en la escuela.
En Chile, el Programa de Integracién Escolar (PIE) y el Decreto S. N° 170/9
son instrumentos ministeriales paradigmdticos de este modo integracionista
de comprender la inclusién, que deriva del llamado enfoque médico y esencia-
lista de comprensién de la diferencia como patologia (Echeita & Ferndndez,
2017; Slee, 2001).

Dicha manera “integracionista” o “asimilacionista” (Slee, 2001) de entender
la inclusidn, rige, como vemos, hasta hoy: un modo de abordar la diferencia
en las escuelas que, aunque llamado inclusién, opera bajo la légica integra-
cionista que aquella porta desde su origen. El pasaje de la integracién a la
inclusidn se tratarfa en este sentido, para autores como Hodkinson (2011), de
un mero cambio nominativo, dado que, en la prictica, la inclusién trabajaria,
también ella, con una mirada condescendiente y restringida de comprender la
discapacidad. En efecto, distintos trabajos criticos de la nocién de inclusién
(Graham & Slee, 2005; Gdmez-Guinart & Infante Jaras, 2021; Infante et al.,
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2011; Hodkinson, 2011) muestran bien el problema del poder presente en
esta nocién. Graham senala que el término inclusién “[...] Sugiere un ‘traer
dentro’; un término que presupone un todo en el que algo o alguien puede
ser incorporado...Serfa razonable argumentar que hay un centro implicito al
término inclusién” (2006, p. 4, como se cita en Infante, 2010, p. 289). Este
centro, que puede ser la norma escolar, o las convenciones de cada comunidad
educativa; o, en palabras de Bourdieu, el criterio dominante de excelencia,
indica la presencia de un criterio de valor que actia como vara y medida
de la comprensién y valoracién de la diferencia, a partir de la cual establece
relaciones de comparacion y orden jerdrquico entre los seres, en funcién de la
menor o mayor distancia que mantienen con el centro. De ahi que las politicas
y programas de inclusién tengan como fin la normalizacién (Infante et al.,
2011), es decir, la reduccién de la distancia que “los otros”, o que “los dife-
rentes’, presentan respecto del centro.

Pero estas visiones criticas centradas en la estructura de poder que supone
el acto de inclusién imputan este problema a la persistencia o la confusién
de hacer pasar la integracién como inclusién, sin comprender en realidad la
ambivalencia en el desenlace contenida en toda relacién intersubjetiva. Como
vimos, esta relacién puede (pero debe, en su forma positiva) regirse por la
ética de un reconocimiento mutuo; de lo contrario, su forma negativa, deriva
en relaciones de desprecio y dominacién. También Georg Simmel advierte
que las relaciones humanas se fundan, tanto en un antagonismo natural,
como en una simpatfa entre los hombres, de suerte que la combinacién de
ambos motivos estarfa siempre presente en la relacién con el otro (Simmel,
1907). Resulta asi insoslayable, porque es constitutivo de la relacién con el
otro, el cardcter ambivalente, contradictorio, o bipolar que sostiene las rela-
ciones interpersonales de dependencia, en particular, las relaciones de reco-
nocimiento. La libertad y autonomia de cada uno depende de relaciones de
reconocimiento orientadas éticamente, que es la forma ideal prefigurada por
el enfoque de inclusién. No obstante, ni las politicas en inclusién escolar, ni
las practicas escolares inclusivas, pueden presuponer relaciones interpersonales
espontdneamente éticas.

5. CONCLUSIONES

Si la inclusién tematiza el problema de la relacién con el otro, estar a la altura
de lo que este problema implica supone considerar una concepcién ambiva-
lente de la intersubjetividad subrayada por la filosofia social. Ello, porque los
obstdculos que la inclusién encuentra en su programacién y puesta en practica
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en las escuelas son, en lo fundamental, problemas de deformacién del reconoci-
miento en relaciones de desprecio o de no reconocimiento del otro. Incorporar
la dimensién negativa de la relaciones sociales implica para la inclusién, dejar
de proponerse como un programa normativo naive, en el sentido de predicar
una convivencia escolar conciliada, regida por valores “incluyentes” tales como
la equidad, la participacién, los derechos, la compasidn, la sabidurfa, el coraje,
la confianza, el amor, la belleza, la comunidad, la honestidad, la alegria, la
esperanza, la no violencia, el respeto por la diversidad, entre otros (Booth &
Ainscow, 2015; Sandoval et al., 2019), para tomar en serio la absoluta asime-
tria del ofro que caracteriza el encuentro ético (Lévinas, 1976, como se cita
en Balbontin, 2024). En nombre de un realismo minimo, la inclusién debe
pues repensarse como discurso y como programa, asumiendo las criticas que
la propia nocién de inclusién ha recibido, las cuales, sin embargo, derivan
de un problema fundamental mayor, relativo a la dimensién ambivalente de
las relaciones interpersonales como lo que aqui se ha planteado. O dicho, en
otros términos, si entendemos la inclusién como otra manera de referirse a
las relaciones de reconocimiento que tienen lugar en la escuela, cuyo funda-
mento normativo se basa en la teorfa del reconocimiento honnethiana, ella
debe cuidarse de no reproducir las fallas que autores como Carnevali le han
imputado a dicha teorfa®. Una de estas fallas consiste justamente en desechar la
dimensién negativa inscrita en toda interaccién social, a fuerza de permanecer
o0 de acordar una confianza excesiva al ideal normativo de la intersubjetividad
(Carnevali, 2020). Solo en la medida que la inclusién asume el lado oscuro
o el impulso de dominacién que acecha las relaciones interpersonales donde
el otro queda sometido a una légica de identidad que borra su alteridad, se
estd en condiciones de advertir el diferencial de poder que media la relacién
con el otro. De lo contrario, el enfoque de inclusién pecard de un irenismo
insostenible que no se puede permitir en las actuales sociedades gobernadas
por modelos de competencia y mérito, que reconocen el valor de las personas
bajo los términos de vencedores y vencidos.
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