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En los altimos afios mucho se ha dicho y escrito sobre integracion
escolar. Sin embargo, quiencs trabajamos dia tras dia en alguna ins-
tancia del sistema educativo sabemos que el debate no estd agota-
do. M4s atn, al implicarse cada vez més actores ¢ instituciones, la

discusién se enriquece.

El material incluido en este volumen ofrece al lector tanto rela-
tos de experiencias como reflexiones teéricas que ponen en tension
los conceptos basicos vinculados con la problematica de la integra-
cién cuando son puestos a jugar en el marco concreto de la insti-
tucion escolar con sus tradiciones, su dindmica cotidiana, sus mo-

dos de ensefar y de evaluar lo ensefiado.
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Hablar sobre la integracién escolar es hablar de la necesidad de
entender que un nino escolarizado debe ser considerado un alum-
no del sistema educativo en su conjunto. Es hablar de la responsa-
bilidad que ese sistema tiene respecto de cada uno de sus alumnos,
sea en la escucla comin o en Ja escuela especial. Desde esta pers-
pectiva, el objetivo fundamental es que aprenda, que se apropie de
aquellos contenidos que se definieron como cjes a partir de los
cuales se desarrolla toda prictica de ensefianza. Asumir esta res-
ponsabilidad implica, en los casos de nifios con necesidades educa-
tivas especiales, la necesidad de evaluar cudles son las mejores con-
diciones que permitan cumplir el objetivo fundamental de todo
proyecto educativo. Las diferentes experiencias presentadas a lo
largo del libro dan cuenta de las estrategias desplegadas por dife-
rentes instituciones para desarrollar proyectos de integracién que
conjuguen los modos particulares de apropiacion del conocimien-
to de cada uno de los alumnos con la modalidad particular de or-

ganizacion institucional en la cual los nifios son escolarizados.

En los capitulos 2 v 3, Marta Sipes despliega la tensién que se
presenta en todo proyecto de integraciéon escolar entre las condi-
ciones de los sujetos y las condiciones pedagdgicas adecuadas. Con
relacién al primer término, se plantea la necesidad de analizar el
concepto de necesidades educativas especiales, Afirma la autora
que “ef adjetivo ‘especiales’ hace vefevencia a las necesidades eduncati-
vas y no a los atributos de los ninos. Sin embargo, puede hacerse ve-
cacer ln cualidad sobre los nivios en lugar de aplicarse sobre sus pecus-
liarves modalidades de adguivir conocimientos. Es absolutamente di-
[ferente pensar que un nifio es especial, que pensar que sus necesidades

educativas son especiales. Es confundiy sustancia con condicion. Un

Silvia Dubrovsky } Presentacién l

nifio es siempre un nifio, mds alld de sus particulnres modos de apren-
der. T es en su condicion de alumno gue adguieren relevancia las

necestdades educativas especiales”.

Del mismo modo, plantea la necesidad de considerar los presu-
puestos de los docentes acerca del modo en que aprenden sus
alumnos v qué significa desde esa posiciéon que un alumno tenga
“dificultades para aprender”. Esta pregunta remite directamente a
la pregunta por la inteligencia, y las respuestas que surjan estaran
determinando si el proceso de ensefianza avanza hacia lo posible o

se instala en el iimite del “no puede” o “no le da”.

A continuacion, en el capitulo 4, Maria del Carmen Campos da
cuenta de los diferentes tipos de estrategias se despliegan en un sis-
tema educativo, en este caso publico, para gérantizar el derecho ala
educacién de todos los nifios y adolescentes, aun en los casos don-
de la dificultad estd puesta en un obsticulo que les impide concurrir
a la escuela por un tiempo prolongado. Nuevamente podemos ten-

sar el concepto “necesidades educativas especiales”, en tanto la aten-

cién domiciliaria le devuelve al nifio su categoria de alumno, pero es |

la escuela la que debe asumir lo “especial” que tiene esta situacion.
Del mismo modo que hoy hablamos de “infancias” y no de un tni-
co tipo de infancia, en la escueta domiciliaria, el alumno tradicional,
del que la misma historizacién del servicio domiciliario nos habla, se
ha complejizado. Campos relata los cambios en las historias de los
sujetos que ingresan al servicio domiciliario: las jovenes embarazadas
(nifias madres) que, debido a razones de profilaxis, amenazas de
aborto o embarazos de alto riesgo, no pueden dar continuidad a un
aprendizaje comin; alumnas madres, alumnos padres, alumnos y

alumnas victimas de la violencia social, entre otros casos.

13 |
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Los siguientes cuatro capitulos presentan relatos de experiencias
de integracion escolar, cada uno desde una perspectiva y desarro-
llo particular. Sin embargo, hay algo que los une, un hilo que en-
treteje todos los relatos. Sea la experiencia en nivel inicial, prima-
rio o polimodal, en todos los casos prevalece la responsabilidad
institucional respecto del aprendizaje de sus alumnos, de todos sus
alumnos. Todos asumieron el proyecto de integracién como un
desafio para la escuela y no para el alumno. El desafio de generar

un espacio de aprendizaje y socializacién para todos los miembros

de esa comunidad educativa. Desde ese principio implicito com--

partido, cada capitulo se focaliza en un aspecto a través del cual

presentan su experiencia de integracién escolar.

Uno de los temas abordados en este volumen es la relacién fa-
milia-escuela. En el capitulo 5, Gracicla Gonzilez analiza esto en
el marco de un proceso de integracién en el nivel polimodal. El ar-
ticulo da cuenta de la necesidad de implementar estrategias de me-
diacion cuando se establece una brecha entre las expectativas de los
padres y las posibilidades del nifio v la escuela.

El capitulo 6, de Ana Niro, nos coloca en una encrucijada:
{qué mecanismos sc despliegan cuando el sujeto de aprendizaje
presenta desajustes respecto del modelo que ofrece la escuela co-
min, aun cuando todos coincidan en que ése deberia ser su es-
pacio escolar de aprendizaje? Esta circunstancia nos leva a hablar
de integracién frente a un alumno que no puede ser considera-
do, al menos desde una perspectiva tradicional, sujeto de Ia edu-
cacion especial. La encrucijada podria expresarse de esta manera:
hay nifios a quienes la normativa les permite desarrollar estrate-

gias especiales para su inclusién escolar y, al mismo tiempo, hay

Silvia Dubrovsky | Presentacién l

nifios que la escuela comiin no puede contener aun cuando sus
posibilidades cognitivas nos muestran que ¢ése deberia ser su lu-

gar de aprendizaje.

Sandra Alegre, Adriana Gallo y Adriana Gianella, en el capitulo
7, introducen en la discusién el concepto de educabilidad en tan-
to se lo suele interpretar como condicién del sujeto y no como
condicion del medio para favorecer su desarrollo. Desde esta posi-
cién plantean la necesidad de reconsiderar los diagndsticos que de-
terminan expectativas de logro, llegando, de ese modo, a entender
la integracion sélo como un espacio generador de intercambios so-
ciales. Las autoras insisten en la necesidad de colocar el concepto
de “estudiante” cn el centro del anilisis, considerando al alumno

integrado como integrante de un espacio colectivo de aprendizaje.

Por tiltimo, el capitulo 8, de¢ Nora Dibner, Rut Kuitca, Daniela
Gutesman y Analia Kulesz, relata dos experiencias de integracion
en el nivel inicial. Se analiza qué significado tiene esta experiencia
para la institucién y para el nifio y su familia. En primer término,
qué estrategias institucionales se desplegaron sin perder de vista en’
todo momento que la experiencia tendrfa sentido si se acordaba
con los beneficios que ella brindaria tanto al “nifio integrado” co-

mo a sus compafieros y maestras.

Esperamos que este libro se constituya en un elemento de discu-
sidn, que abra al debate, que genere preguntas y que, en definiti-
va, nos conduzca a mejorar nuestras practicas y, en consecuencia,

a ayudar a aprender a todos v todas.

Silvia Dubrovsky
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LA INTEGRACION ESCOLAR DE
NINOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES

Entre integrar o ser “el integrado”

Silvia Dubrovsky



INTRODUCCION

Cuando nos referimos a los procesos de integracion escolar, ha-
blamos del contacto que se establece entre la educacién especial y
la educacién comun con el propdsito de ofrecer transitar la esco-
laridad en el dmbito de la educacién comin a aquellos nifios y jo-
venes que tradicionalmente fucron exclusivamente sujetos de la
educacién especial.

De esta manera, creemos importante establecer una distincion

no excluyente con los desarrollos de las politicas de inclusién edu-

19
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cativa obviamente signados por los modelos sociales y econémicos
de exclusion. “Si bien los sistemas, ya sean econdmicos, politicos, lega-
les, administrativos tienen conceptualmente un nivel de abstraccion,
de generalidad, a la hora de hablar de exclusion el andlisis desde ln
subjetividad permite ver el concreto en multiples aspectos, que se con-
vierten en claros indicadores” (Elsa Sampietro, 2004, 118). De es-
te modo, sostiene esta autora, que en la consideracion de lo coti-
diano, por ejemplo cuando una persona quiere gestionar un recur-
$0, la subjetividad, el mundo de la vida, ¢l mundo simbélico, son
dejados a un lado. Cuando aumenta la desigualdad, las necesida-
des se cosifican como parte de las personas y poco importa la sub-
jetividad.

En el entendimiento de que los procesos de exclusién estan di-
rectamente relacionados con la pérdida de derechos, se desarrollan
politicas para la insercién escolar de los nifios que, por distintos
motivos, han quedado fuera del sistema (sean discapacitados o no).

En términos educativos, recuperar los derechos perdidos impli-
ca dar al alumno aquello que respete su identidad, su derecho a la
diferencia. “Lo gue salta a la vista en el mundo de boy es, precisamen-
te, la realidad de que nuestro mundo es un mundo en el que la pre-
sencin de seves difeventes a los demis, difeventes a esos demds caracte-
rizados por el espesismo de ln normalidad, es vivida como un gran
perturbacion” (Nuria Pérez de Lara, 2001, 294). El saber cientifi-
o y técnico que adopta el mundo educativo tiende a construir cla-
sificaciones para definir las particularidades (;deficiencias?) de los
sujetos; cada una de estas caracteristicas definen su identidad, una
identidad especial y la consecuente propuesta sobre la mejor ma-

nera de reeducarlas o modificarlas segiin convenga a cada momen-

Silvia Dubrovsky | La integracién de nifios con necesidades. .

to. La necesidad de una pretendida existencia de una identidad es-
pecial se vincula con Ia necesidad de cada uno de nosotros de una
identidad normal (Nuria Pérez de Lara, 2001).

En la actualidad, integracién y plena inclusién educativa son dos
desafios importantes que definen dos politicas diferentes / com-
plementarias, pero con puntos en comin. En primer lugar, tienen
en comun el desafio de garantizar el derecho a la educacién de to-
dos los nifios y nifias.

El sistema educativo debe procurar una oferta educativa que res-
pete todas las variables individuales, evitando cualquier tipo de dis-
criminacién, va sea por raza, nacionalidad, religién, sexo, capaci-
dades intelectuales o discapacidad de origen fisico.

Para lograr este objetivo, el sistema tiene el deber de volver su
mirada hacia adentro. Esto es, debe atender a las maneras en que
la discriminacién cobra cuerpo dentro de a institucién educativa.
La progresiva fragmentacion del sistema educativo ha llevado a la
construccion social de circuitos de escolarizacion (Neufeld, 2000).
Esta valoracion construida socialmente conjuga aspectos como la
ubicacién geogréfica, las caracteristicas socio-econdémicas de la po-

blacién escolar, el estado de los edificios, etcétera.

Por otro lado, muchas veces el hecho de que un alumno pueda
presentarse como “diferente” (por su pais de origen, por su apa-
riencia fisica, etc.) hace atribuir a esta situacién sus posibles dificul-
tades durante los procesos de aprendizaje. Se coloca la limitacion
del lado del alumno. La diversidad cultural se asocia muchas veces,
dentro de la institucién educativa, con la pobreza y la marginali-

dad. Esta situacion otorga una visién estigmatizante del alumno y

21 |
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su familia. Si ¢l alumno no aprende o presenta algtin tipo de difi-
cultad, se atribuye inmediatamente la dificultad, a su condicion de
pobre, de migrante, etcétera. Estas posturas se asocian directamen-
te con aquellas posiciones cientificas biologicistas que sostienen el
caracter hereditario de la inteligencia y que conducen a rotular con
retardo mental a las personas pertenecientes a los sectores mds des-
favorecidos o de diferente origen cultural. Este argumento, cono-
cido como determinismo bioldgice (Gould, 1988), consiste en afir-
mar que las normas de conducta compartidas, como las diferencias
sociales y econdmicas que existen entre los grupos, bdsicamente
diferencias de razas, de clase y de sexo, derivan de ciertas distincio-
nes heredadas, innatas y que, en este sentido, la sociedad constitu-

ve un fiel reflejo de la biologia.

Pero desde ninglin punto de vista debemos considerar esta
posicion como surgida en el ltimo periodo de la historia, sig-
nada por la globalizacién y la exclusién. Cada época, desde di-
ferentes circunstancias histéricas, fue buscando en ia ciencia los
elementos que justificaran las estrategias de cada sociedad para
rotular y discriminar. Por ejemplo, en el siglo XIX, la ciencia nu-
mérica en la que se apové ¢l determinismo biolégico fue la cra-
neometria. En el siglo XX, los test de inteligencia desempeiian
la misma funcién que desempeiié la crancometria en el siglo pa-
sado. Numerosos especialistas, principalmente en Estados Uni-
dos, consideraban que un cociente intelectual bajo en nifios o
en adultos de los grupos sociales marginados era producto de un
déficit hereditario en la composicién de los genes (Lus, 1998).
De esta manera, aparece en escena una nueva categoria diagnés-

tica: el retardo mental leve, que sintetiza esta supuesta relacion

Sifvia Dubrovsky } La integracion de nifios con necesidades..

entre problemas de aprendizaje escolar y pertenencia a grupos
sociales desfavorecidos, o grupos raciales o étnicos minoritarios.
Esta breve explicacién puede servir para tratar de entender:
scudles son los motivos por los que un niflo que concurre a es-
cuela comin puede ser derivado a una institucién de educacion
especial?

En primer término, encontramos la dificultad que presenta la
cscuela para comprender al aprendizaje escolar como un sistema
complejo {Garcia, 2000). El término sistema se refiere a su con-
sideraciéon como una totalidad, cuyas propiedades no son la suma
dc las propiedades de sus elementos. Un sistema complejo debe
entenderse como un proceso determinado por la confluencia de
miltiples factores que interactiian de tal manera que no son aisla-
bles. “Cuando babiamos de aprendizaje escolav nos veferimos a: 1)
las condiciones internas del nisio para aprender; 2) la relacion con
el docente (transfevencia); 3) el modo en que se dictan los conteni-
dos; 4) la valoracion social del aprendizaje” (Beatriz Janin, 2004,
28). Podrfamos pensar que a estos factores se les agregarian otros,
como las condiciones de! trabajo docente, los modos con que
propicia la escuela la interaccién entre pares, la relacion del nifio
con su familia, la alimentacidn, las relaciones entre los actores ins-
ritucionales, los modos de evaluacion de lo que se ensefia y lo que
se aprende.

Como segundo motivo, encontramos el mandato fundacional
de la escuela comiin signado por la homogencizacién del alum-
nado. Esta prerendida igualdad requiere que todos aprendan al
mismo ritmo v en los mismos tiempos. La obligatoriedad escolar

genera como consecuencia un tipo de infancia constituida por
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aquellos nifios que no logran acomodarse a sus normas y regla-
mentos, al mismo tiempo que no asimilan los aprendizajes que
en ella se imponen, generando el desarrollo de una pedagogia es-
pecial para estos nifios (Varela, Alvarez Urda, 2001). De esta ma-
nera la diferencia (diferencia de ritmos, de cédigos lingiiisticos,
etc.) es interpretada como déficit, como carencia. Muchos nifios
hoy han llegado a la escuela especial sélo por su condicién de po-
bres, maltratados, abandonados, distraidos, etc.; muchos de
ellos, por qué no decirlo, con un diagnéstico profesional de re-
traso mental, aunque muchas veces la escuela comin se niegue a

reconocerlo.

Esta consideracién sobre la diferencia remite a una discusién més
profunda sobre la conceptualizacién de lo normal v lo anormal
fuertemente atravesada por relaciones de poder, lo cual determina
su carcter fluctuante ¢ inestable. “Aun cuando los criterios de divi-
sibn normal-anormal suxgen de la pura relacion del grupo CONSIFo
mismao, las marcas de la anormalidad estdn siendo buscadas, a lo lnr-
40 de la Modernidad, en cada cuevpo, para gue a cada cuerpo des-
pués se le atribuya un lugar en los intrincados casilleros de las clasi-
ficaciones de los desvivs, de lns patologias, de las deficiencias, de las
cualidades, de las virtudes” (Veiga-Neto, 2001, 167).

Pero también estan aquellos nifios que, por causas organicas, en-
fermedades congénitas o adquiridas, no han logrado un desarrollo
que les permita seguir con los requerimientos cognitivos y simbé-
licos de la escuela coman. Uno de los riesgos de asimilar las poli-
ticas de inclusién educativa con las de integracién escolar consiste
en borrar la especificidad de este segundo grupo de nifios, pensan-

do que todos somos iguales, negando la diferencia.
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Un breve recorrido por los documentos de los distintos paises’
sefiala a la integracién como una consecuencia inmediata de la de-
finicién del principio de normalizacién planteado por el danés
Bank Mikkelsen (1975). Dicho principio afirma que hay que ofre-
cer a los deficientes mentales una existencia igual, hasta donde sea
posible, a la que llevan los individuos considerados normales. De
esta manera se sostiene que la integracién escolar es la oportuni-
dad para garantizar la participacién plena de un individuo en la so-
ciedad. Se refiere a los deficientes mentales, pues en esos paises las
personas con deficiencias fisicas y sensoriales ya estaban recibiendo
un trato normalizador en las leyes ya que sus dificultades no afec-

taban su capacidad de razonar.

UN TRATO NORMALIZADOR O
El. RESPETO POR LA DIFERENCIA

Una aproximacion histérica en relacién con el lugar del sujeto
con discapacidad en la sociedad nos permitird ampliar el horizon-
te de comprensién del fenémeno particular que constituye la inte-
gracion escolar, Podemos ver que, entre mediados del siglo XIX y
la primera mitad del siglo XX, se advierte ¢l peso de dos concep-
tos: uno de indole social y el otro procedente de las ciencias médi-
cas. Desde el punto de vista social, los temas referidos a la salud -
como el mantenimiento, la alteracién y la recuperacion- eran con-
siderados propios de la esfera privada. Esto implicaba hacer frente

a los problemas con recursos personales. La intervencion del Esta-
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do se limitaba a los casos excepcionales (indigencia, etc.) v a titu-
lo caritativo (Serrat, M., 2004). Esta situacién comienza a cambiar

como consecuencia de las guerras mundiales.

El segundo concepto se vincula con las ciencias médicas y se re-
fiere al concepto de salud considerado como un atributo del cuer-
po. En muchos paises, las secuelas ocasionadas por las gucrras
mundiales en un porcentaje importante de la poblacién comenza-
ron a trasladar el modo de interpretar ¢l problema, desde una pers-
pectiva centrada en el sujeto a pasar a constituirse en una proble-
mitica de indole social. Sefala ¢l autor que la necesidad de que los
enfermos crénicos o con algiin tipo de discapacidad pudieran re-
tornar a sus roles sociales con cierta autonomia significé el desa-
rrollo de nuevas disciplinas asistenciales dedicadas a la rehabilita-
cion. De esta manera, se sigue colocando en ¢l sujcto el gje del

problema y el medio se mantiene neutro.

En la actualidad observamos quc el problema de la discapaci-
dad sc ha ubicado dentro del marco de las problemdticas socia-
les. Pero el asistido en instituciones es considerado como un pa-
ciente. Este concepto remite a la consideracion de un sujcro pa-
sivo, dependiente y obediente, agregindose a esta situacion ¢l al-
to grado de vulnerabilidad social en el que sc encuentra el disca-
pacitado, que atenta contra ¢l desarrollo de cierto nivel de auto-

nomia personal.

Desdc esta perspectiva, ¢l objetivo que plantea el sostenimiento
del principio de normalizacién es superar el modelo de atencién
basado en el ofrecimiento de servicios segregados a los sujetos.

Pero, como seniala Carmen Garcia Pastor (citada por Pérez de La-

Ll
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ra, 1998), este concepto surge en el dmbito de lo social y no en
¢l educativo v el eje debe estar puesto no en normalizarlos sino en
normalizar las relaciones que tenemos unos con otros. La conse-
cuencia de este principio en educacion se relaciond con los movi-
mientos vinculados a las criticas a la educacion segregada. De es-
te modo, en muchos paises se produjeron movimientos tendien-
tes a superar las criticas al modelo existente de educacion especial,
llegando en muchos casos a propuestas tendientes a la desapari-
cién de la educacion especial. Esta situacién, por muchos deno-
minada “integracion salvaje”, se encuentra cn €st¢ momento €n

proceso de franca revision.

LA CONCEPTUALIZACION DE LA INTEGRACION

Desde nuestro punto de vista, la integracién como ideologia de-

be sostenerse ¢n un principio fundamental que es el de la valora-

cion de las diferencias.

Sostiene Nuria Pérez de Lara (1998) que, ademids de los plan-
teamientos ético-sociales que fundamentan los procesos de inte-
gracién, también es necesario considerar los nuevos conocimientos
cientificos, tanto en las ciencias humanas como naturales, que fun-
damentan ciertos cambios en las actitudes sociales. El movimiento
humanista que ha dado lugar a la propuesta integradora se identi-
fica con los modelos del Movimiento de Renovacion Pedagogica,
la Pedagogfa Institucional francesa y el Movimiento de Coopera-

cién Educativa italiano.
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El eje de la discusion se traslada del individuo al medio y des-
de esta posicion ¢l sujeto discapacitado es conceptualizado como
sujeto con Necesidades Educativas Especiales. A partir de esta si-
tuacion, escuchamos argumentos que sostienen que “todos los
alumnos tienen NEE cuya satisfaccién vequieve una deteccion y
atencion pedagigica individualizada”.

Nuevamente se nos presenta un riesgo: ¢l de equiparar términos.
Considerar integracién como sindénimo de atencion a la diversi-
dad, ¢ introducir el concepto de NEE, que, al incluir a todos, pue-
de conducir a borrar las especificidades, con el consecuente peligro
de que, al incluir a todos en la escuela comiin, se generen nuevas
formas de discriminacién. En este sentido, resulta fundamental di-
ferenciar “integracién” de la simple “colocacién”, o matriculacién
o asimilacién, en términos de Sinisi (2000}, que se refiere a la idea
de una concepcién de diversidad en la que la perspectiva v la esca-
la de valores de uno (nosotros) se apropia de las de aquellos que
quedan fuera de ese colectivo {otros) y plantea la adaptacién de la
diversidad a la cultura hegeménica. En linea con este analisis, Pa-
rrilla Latas (1998) advierte que uno de los modelos de integracién
frecuentemente observados es el denominado de intervencién sec-
torial. Este modelo destaca que la integracién es un proceso que
afecta sélo al alumno integrado y no repercute ni en los demds
compariicros ni en el sistema educativo, ya que sectoriza la inter-

vencion en los déficit del alumno.

Ciertas decisiones inapropiadas de integracién nos hacen ver
que los nifios integrados permanecen aislados, con pocas posibi-
lidades de poder interactuar con el grupo. Se desaprovecha la

« . . L
clase escolar” como fuente de variadas y ricas experiencias. La
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relacién uno a uno propia del dmbito de la terapéutica se trasla-
da y transforma al alumno en un nifio paciente. De esta forma se
instala en el aula una suerte de ficcién, un como si, una preten-
dida ilusién de que por su sola presencia en el aula es “integran-
te” de ella.

Las investigaciones realizadas en escuelas comunes y especiales
del gobierno de la ciudad de Buenos Aires permiten analizar los
procesos de integracion escolar, tanto sus beneficios como los

obsticulos vy los limites.?

LA INTEGRACION ESCOLAR DESDE LA PERSPECTIVA
DE LA ESCUELA ESPECIAL

Una investigacién realizada durante 1999 y 2000 enfocaba ¢l
andlisis de las précticas de integracién escolar desde la perspectiva

de la escucla especial. Se realizaron entrevistas a las directoras de

las escuelas especiales que atienden a nifios con dificultades en el

orden cognitivo, esto es, con modos y tiempos particulares en el
acceso a la lectura, la escritura y la conceptualizacién en el drea de
matemitica, que requieren del maestro el despliegue de recursos
particulares, ya que el modo habitual de conducir la ensefianza su-
pone el manejo de estas competencias en los alumnos. Esta limita-
cién se presenta como mas problemdrica cuando los alumnos cur-
san el segundo ciclo de la escucla primaria. Estos ninos, tradicio-
nalmente encasillados en la categorfa “deficiencia mental” a partir
de la utilizacién de criterios puramente cuantitativos, de los que

hablamos anteriormente, se presentan como un interesante desa-
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fio para el sistema educativo a la hora de pensar su proceso de en-
sefianza. A partir de la implementacién de las politicas de integra-
cién, la escuela comiin debe aprender a trabajar con nifios con
NEE vy la escuela especial debe apoyarla, sostenerla y aconsejarla
(Freidin et al., 2003). En este sentido, se presenta, para la escuela
especial, la necesidad de poder abrirse a un nuevo modo de enca-
rar su tarea. La atencidn directa de sus alumnos en la escuela espe-
cial se transforma porque ahora pasan a ser alumnos de un sistema
educativo. Los procesos de aprendizaje se constituyen en una res-
ponsabilidad compartida entre la escuela comin y la escuela espe-
cial. Este movimiento ha sido muchas veces mal interpretado por
actores de ambos subsistemas, pero en el caso de la escuela espe-
cial fue vivido, en un principio, como el inicio de un proceso de
desaparicion de la misma educacién especial, pues al transformar-
sc los objetivos instituyentes se vivia dicha situacién como una pér-
dida de su identidad.

En el transcurso de las entrevistas, las directoras de las escuelas
especiales enfatizaban: “bay que integrar lo integrable®. A partir de
esta afirmacion, nos preguntamos: ;qué transforma a un alumno
de una escuela especial en un “alumno integrable™? Pero, més ain,
:qué contenido conceptual tiene el término “integrable”? Llamna la
atencién que el eje de la discusién esté puesto en el alumno, aun
cuando se¢ ha instalado un discurso que darfa cuenta de este cam-
bio de paradigma que traslada del sujeto a la escuela la responsabi-
lidad del proceso. Esta situacién implica un movimiento desde el
déficit del nifio hacia las posibilidades del sistema para organizar la
enseflanza de modo tal que dé respuesta a las necesidades educati-

vas de sus alumnos.
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Entonces, cuando se plantea un proceso de integracién escolar, la
condicién inicial serfa, siguiendo la definicién del Diccionario de la
Real Academia Espafiola del término “integrable” “que se pueda
integrar”. Es decir, que el movimiento lo realice el alumno para pa-
sar a “formar parte de un todo™ {siguiendo la definicion de *“inte-
graci6n” del mismo diccionario).

Para las directoras de escuelas especiales, el alumno integrable
debe cumplir entre otros los siguientes requisitos: 1) un desarro-
flo cognitivo que permita acceder al manejo de la escritura y la Jec-
tura y el clculo; 2) modalidades conductuales que faciliten su so-
cializacién; v 3) edad cronolégica e intereses que posibiliten su in-
tegracion al grupo.

Esta mirada centrada en el alumno a integrar fortalece la vision
de una escuela coman que, si bien se abre para recibir a estos
alumnos diferentes, no pareciera dispuesta a modificar sus practi-
cas basadas en el supuesto de homogeneidad en los ritmos y mo-

dos de apropiacién del conocimiento. Pero de esta realidad -que

es mucho més compleja de lo que aqui planteamos- hablaremos

mas adelante.

Respécto de los beneficios de la integracion, las directoras resal-
tan los procesos de identificacion que producen efectos sobre la
conducta corporal, la formacién de hbitos, el desarrollo lingiifsti-
co y la creatividad. Permite superar la experiencia que propone tra-
dicionalmente la educacién especial, que une a los nifios mds por
sus déficit que por sus posibilidades. Se observa en los nifios ma-
yor autonomia y enriquecimiento de vocabulario. Nuevamente se
coloca en ¢l centro del andlisis al alumno integrado. Mas alla del

sesgo de la mirada de las directoras al interpretar los beneficios, es
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preciso considerar que un proceso de integracién tiene efectos en
todo ¢l grupo, en su docente, en los otros docentes y en la insti-
tucién en general.

Con relacién a las dificultades u obsticulos de la integracién, las
entrevistadas sefialan la estructura rigida de la escuela comiin, sus
modalidades de agrupamiento, su modelo de trabajo en paralelo o
simultaneidad que poco favorece el intercambio. Este modelo im-
plica que todos los alumnos realizan las mismas tareas y ejercitacio-
nes al mismo tiempo. Esta situacién se convierte en un obsticulo,
pues la maestra integradora no puede modificar esto y se “adapta”
a la propuesta de la maestra de grado y allf se encapsula y se adue-
fia del alumno integrado y, en consecuencia, se aislan. Esta situa-
¢i6n se profundiza afin mas a partir del segundo ciclo de la escola-
ridad primaria.

Otras de las dificultades sefialadas se refieren a la formacién vy
capacitacién docente para trabajar con nifios que implican moda-
lidades particulares de apropiacién del conocimiento. No sélo no
estan presentes durante el trayecto de formacién inicial del maes-
tro de grado, sino que ademés no se sucle contemplar la oferta de
capacitacién sobre integracién o adecuaciones curriculares como
destinada al docente de grado comin.

Por tltimo, para los docentes, la socializacién se presenta como
el mayor beneficio de la integracién para todos los nifios. Ahora
bien, siendo el modelo de trabajo de la escuela comin poco pro-
piciadora de formatos de interaccién en los procesos de construc-
cién de conocimiento, debemos concluir que estos espacios de so-
cializacién se generarfan fuera del aula, en los recreos, en las mate-

rias curriculares, etcétera.

sl
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LA INTEGRACION DESDE LA PERSPECTIVA
DE LA ESCUELA COMUN

En una investigacion posterior se analizé ¢l modo en que se estd
implementando la integracién escolar en las escuelas comunes, asi
como la actitud y la percepcidn institucional frente a este proceso.
Los docentes de escuela comtn entrevistados expresaron acuerdos
con los docentes de educacién especial con respecto a los benefi-
cios de la integracion.? En sus discursos aparecié con frecuencia la
diferencia “nosotros-otros”. Explicaban ¢émo a los nifos integra-
dos se les daba la oportunidad de participar del mundo escolar del
“posotros” y los alumnos no integrados aprendian a convivir con la
diversidad. Jodelet (citada por Skliar, 2002) habla de dos tipos de
alteridad, la de “afuera”, que se refiere a lo exdtico con relacién a
una cultura determinada, y la de “adentro”, vinculada a aquelios
que se¢ distinguen dentro de un conjunto comunitario. El integra-
do, paraddjicamente, es el de afuera, el otro es ¢l que debe atrave-
sar unidircccionalmente la frontera para estar adentro, y aun alli, en
el adentro, correr el riesgo de ser un extranjero, un excluido en el
adentro. Al colocar el peso en el “otro” se oculta la responsabilidad
individual y/o institucional en la construccion de esta alteridad. Se-
fala Sinisi (1999) que este proceso de construccion de la alteriza-
cién se realiza a través de procesos histéricos, dindmicos y comple-
jos que se¢ apoyan tanto en los marcos tedricos-conceptuales como
en ias significaciones, interpretaciones y representaciones que los

actores sociales atribuyen a esas diferencias.

Las observaciones y entrevistas a maestros de escuela comiin con

nifios integrados cn sus aulas dan cuenta de los obstaculos que en-
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cuentran para Hevar adelante una propuesta pedagdgica basada en
los modos particulares de apropiacion del conocimiento de los
alumnos integrados. Del mismo modo, se observan dificultades
para disefiar un proyecto para cstos alumnos que tenga ¢n cuenta
sus posibilidades ¥ no sus limitaciones. Menciondbamos las falen-
cias en la formacién docente, pero también influven, en muchos
casos, las condiciones de trabajo, la dificultad para realizar adecua-
ciones curriculares que no consistan exclusivamente cn “bajar”
contenidos, la cantidad de alumnos en un grupo y la necesidad de
responder a las demandas particulares de muchos de ellos, que en-
cuentran ¢n el espacio escolar un lugar de confianza para cxpresar

su sufrimiento.

Con relacién al trabajo del docente. comparto las palabras de
Maxine Greene (1993): “Si el profesor se conforma con sumergirse
en ¢l sistema, si consiente en ser definido en lo que se supone por el
punto de vista de los otros, entonces abandona su libertad de ver, de
entender v de significar por si mismo. Si estd inmerso en el sistema y
es impermenble a lo que podvia pertuvbarle, dificilmente podrd esti-
mular o otros para gue s definan o st mismos como individnos. Pe-
7o i, por el contvario, estd dispuesto a adoptar ln posicion del que ve-
Gresn 4 casa y @ cveay una nueyn perspectiva sobre lo gue habitual-
mente ha considerado como veal, entonces su ensenianza puede con-
vertivse en parte del proyecto existencial de una pevsona virtualmen-

te abievia a sus estudiantes v al mundo™.
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CONSIDERACIONES FINALES

Si bien existe una normativa conformada por resoluciones v cir-
culares quc establecen una politica a favor de la integracién de ni-
fios con necesidades educativas especiales en la escuela comtn,
acordamos con Nuria Pérez de Lara (2001) cn su afirmacién res-
pecto de que la integracién no depende exclusivamente de la apli-
cacién de una normativa. La ubicacién de los nifios con NEE en
ta escuela comiin los hace presentes, visibles, reales, Pero la presen-
cia no basta, eso no garantiza que él se beneficie con el proceso
educativo que acontece en esa aula. No basta con que él realice sus
¢jercicios imientras que el resto de los alumnos sigue su acontecer.
Que sc delegue en la maestra integradora la funcién pedagdgica

fundamental, quedando ambos en un espacio interior marginal.

Si bien la normativa es el primer paso, es fundamental un segun-
do momento, que implica reconocer a ese alumno como sujeto,
hablarle, escuchar sus demandas. Muchas veces, en la escuela inte-
gradora siguen produciéndose itinerarios de exclusién para aque-
llos a los que adaptarse les resulta insufible, y sigue siendo impo-
sible entrar en la escuela sin asumir un alo grado de negacion de
la propia diferencia.

Especialmente si ¢sa diferencia afecta la palabra, la razén v el or-
den. Senala la autora que ya no es el diagnéstico previo de defi-
ctencia el que marea la exclusién del alumno, sino su capacidad de

adaptacion a la propuesta integradora del curriculo.

Desde esta perspectiva, podemos sostener que establecer limites

con respecto a las posibilidades de establecer procesos de integra-
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cién escolar en el sistema educativo actual indica una actitud de
defensa de los derechos del nifio a aprender y de la responsabili-
dad de] Estado a ofrecerle ¢l mejor hugar para lograrlo. Serd en la
escuela comin, cuando haya logrado una constitucion subjetiva y
un desarrollo cognitivo que le permitan apropiarse de los mismos
objetos de conocimiento que los otros nifios, aunque sea de un
modo diferente, aunque para lograrlo necesite todo tipo de ayu-
das técnicas, de un macstro integrador o de apoyo trabajando en
equipo con el maestro comin. Cualquicra de estos recursos se
desdibujard si no ha logrado habitos sociales socialmente acepta-
bles o si los conocimicntos a apropiarse estan muy lejos de los in-
tereses del grupo.

La integracion no es un logro; por mas leyes que pueda haber,
la integracién exige una responsabilizacién personal frente a la de-
ficiencia, frente a nuestra propia deficiencia y la de la escuela que
las contiene. Estar, permanecer toda la jornada en la escuela co-
mun, no es garantizar su derecho a ser diferente y compartir el es-
pacio “normal”. El compromiso es el respeto por la diferencia, el

riesgo, la hipocresia.
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Con estas determinactones reflejas ocn—
rre algo peculiar. Este hombre, por efem-
Dlo, es vey porguee los otros hombres se com-
portan ante ¢ como sibditos; estos creen,
al revés, gue son subditos porque £1 es rey.

Karl Marx!

El presente capitulo intenta revisar algunas practicas pedagogi-
cas: las que se utilizan en un grado cuando en él hay un alumno
“mas lento”, “al que le cuesta mas”, “al que parece que no le da fa

cabeza”, Habilitar un espacio para pensar en qué consiste la facili-
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tacion de ciertos aprendizajes para que éstos sean adquiridos o
apropiados por los alumnos mas lentos. Por lo que también trata-
remos de analizar cémo se desarrollan las tareas cuando es fuerte
el supuesto sobre el grado de educabilidad del sujeto-alumno,
cuando la etiologia estd puesta en sus condiciones intelectuales,

biolégicas o sociales.

El trabajo tiene a su vez la intencién de abrir la pregunta hacia
las logicas y sentidos que subyacen en el uso del tiempo cotidia-
no en la escuela; y si este uso interviene en el proceso de adqui-
sicién de conocimientos de los nifios integrados a la escolaridad

comun.

Nos proponemos un andlisis desde tres dimensiones:
1. Condiciones de los sujetos.
2. Condiciones pedagodgicas..

3.Condiciones pedagdgicas adecuadas.

ACERCA DE LAS CONDICIONES DE LOS SUJETOS

La escuela tiene una estructura con tiempos y ritmos que obliga
a respetar. Asi hay tiempos de recreo y de “clase”, las tareas deben
realizarse dentro de periodos estipulados, las evaluaciones se reali-
zan en determinados momentos del afo, independientemente de
los procesos de aprendizaje. Asf fue, asi es..., y asi todos lo com-

prendemos y aceptamos como natural de la escuela.
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Los docentes aprendemos a aceptar las diferencias de ritmos de
aprendizaje y no nos asustamos en tanto éstos se mantengan den-
tro de lo espevable para la edad y condicion del alumno, sentimos
satisfaccidn al encontrar un grupe parefito. Asi, teniendo en cuen-
ta las diferencias individuales dentro de la media esperable, pode-
mos ejercer la transmisién de conocimientos pautados por el cu-
rriculo. Nunca hubo uniformidad en los modos de ejercer dicha
transmisién, un viejo refran de la docencia reza: “cada maestrito

con su librito”.

Modelos, estrategias v hasta métodos prescriptivos eran y son
utilizados de manera alternativa o paralela por cada maestro. Aho-
ra bien, las nuevas concepciones educativas, las nuevas tendencias

‘pedagdgicas, los nuevos modos de concebir las diferencias, han
posibilitado que cierta cantidad de alumnos esté en las aulas de la
escuela comiin en condicién de “integrados”. Su condicién es, al-
gunas veces, la de pasajeros en transito: listos pava abordar un des-

tino, pevo o la espera.

Estos nifios, ¢n su calidad de alumnos integrados, forman parte

de un grupo mas grande: el grupo del grado, seccién o divisién a
la que pertenecen. En ocasiones, la transmisién de los conocimien-
tos escolares debe ser sometida a modificaciones solo para cllos. El
término “adecuaciones curriculares” recorre las escuelas y en tor-
no a él se producen discusiones y debates acerca de los alcances y
limites, como asi también en las condiciones de aplicacién y efec-
tividad. Existe una tendencia generalizada a considerar que las ade-
cuaciones curriculares se obtienen “bajando los contenidos”. Esta
interpretacién errénea guarda estrecha relacién con la temitica de
este capitulo.
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Otro punto de vista a considerar ¢s el concepto de “nifios con
necesidades educativas especiales”. Resulta necesario hacer visible
que, en esta nominacidn, el adjetivo “especiales” hace referencia a
las necesidades educativas y no a los atributos de los nifios. Sin
embargo, puede hacerse recaer la cualidad sobre los nifios en lu-
gar de aplicarse sobre sus peculiares modalidades de adquirir co-
nocimientos. Es absolutamente diferente pensar que un nifio es
especial, que pensar que sus necesidades educativas son especiales,
Es confundir sustancia con condicién. Un nifo es siempre un ni-
fio, mas alla de sus particulares modos de aprender. Y es en su con-
dicién de mlumno que adquicren relevancia las necesidades educa-

tivas especiales.

Por eso, al pensar la integracion resulta indispensable barajar to-
das las posibilidades, el beneficio y el perjuicio de cada alternativa,
con el fin de lograr que el alumno integrado finalmente resulte
amalgamado en ¢l grupo total. “Al intentar una integracién esco-
lav, es fundamental establecer con ln mayor precision posible gué ni-
710 puede v qué niko no puede ingresar a determinado grupo o a de-
terminada escuela, guién se puede enviguecer y a quién puede perju-
dicar estn decision y quién puede 0 no sosteney cierta propuesta peda-
Jgica. Debe prevalecer el concepto de integrar escolarmente como ha-
bilitacién a nutrivse del aprendizaje compartido, donde el ninio sea

sujeto constructor de su propio saber” (Borsani, 2003).

Maestro /alumnos y el integrado

Ahora nos proponemos pensar cémo el docente a cargo del gru-

po total o el maestro integrador, el maestro recuperador, aquel o
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aquellos que tienen como funcion lograr que el alumno integrado
adquiera los conocimientos escolares estipulados por el curriculo,
puede facilitar los aprendizajes de los chicos considerados mas len-
tos 0 menos inteligentes; cudl es ¢l significado de la asistencia que
brinda con relacién a la adquisicion de los aprendizajes; cudles son
sus estratcgias y st éstas, mds alfd de las loables intenciones de to-
dos los actores, promueven o traccionan los aprendizajes del alum-

no. Abrimos algunos interrogantes:

e ;Coémo se traduce la adecuacion curricular en la prictica coti-

diana?
* ;Qu¢ significa simplificar un contenido?

* ;COomo se reescribe una consigna para que resulte més sencilla?

Un punto de partida posible para el andlisis de la ensefianza con-
siste en pasar lista a las concepciones de aprendizaje que cada do-
cente pone en practica, a sabiendas o no, en su tarea de todos los
dias. Alli encontraremos, entre otras, posturas que confian en que
“machacando, machacando” los conocimicntos quedarin fijados
{una teoria del refuerzo, ante ¢l temor del olvido), un aprendizaje
reducido fundamentalmente al impacto dc estimulos externos.
Otros docentes portan y reproducen teorias que consideran al
aprendizaje como un proceso derivado tnicamente de la actividad
individual. Por tltimo, encontraremos a quienes lo explicarfan co-
mo un modo de interiorizacién de la cultura a través del trabajo

grupal.

Puede, entonces, pensarse en la existencia de una endeble rela-

cién entre las concepciones de aprendizaje del docente y sus prac-
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ticas pedagdgicas; sin embargo, esto no es cstrictamente asi, y en
las salas de clases se puede encontrar mucho mads de praxis, de sen-
tido comun, de habito, de lo que le resultéd util a otro colega, que
de reflexion sobre el propio proceso de ensefianza o de la natura-
leza del proceso de aprendizaje. Esto no significa que ¢l maestro
sea llamado a poner en tela de juicio las teorfas de aprendizaje a la
mancra de un epistemdlogo, pero si a abrir un espacio de reflexion
sobre la prictica cotidiana, que frecuentemente permanece invisi-

bilizada como toda praxis.

Para determinar como colaborar con el proceso de adquisicion
de conocimientos, los docentes a cargo del alumno integrado sue-
len sentirse frente a una improba tarea que, si bien ticne caricter
cientifico, usualmente se utiliza casi como una alquimia: probar
mezclas hasta que funcionen. De este modo, los docentes se ven
en el brete de tener que discriminar cudl es la dificultad de este
alumno. (Siempre dando por seguro que las dificultades son del
alumno y no del dispositivo.) Asi puede aparecer cierta imposibi-
lidad de diferenciar los aspectos procedurales de la adquisicion de
conocimientos (aquellas que tienen que ver con la ejecucion de la
consigna) de las propias de otros tiempos o modos de construir
conocimientos. Cabe entonces preguntarnos qué significara, para
un docente, que_un alumno sea menos intcligente que los otros.
Si bien nos vamos a referir a este aspecto mds adelante, ahora vea-
mos como pucde operar esta indiferenciacion y de qué modo pro-
duce corrimientos, desplazamientos, superposicion de los consi-
derados problemas, de tal modo que las acciones que en la praxis
realizan los docentes pucden tener diversos, diferentes y hasta

contradictorios sentidos. Tomemos ejemplos:

i,
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- repetir tres O cuatro veces la misma consigna, sin rever su

enunciado;

- insistir en la repeticién del mismo cjercicio con la finalidad de

que quede fijado;

- simplificar el ejercicio de manera tal que va no tenga el carac-

ter de desafio propio de cualquier situacion de aprendizaje;

- entender ¢l concepto de adecuaciones curriculares desde la

errénea concepcidn que hace referencia a “bajar el contenido™;
- reducir el nivel de cxigencia;
- utilizar practicas pedagogicas fallidas;?

- tener menores cxpectativas, v por ende proponcr menores de-

safios.

Acerca de las expectativas

(“Al que nace bavvigon es al iudo que lo fajen”’)

El siguicnte concepto puede ser una interesante bisagra para
pensar qué expcctativas se juegan sobre aquellos nifios de los que

menos s¢ ¢spera.

Una investigadora franccsa, Blandinne Brill {1999), plantea el
concepto de “Nicho de Desarrollo”, En ¢l analiza la relacién en-
tre las expectativas sobre las posibilidades de desarrollo de los ni-

fios y las exigencias o ayudas que se brindan en consecuencia. Si
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bien hace referencia especifica a la comparacién de diferentes ex-
pectativas que construyen etnias difercntes, el articulo permite
pensar sobre el valor de las expectativas en funcién de los andamia-
jes que el adulto procura para el logro de pautas esperables. Por
cjemplo; si en una comunidad étnica o cultural sc espera que los
nifos inicien la marcha alrededor de los nueve meses de vida, las
ayudas para ¢l logro de esta habilidad se iniciaran con antelacion a

ese momento, acompaniindolo con las expectativas de logro.*

Por un lado, entonces, las concepciones acerca de como se pro-
duce el pasaje de un estado de menor conocimiento a uno de ma-
yor conocimiento; por otro, las concepcioncs acerca de las posibi-
lidades de “educabilidad de los sujetos”, las expectativas sobre
cllos y las ayudas para los logros creando un puente conceptual
(unir légicamente un concepto con otro), que dan como resulta-

do un concepto equivoco.

Podrifamos tomar un ¢jemplo esclarecedor con respecto a las
concepciones acerca de las posibilidades y su relacion con el ren-
dimiento: En un texto acerca de la educacion de los alumnos sor-
dos, Carlos Skliar nos alerta: “El intento de explicar lns dificulta-
des de acceso al pensamiento abstvacto en los ninios sordos al margen
de ln expeviencia educativa o de sus interacciones comunicativas ha
fracasado. Desde el punto de vista metodologico, la tesis de que siem-
pre el rendimiento intelecrual de los nisios sordos se mantiene bajo es
insostenible. Se ha mostrado gue si ellos apyrenden tempranamente el
lenguage de senias, por ejemplo, mejoran notablemente su perfil inte-
lectual comparado con ninos gue no lo babian adgquirido” (Skliar,
1997).
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Podemos cntonces considerar que, mds alla de la maduracién y
la experiencia, la adquisicién de los conocimicntos escolares de-
pende de las transmisiones educativas o sociales (lingiifsticas, etc.).
En el éxito de una transmisidon también hay que hacer interjugar
otro factor: la mejor o peor presentacién por parte del adulto de
lo que el alumno tiene que aprender, Todo acto dc transmision es-
td dirigido a otro: cémo se concibe a este otro, cémo s¢ lo posi-
ciona, qué se piensa de €I, qué representaciones nos acompanan
con respecto a su calidad de alumno integrado, qué presuponemos
acerca de los alcances y limites de la accién educativa o cudl cs
nuestra concepcién de la inteligencia, devienen elementos que

modifican las posibles respuestas.

En ¢l caso que nos interesa, ¢l de los alumnos con necesidades
educativas especiales, que requieren adecuaciones curriculares, po-
driamos incluir en ¢l proceso de transmisidon un aspecto ideologi-

co acerca de la inteligencia o grado de educabilidad® del alumno.

Si se piensa la inteligencia dinicamente como de origen biolégi-
co, se corre el riesgo de convertirla en un atributo humano estable
para toda la vida y, por ende, escasamente modificable por la ac-
cién pedagogica.

En tanto interviene esta version biologicista, enmarcada desde el
discurso médico, el resultado es que quedan establecidos fuertes li-
mites, dado que se realizan comparaciones en términos utilizados
por las ciencias de la salud, que estin atravesadas por una légica bi-
naria salud-enfermedad; normal-anormal. Desde este lenguaje
propio del discurso médico clinico, toda lesién es de por si limi-

tante. Es un discurso valido e irrefutable dentro de los parimetros
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de esas ciencias. Sin embargo, “el discurso educativo no tiene por
qué adherir a este modo de concebir el desarrollo™.® Asi, puede
pensarse que contra la lesién nada se puede y ese sentimiento de
impotencia trasladarse, de algiin modo, a la utilizacién de estrate-
gias pedagdgicas acotadas, limitantes, que no logren traccionar los
aprendizajes.

De esta manera, ¢l lugar privilegiado para la adquisicion de co-
nocimientos, la escuela, no logra sus propdsitos o, lo que es peor
adn, las expectativas de logro podrian plantearse como inferiores y
en consecuencia resultar inferiorizantes. La pregunta que pulsa
aqui es: ;cudles seran los mecanismos de influencia educativa si se

parte de la certeza de que cse alumno puede menos?

LA EDUCACION ESCOLAR, SU INFLUENCIA.

Coll (1994, 1696) define a los mecanismos de inflécncia educa-
tiva como aquellos procedimientos mediante los cuales los docen-
tes promueven y/o facilitan en los alamnos el proceso de cons-
truccion de significados y la atribucién de sentido en el transcurso

de las actividades escolares de ensefianza y aprendizaje.

Son varios los autores que han planteado el aprendizaje como
producto de una relacion; la nocién de “mecanismos de influen-
cia educativa” deviene del concepto de “andamiaje” (Bruner,
1973, 1977, 1986; Bruner v Sherwood, 1976), “participacién
guiada™ (Rogoff, 1994) y “construccionismo colaborativo”

s
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{Nelson, 1996). Es Bruner (1973, 1977, 1986) quien emplea
metaféricamente el término “andamiaje” para dar cuenta de las
acciones verbales y no verbales a través de las cuales los adultos v
niflos mayores apoyan ¢l desarrollo del nifio, organizando y seg-
mentando su esfuerzo en el desempeiio de las actividades. Proce-
sos que pueden darse en el contexto de crianza, pero que adquie-
ren relevancia planteados en contextos educativos formales, O el
planteo de Vigotsky {1978, 1934 /1986) de una “zona de desa-

rrollo proximo™.

En este mismo sentido, Lave (1988) completa el concepto al
considerar que: “individualmente podemos emplear nuestvo tiempo
en tratar de aprender cosas, solo podemos aprender lo que estd dispo-
nible a nuestro alrededor para ser aprendido... St podemos dejar de
CORCERLTaynos en quién aprende mds o menos determinados frag-
mentos de conocimiento cultuvalmente bien definidos, y nos pregun-
taramos en cambio qué estd disponible a nuestro alrededor para ser
aprendido, en qué circunstancias y con qué fin, los logros de aprendi-
zaje se convertivian en formulaciones acevea de puntos de contacto

disponibles pava las personas en divevsos ambientes sociales”.

El cardcter particular que adquiere concebir la adquisiciéon de co-
nocimientos escolares reclama la necesidad de repensar las modali-
dades de acompaiiar dicho proceso; una de esas modalidades es ha-
cerlo desde la habilitacién de una posibilidad, “aquello que no estd
¥ que con la prictica educativa puede conseguirse”, lo que le otor-

ga un doble valor a la practica educativa, un valor posibilitante.

Es como si pudiéramos pensar: este alumno hoy tiene un ritmo

dec aprendizaje mas lento que los compaiieros de su grupo, sin em-
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bargo, la accién educativa puede lograr que su modalidad de
aprendizaje se modifique. O rambién, este alumno tiene un ritmo
diferente de aprendizaje, por lo cual requicre mayores esfuerzos de
mi parte para llegar a obtener logros. Lo que puede modificar la
légica de la ayuda que se le brinda es no pensar s6lo como se o
hago mis facil, sino cémo le facilito las herramientas para sus
logros, como modifico la presentaciéon de las propuestas para

que adquiera mas conocimientos aun con su ritmo,

Retomando los conceptos de Lave, icudles serfan entonces los
puntos de contacto disponibles que se les brindan a los nifios de
los cuales se estima que aprenden mads lento, o que requieren mas
tiempo para terminar sus tareas? Situar la pregunta en jqué se eva-
lia en cada caso? La adquisicion de aprendizajes o la adaptacién a
tiempos, ritmos y modos escolares, en el caso que nos ocupa, el de
los alumnos integrados, se sumarfa la comparacién con el parime-

tro “tiempo normal” del grupo al que pertenece.

Muchas veces, en el intento de colaborar con ¢l alumno integra-
do, el docente procura ayudar. Es bueno recordar aqui que todos
nuestros actos, nuestras actividades estdn impregnados de nuestra
ideologia, de nuestra propia manera de concebir el mundo y las re-
laciones entre las cosas, en este caso particular, “la ayuda” brinda-
da va en la direccién tanto de nuestra concepcién de ayuda, como
de nuestra idea o representacion acerca del alumno que requiere
esa ayuda.

Entonces, ;cudl sera ¢l soporte, el auxilio, ¢l andamiaje, la trac-

cion del aprendizaje que se le brinda al alumno que puede menos

que otros? ¢En qué consiste la facilitacién de los aprendizajes?,
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;qué quicre decir hacer mis ficil un contenido?, ;cuinto més facil?

Quiza sea necesario reformular concepciones que antecedan al

concepto de facilitacién.
- Como pensamos que se adquieren los conocimientos escolares.

- Qué suponemos que estd descendido o que falta cuando un
alumno tiene un desempeiio diferente (que puede ser mds len-
to o restringido); es decir, cuando estdn en discusion las posi-

bilidades y limites de su inteligencia.

Un alto en la buella

Aqui se requiere suspender por un momento el devenir del dis-
curso. Aun quedan aspectos mis generales que no hemos revisado
y que merecen ser pensados, dado que estdn tan proximos a noso-
tros, son tan habituales, han recorrido un tempo histérico v, por
lo tanto, se han naturalizado, han echado raices en nuestro modo
de pensar que ya no los revisamos. En este sentido, si hay algo que
marca ¢l ritmo de los aprendizajes escolares son justamente el rit-
mo y el tiempo escolar, ticmpos y ritmos que nadie puede decir
que sean naturales, sino que son parte de una construccion social,
son un constructo que se ha impuesto con el fin de que la trans-
mision social de los bienes culturales pueda resultar a la vez mis
masiva, mas econodmica y homogencizante, Si la escuela puede ser
conceptualizada como dispositivo de control social y en conse-
cuencia podemos decir que su caricter masivo, homogeneizante
de tiempos y modos regulados, no es la inica manera de ser escue-

la; también podemos arriesgarnos a pensar que, si cambiamos al-
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gunos de aquellos determinantes duros de la organizacion escolar,
los llamados desajustes en ritmos y tiempos puedan inscribirse de

manera diferente.

Una primera interrogacion podria plantarse con respecto a si los
tiempos escolares son los tiempos de la inteligencia. O si los ritua-
les y ritmos de la escuela, concebidos como naturales, son los que
finalmente determinan parametros de inteligencia. ¢Cuanto tiene
esto de real, cudnto de construido dentro de la misma escuela?
¢Qué gquiere decir que un alumno es lento? Al nominarlo de este
modo Jo que se pone en tela de juicio es su capacidad, sin embar-
go, la mayorfa de las veces se omite considerar como variable el

propio dispositivo escolar.

Esto marca los limites de ciertos diagnosticos que toman como
unidad de andlisis ¢l sujeto individual y desdefian considerar al

alumno en la sitnacién de aprendizaje escolar.

Es, alli, en el diagndstico de las denominadas discapacidades
mentales, donde se¢ observan Jas mayores dificultades para especi-
ficar, detalladamente, qué significa esta evaluacién y cudl es el va-
lor de los procedimientos utilizados. Lo que finalmente imprime
un sesgo parricular respecto de la idea de qué es lo que constituye
la inteligencia y cudl es su influencia con respecto al problema
(Ayer, 1995, Baquero, 1996). Esta prictica también se evidencia
en la masividad de los diagnésticos de retraso y déficit atencional.
En todos encontramos la insistencia por implementar maneras de
establecer déficit (Bercherie, 1988; Bourdieu, 1977; Zazzo, 1983,
1970).
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Inteligencia y tiempo

¢«En qué pensamos cuando hablamos de inteligencia? La respues-
ta no puede ser simple. En realidad, la inteligencia es un concepto
que representa aquello que atribuimos como caracteristica comun
a todos los elementos incluidos en la definicién que propongamos
para definirlo. O sea, una respuesta circular. Una pregunta atin sin
respuesta uniforme. Por esto hay miltiples definiciones de ella. Sin
embargo, hay algunos tedricos que han atribuido a este construc-
to propicdades casi fisicas y que hasta lo consideran una entidad

concreta.

8i las razones que atribuimos a las dificultades de aprendizaje
escolar las referimos a la inteligencia de los sujetos, se hace nece-
sario o imprescindible preguntarnos acerca de qué entendemos
por inteligencia. En este sentido, otra razén de la centralidad del
tema que nos ocupa tiene que ver con la concepcion de las dife-
rencias individuales, con la posibilidad de encontrar constancias
entre subgrupos respecto de esas diferencias y, como correlato, si
es posible extender la pregunta pasando de lo estrictamente indi-
vidual a categorias grupales (por ¢).: diferentes grupos humanos,
divididos por etnia, sexo o nivel socioecondmico) o si pensamos
las diferencias como parte de la carga genética o de las condicio-

nes ambientales.

Muchos textos actuales defienden una u otra posicion. Paradé-
jicamente, sOlo en las altimas dos décadas se han hecho aportes
relevantes para incluir dentro de la descripcion de la inteligencia
variables relacionadas con el contexto social de las personas (ac-

ceso a bienes sociales y culturales), saldando de esta manera una
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deuda demasiado evidente de esta drea de estudio en la descrip-
cion del ser humano desde una perspectiva menos restrictiva que

la de los tests.

Una escala unilateral de la inteligencia

Reflexionamos junto con Gould quien, en su libro La falsa me-
dida del hombre, realiza un pormenorizado andlisis de los intentos
que ha realizado el hombre por encontrar una medida estindar de
la inteligencia: “El intento de establecer una clasificacion unilateral
de los deficientes mentales, una escala que abavgue desde los idiotas a
los deficientes mentales pasando por los imbéciles, entrana dos faln-
CIAs COrvientes, cuya presencia constaramos en la mayoria de las teo-
rias de deteyminismo bioldgico: la cosificacion de ln inteligencia, por
lo que ln uitima se reduce en una entidad independiente y medible y
el supuesto —ya presente en las mediciones crancanas de Morton y con-
servando hasta la graduacion universal de Jensen para la inteligen-
cia general- de gque la evolucion consiste en un progreso unilateral y
de una escala ascendente, tendida entre las formas mds elementales y

las mds vicas.

sEsta plétova de causas y fenomenos englobados en el vétulo de de-
fictencia mental puede acaso ordenarse adecuadamente en una esca-
la finica, gue entrana asignav a cada persona un puesto fijo al gue
corvesponde determinada cantidad de una misma sustancia, segin
lo cual los deficientes sevian aguellos que tendvian menor cantidad

de dicha sustancia?”

Marta Sipes } Los rapidos y los lentos I

Los vapidos y los lentos

Existen modalidades diferentes de concebir al sujeto y al objeto
de conocimiento, desde otra perspectiva. Por ejemplo, Piaget en
su rol de psicélogo, ya nos habia alertado con respecto a: “En [n-
gar de cudndo, a cudl edad, con cudnia frecuencia o bajo gué condi-
ciones un niiio resuelve tal o cual problema”, y de alghn modo nos
propuso considerar con mayor atencién las respuestas desviantes
como la via reggin de acceso a los mecanismos de formacién de las
nociones y los modos de acceder a la comprension de “lo real”. Es
decir, que aquellas respuestas snesperables, aquello que usualmente
considerarfamos errado, también tiene un valor si lo podemos re-

situar desde la logica del sujeto.

Pensar que la invencién de lo nuevo v la creacion no se sitaan al
final del desarrollo, sino realmente desde ¢l principio, “que el cre-
cimiento intelectunl estd guindo por ln creacion de novedades, son

tdeas cargadas de consecuencias”’

En este mismo sentido, utilizando esta l6gica, dirfamos piagetia- .

na, no sc privilegia particularmente la velocidad... “Mas bien se sa-
crifica ln velocidad o ln consideracion de consolidacion de las adqui-
siciones, con ln conciencin de que hay momentos de cambios rapidos

en el desarvollo cognitive y otves mds lentos.”

De hecho, se considera en muchos ambientcs al constructivismo

como la manera “lenta” de liegar a un fin’

Vale decir que la referencia a la velocidad de los aprendizajes es
una referencia que porta la carga de muchos conceptos que la an-

teceden, la soportan, le hacen de marco y definen lineas de accion
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posibles. Las nuevas realidades educativas, las politicas que perfilan
todos a la escuela a aprender, movilizan de manera positiva ciertas
creencias habituales en la escuela acerca de que hay alumnos que
aprenden y otros que no, o que ven dificultados sus aprendizajes,
tan solo con poner ¢n tension el término “tdempo” o el término
“inteligencia”, o el término “integrado”, o la consideracién misma
de la escuela tal y como la conocemos hasta hoy. Incluyen y alien-
tan un reto, un desafio que otorga un valor mayor a la escuela, a
los maestros y a los alumnos. Revisar c6mo se producen nuestras
practicas docentes demanda de nosotros posicionarnos como pro-
fesionales que “saben ensefiar”, que colaboran para que otro
aprenda y permiten que ese término se pluralice y se generalice que

todos aprendan en la escuela.

ACERCA DELAS CONDICIONES PEDAGOGICAS ADECUADAS

Un determinado tipo de interaccién social se rige por un “con-
trato”. Este regula los intercambios entre los partenaires que ret-

ne,™ asigna a los diferentes partenaires sus derechos y deberes.

En el contrato docente-alumno es posible pensar que la accién
de lograr los aprendizajes queda del lado del docente. También
tradicionalmente se ha supuesto que los saberes didicticos serian
los que nos permitirfan “ensefiar bien”. Indudablemente, el saber
acerca de las didécticas especificas a cada dominio de conocimien-

to colabora, tanto como el conocimiento de mejores estrategias

Marta Sipes § Los répidos y los lentos I

pedagégicas. Sin embargo, hay algunos aspectos invisibles que
operan simbdlicamente en el acto de ensenar. Esto es la considera-
cion por el otro. Cémo se cumple ese requisito cuando se supone
o se sabe a ciencia cierta que el alumno aprende “mads lento”. Cui-
les son los supuestos que se echan a rodar, cuales los que dan con-
figuracién a los modos de intervenir. ¢Se trata solamente de utili-
zar los métodos o estrategias adecuados o hay que hacer entrar en
el andlisis otras variables? Si entendemos el sistema de actividad do-
cente como un acto de transmision, el mensaje del emisor estard
en concordancia con su consideracion del receptor. Podriamos de-

cir, un trdmite no ajeno al lazo social "

Ahora si entramos en un terreno mds sutil e invisible, el terreno
simbélico, en el cual se funden y confunden todos los elementos
que mencionamos, nuestra idea de la inteligencia, nuestro modo
de entender las integraciones, nuestros acuerdos vy desacuerdos
con las politicas inclusivas, nuestros conceptos acerca de qué es
aprender, qué significa ensefiar, qué tiene que ver la velocidad en
la resolucién de las tareas..., pero por sobre todo qué pensamos

“del otro”.

Si pensamos que sus tiempos en la resolucion de las tareas son
lentos y atribuimos la lentitud a falta de inteligencia, a menor po-
sibilidad de comprension, nuestras acciones pedagdgicas estardn
acordes con esa concepcidn. En cambio, si aun en la lentitud reco-
nocemos respuestas novedosas, podremos plantear desafios peda-

gbgicos a esa inteligencia.
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NoTAs

1.
2.

o

En Kar] Marx, Ef capital, libro 1, volumen 1, seccién 1.

Algunos ejemplos que pueden ilustrar: en matemdtica, esperar que aparezca o
se construya la nocién de niimero para luego ensefiar o permitir aprender el
sistema de numeracién o las operaciones bésicas.

En los dltimos afios ha habido una rica produccién de conocimientos en mate-
matica, sicndo indispensable para plantear su ensefianza revisar qué se entiende
por conocimiento matemético v qué es hacer matemdtica. Es decir, nos permi-
te abordar la ensefianza de la maremddca desde un cuerpo teérico que se ocu-
pa de o que sucede especificamente en los sistemas didécticos considerados co-
mo las miltiples interacciones que tienen lugar entre alumnos - docente, a pro-
pdsito de un saber. Un problema es una situacién que presenta un desafio, que
no sea tan ficil como para conocer su respuesta, ni tan dificil como para que los
conocimientos disponibles no encuentren procedimientos para intentar resol-
verlos. Asf, un nuevo conocimiento se construye en relacién con otros conoci-
mientos por medio de reorganizaciones sucesivas. No basta sélo con resolver-
los sino que se necesitan diferentes instancias de explicitaciones, justificaciones,
confrontaciones, andlisis, establecimiento de conclusiones, de relaciones explici-
tas con los saberes culturales, etc. (Zacanino, L.; Caneda, C.; inédito).

José Herndndez, La vuceita de Martin Fierro, canto XV, Buenos Aires, Eudeba,
1962. Expresion de aceptacién de algo como inevitable,

Brill, B., Réle de “la niche de développementsur les expériences précoces de Fen-
fant. Une étnde comparative: France-Mali.

Entre esos efectos hay uno que parece especialmente importante por la exten-
sién difusa de su efecto y el grado de parilisis, abatimiento o desconfianza que
genera en las posibilidades de disefiar experiencias educativas dignas. Me re-
fiero, claro, a los usos de las categorizaciones relativas a definir las posibilida-
des de los sujetos de ser educados, entendiendo esta posibilidad bisicamente
en términos de su capacidad para ser educados. Una variante de la clésica y vi-
gente nocién de la educabilidad de los sujetos. Un conjunto de discursos v
pricticas psicoeducativas tienden a entender esta educabilidad, como se dice,
en términos de capacidades que portan los sujetos, como si las posibilidades
de aprender pudieran ser definibles en términos técnicos a parrir de un minu-
cioso examen de los atributos de! sujeto, su CI, su madurez relativa, su desa-
rrollo lingiiistico, etcétera. Lo que intentaré contraponer es que esta vision
que sintoniza con ¢l sentido comin educativo y presenta un grado enorme de
verosimilitud, hasta el punto de formar parte no va de un discurso cldsico y
reaccionario sino de otro progresista e, incluso, “inclusivo™, parte de una ope-

10.
11.
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racién importante que en otros sitios hemos denominado falacia de abstrac-
cién de la situacion” (Ricardo Baquero, pdg. 23).

Castorina, J. A., (1992).

La nocién de “participacién guiada” elaborada por Rogoff (1994} implica al
nifio v a sus cuidadores en dos tipos de procesos de colaboracién: la construc-
cion de puentes desde ¢l nivel de comprensién y habilidades que el nifio po-
see en un momento dado para alcanzar otros nuevos, ¥ la organizacién y la
estructuracién de la participacion infandl en determinadas actividades, inclu-
yendo las modificaciones en la responsabilidad que el nifio asume 2 través del
desarrollo, Los nifios progresan con la guia de sus maestros hacia “zonas re-
presenracionales y conceptuales” a las gque no han ingresado por si mismos
{Celia Renara Rosemberg, CONICET-UBA).

Emilia Ferreiro, Vigencia de Jean Piaget.
Ernilia Fereiro, ob. citada.
Chevallard, Ives, Observaciones sobve Ia nocion de contrato diddctico”.

Frigerio, G. y Diker, G. (comps.), La transmisién en las socicdndes, las institu-

ciones v los sufetos.

BIBLIOGRAFIA
Baquero, R. y Terigi, F., “En busqueda de una unidad de andlisis del aprendiza-

je escolar”, Apuntes pedagdgicos N° 2, 1996,

Brill, B., “Réle de la niche de développement, sur les expeériences précoces de

I’enfant.Une érude comparative: France /Mali”, 1990.

Castorina, J. A, “La ideclogia de las teotfas psicoidgicas en la educacién espe-

cial™, Perfiles educativos Vol. XXII, N° 89-90, Centro de Estudios sobre la
Universidad, Universidad Nacional Auténoma de México, 2000.

Castorina, ]. A. v Dubrovsky, 8. {(comps.), Perspectivas desde la obra de Vigotski,

Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas, 2004.

Chevallard, §., Observaciones sobre ln nocién de contrato didictico, IREM, D'Aix,

Faculté des Sciences Sociales de Lumeny, Mimeo, 1980.

Ferreiro, E., Vigencin de Jean Piager, México, Siglo XXI, 1999.

Frigerio, G. y Diker, G. {comps.), La rransmisién en las socicdades, las institucio-

nes v los sujetos. Un concepto de In educacion en accién, Buenos Aires, Edicio-

6l |



l La integracién escolar como problemitica profesional

62

nes Novedades BEducativas / CEM, 2004.

Griner, E., El fin de las pequedias bistorias. De los estudios culturales al vetorno (im-
posible) de lo trdgico, Barcelona, Paidds, 2002.

Kaplan, C., La inteligencia escolavizada. Un esudio de las representaciones sociales
de los maestvos sobre ln inteligencia de los alumnos v su eficacin simbélica, Bue-
nos Aires, Mifio v Ddvila, 1997.

Marx, K., El capital libro 1, volumen 1, scccidn 1, México, FCE, 1974,

Mc Dermott, R., “La adquisicién de un nifio por una discapacidad de aprendiza-
je”, en Chaiklin, 8. v Lave, J. (comps.), Estudiar las practicas, perspectivas so-
bre actividad y contexto, Buenos Aires, Amorrortu, 2001.

Perrenoud, Ph., “La construccién del éxito y el fracaso escolar” y “El trabajo es-
colar™, en La construccidn del éxito y el fracaso escolnr, Madrid, Morata, 1990.

Rocwell, E., “De huellas, veredas y bardas: una historia cotidiana en la escuela”,
Cuadernos de Investigaciones Educativas N° 3, México, Centro de Estudios
avanzados, IPN, 1982.

Skbiar, C., La educacién de los sordes, Mendoza, Universidad Nacional de Cuyo,
1997,

Trilla, J., “Caracterfsticas de la escuela” y “Negacién de 1a escuela como lugar”,
en Ensayos sobve la escueln y El espacio socinl y matervigl de la eseneln, Barcelo-
na, Learres, 1985,

Vigotsky, L., “Pensamiento y lenguaje”, Obras escogidas, Tomo 11, Madrid, Visor,
1993.

Capitulo 3 i NN

LOS GAJES! DEL OFICIO

(El oficio de alumno de

la educacién especial)

Marta Sipes



Gran parte de la vida de los nifios transcurre dentro de la escuela; -

el intento de analizar lo que sucede en su interior puede servir de
puente para articular los componentes de este sistema de actividad,
una manera de tratar de comprender los fenémenos escolares y
con especificidad los referidos a la educacion especial como una to-

talidad de interrelaciones. No como elementos aislados.

Encontramos aqui una buena oportunidad para reflexionar so-
bre lo que las escuelas de educacion especial tienen de parecido,
st bien existen claras diferencias entre unas y otras. Comencemos
por analizar la calidad ritualista y ciclica de las actividades que se

realizan,
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CULTURA ESCOLAR: DE SABERES Y DE ORGANIZACION?

En la escucla se aprende el oficio de alumno, sefiala Perrenoud
(1990),* quien hace referencia al término sefialando que el paso
por la escuela incluye el aspecto de adquisicién de conocimientos,
y también sostiene que la escuela ensefia a vivir en ambitos circuns-
criptos, con un grupo reducido, inserto en una organizacion bu-
rocrética, éste es un aprendizaje que puede ser transferido a otras

instancias de la vida.

Dice textualmente: “La escuela prepara parva la vida, al menos a
través del hibito de actor social v de las cualificaciones y conocimien-
tos que permite adquirir (...) Aprendiendo ¢l oficio de alumno s

aprende el de cindadano”.

La escuela, la clase, no sélo son un entorno fisico relativamen-
te estable sino un contexto social bastante constante. Entonces
conviene aqui hacer un alto, para no pasar por alto la palabra
“cindadano”, porque es posible que los rituales escolares que
dan configuracién al oficio de alumno estén imbricados con re-
presentaciones y prejuicios sociales acerca de fa posibilidad de
considerar cinudadanos a los alumnos o egresados de la educacion

especial.

'Estas conceptualizaciones pueden hacerse concordar con
aquello que pensamos acerca de la escuela por la que transita-
mos, aquella a la cual nosotros mismos asistimos, tomando re-
gistro de sus regularidades. Sin embargo, ¢son esas mismas mar-
cas las que imprime el atravesar la escolaridad dentro de las es-

cuelas especiales?
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¢Qué significa para alguien autodenominarse alumno de la
Educacion Especial?* ;Cudl es el sentimiento de pertenencia? ;Cul
es la manera de pensar este espacio tan parecido y tan diferente a

otros contextos escolares?

Si apeldramos a la definicién cruda de algunas palabras, quitin-
doles las connotaciones ideoldgicas, sabremos que gheto puede ser
definido como unicultura. (Cémo se tramita la pertenencia a un
grupo unicultural determinado a partir del déficit? Y entonces,
:cudnto de lo que marca la cultura en el interior de las escuelas de
EE toma las caracteristicas generales de toda escuela? ;O acaso po-

drfa pensarse que las particularidades que adopta la alejan?

COMO SE ABORDA LA TAREA PRODUCTIVA DENTRO DE
LA ORGANIZACION DE LA EDUCACION ESPECIAL

< : . .
Desde sus primeros intercambios con el entorno, el recién nacido

aprende c6mo se comportan sus partenaires y lo que 6l puede esperar. -

Forga su identidad en el encuentro de las exigencias y de las posibilida-

des que le hacen conocer los actores del campo soctal en el que crece.”®

Parte de la adaptacidn a la vida escolar reside en el habito o cos-
tumbre de que sus palabras y sus acciones sean evaluados por

otros.

« s . L

Aprender a leer y escribiv constituyen objetivos fundamentales
de ln ensehianza primaria en todos los paises, pevo también condi-
cromes de participacion para continuar ln escolavidad; un alumno

que no sepa leev v escribiv no puede desempenar adecuadamente su
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papel de alumno. Un alumno de 10 asios que no sepa leer y escvibir
es un “inadaptado escolar®, aungue sea completamente docil, lim-
pio, ovdenado, comunicativo, pacifico, no podrd llevar a cabo ni ln
enavia parte de lo gue se le pida, al no podey comprender lo que se

espeva de él.”
:Existe una evaluacion de este tipo en [a escuela especial?

:Qué se cspera de un alumno de la EE? ;A qui¢n considera
buen alumno un docente de la EE? Y vale el interrogante: ;exis-
te acaso su contrario? (Existe el criterio demarcativo del mal
alumno? ;Cudl es el mejor alumno de la escuela especial? ¢El que
mejor aprende, ¢l que mejor se porta, el que hace mds esfuerzos,
¢l que supera sus dificultades, €l que menos padece? ¢Ddénde
quedan esas categorfas que, acertadas o crradas, forman parte de
la cultura cscolar tradicional comun, gencral, popular y de las re-

presentaciones sociales?

:Cual es el status de alumno cuando los requisitos referidos a los
aprendizajes no estdn inscriptos fuertemente en la organizacion,
cuando no se sabe a ciencia cierta qué se espera de éI? ;Cémo se
ejercita el oficio de alumno si la marca estd puesta en aquello que

padece o en su organismo o en s# imposibilidad?

Generalmente, la fuente de evaluaciéon de una clase es ¢l docen-
te, también pueden ser los pares. En las rutinas escolares existen
infinidad de momentos en los que el docente aprucba o no el de-
sempefio de un alumno. ;Cémo se tramita esta rutina para cl suje-
to alumno de la EE?, acordando que devienc marca sustancial de
que se estd en una clase, en un aula, en una escuela. ;Coémo sabe

dicho alumno si [o que realizé estd bien o mal, es acertado o erré-
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neo, es bonito o no? La pregunta puede ser forzada hasta llegar a
nuevos limites. A nuevas preguntas.

Si no hay ni mejor ni peor, ;c6mo se construye desde alli fa ca-
tegorfa de alumno? ;Cémo se aprende ¢l oficio? ;Cémo, de qué
manera y con qué caracteristicas se tramita ¢l sentimiento de per-
tenencia? ¢Como actdan las representaciones compartidas por to-

dos los que pertenccen al mismo sistema de actividad? ;Cudl es la

identidad colectiva?

Dentro de los rituales de fa cultura escolar, trabajar bicn consis-

te en:
® Leer con atencion las instrucciones.
* Ponersc a trabajar con rapidez sin plantear preguntas intitiles.

* Hacer todos los cjercicios encomendados en el tiempo pres-
cripto.

* Hacerlos completamente y bien.

¢Pueden las acciones cotidianas de la generalidad de las EE iden-
tificar algunos de los aspectos antedichos como parte de su queha-
cer? ;Cudles son las normas de excelencia que rigen dentro de la

EE:?

¢Como se construye el estatuto de alumno desde una identidad

deficitaria?

:Como sienten los alumnos de la EE su experiencia escolar y co-
mo la abordan?
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Los maestros escasas veces reflexionamos sobre el significado de
los millares de acontecimientos fugaces que se combinan para for-
mar la rutina del aula.® Sin embargo, habri que reconocer el senti-
do cultural de los elementos monédtronos de la existencia humana.
Para apreciar el significado de los hechos triviales del aula, es nece-
sario considerar la frecuencia de su aparicién. Toda escuela es un
cimulo de infinidad de elementos que, de tan frecuentes, mono-

tonos y repetidos, quedan invisibilizados.

Asi, desde esta perspectiva deliberadamente provocadora, ante
tanto interrogante con respuestas multiples y diversas, urge replan-
tarse qué rutinas, para qué alumno. Para que la conclusion no sea
quc a los alumnos de EE sélo les queda aprender los gajes de un

oficio.

La idea de este capitulo es restituir la complejidad de un debate
que aGn nos debemos y proporcionar tan sélo algunos elementos
que permitan observar procesos que generalmente son inferidos.
Ir poco a poco tomando algunos puntos de referencia que nos per-
mitan conjugar ciertos fenémenos para poder descubrir su dindmi-
ca. Indudablemente, algo cercano a la aventura es lo que inspira
continuar ahondando sobre esta tematica. Quedan invitados a em-

barcarse.
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NOTAS

1. Emeclumento que corresponde a un destine o empleo. / Molestias ¢ perjui-
cios del empleo u ocupacién. Diccionario Enciclopédico Ilustrado de ln Lengua
Espasniola, Barcelona, Sopena.

2. Perrenoud define la cultura escolar: “Cuando sc babla de I cultura hospitala-
via o de ln cultura covcelaria, se designa, sin ambigiiedad, In culrura compar-
tida pov las personas que se encuentran en el bospital o en la cdveel. Cuando se
hablx de la cultura escolar, de ovdinavio no se designa a las personas gue se en-
cucntran en la escueln, sino a los saberves o saber bacer, costumbres, actitudes gue
ne pevtenecen en si ni a ln escuela ni a las pevsonas de la escneln. La definicion
de ln cultura escolar supera al sisgema de ensefianza, aungue sea el lugar privi-
leginde no solo para su transmisién, sino parva su practica”.

Perrenoud, Ph., La construccidn del éxito y del fracaso escolar, caps. 7 v 8.

[}

4. EE: en adelante, educacién especial (nota de la autora).

[#]}

Perret-Clermont, A., Michel, N., La construccion de ln inteligencia en Ia inte-
raccion social.

6. Jackson, P, La vidz en las anlas.
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Capitulo 4 B IINIEE

UNA EXPERIENCIA

EDUCATIVA DIFERENTE.
La escuela domiciliaria

Maria del Carmen Campos




Es una escuela difevente... Diferente povque no son
las macstvas las pue esperan la legada de sus alvn-
05 CoR IMpariencia, sino las que cruzan ef umbral
dz los hopares; donde dos veces pov semana, durante

dos horas, los alumnos y alumnas esperan..,

UN POCO DE HISTORIA

La Escuela Domiciliaria del Distrito de Avellaneda, que perte-

nece a la rama de Educacién Especial de la provincia de Buenos
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Aires, surgié como una necesidad de dar respuesta a la imposibili-
dad de nifios y nifas de continuar su escolaridad primaria debido
a las secuclas de la epidemia de poliomiclitis ocurrida a mediados
del siglo pasado (1956). Esta epidemia, que azoto el pais provo-
cando altos indices de mortalidad v de trastornos en la movilidad
en la poblacion infantil, fue altamente significativa, ya que dio lu-
gar a avances importantes que perduran hasta hoy. También cons-
tituyo un hito en la implementaciéon de las primeras politicas sani-
tarias y primeros programas de rchabilitacidn, tanto en el dmbito
estatal como privado,' incluyendo sus alcances los niveles politico,
social y educacional y dando origen a un tipo de escuela especial
(por su particular modalidad de trabajo) en donde es precisamen-
te la maestra {(en representacién de la institucion escolar) la que se
traslada a la casa de sus alumnos. En ese momento no existia una
escuela por cada distrito, asi que sus maestras recorrian largas dis-

tancias, abarcando distintas regiones de la provincia.

En 1956, la “asistencia edncacional a domicilio” pertenecia a la
Direccion de Ensefianza para excepcionales — Asesorfa de Escuelas
para Disminuidos Fisicos del Ministerio de Educacién de la Pro-
vincia de Buenos Aires.” En un documento escolar de [a época, la
escuela domiciliaria aparece incluida dentro de las escuelas para
irregulares motores destinada a “nisios, adolescentes y adultos con
dolencias o afecciones corporales y motrices. Desde el punto de vista
médico, esos escolares deben ser tratados como enfermos y desde el pun-
to de vista educacional considerados psiqguicamente afectados por su

minusvalin fisica frente al sujeto normal”

En el citado documento asi se especifica la labor de la escuela do-

miciliaria:
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COMO SE EDUCA A UN NIRO

IMPOSIBILITADO EN SU PROPIO HOGAR
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Resulta interesante destacar que el citado documento de épo-
ca nos habla de un “wizio deficitario fisico ¢ intelectual en razon
de sus deficiencias motoras, semsoriales y organico-funcionales”,
motivo que da cuenta del surgimiento de la escolaridad domici-
liaria en el interior mismo de la denominada educacién especial
(que acogia niflos calificados de “excepeionales” y posteriormente

“difervenciales”).

Un andlisis histérico-epistemolégico de la educacién especial
nos permite ver ¢OmMo en un inicio estd marcada por su “asisten-
cia” a un “sujeto delimitado en y por su deficiencia gue se constituye
ast en definitoria de su identidad” (Pérez de Lara, pdg. 298), en cs-
te caso la enfermedad del nifio, marca finica que no nos permite
observar las variadas, complejas y multiples marcas que nos cons-

rituyen como sujetos.

ACERCA DEL PRESENTE

El sistema de ensefianza es, en un sentido, similar al que los
chicos tenian en sus aulas, antes del ingreso a la escuela domici-
liaria. La maestra domiciliaria coordina con las escuelas de origen
la enseflanza de los contenidos curriculares que estdn desarro-
llando sus compafieros de clase v brinda la posibilidad de darle
continuidad a sus procesos de aprendizaje, respondiendo a las
necesidades educativas de estos alumnos y permitiendo que no
existan desfases importantes ¢n ¢l momento de reinsertarse en su

escuela de origen. Por supuesto, la ensefianza se individualiza y
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s¢ adecua a las caracteristicas, intereses v posibilidades del nifio
enfermo. Debido a que muchos de los alumnos permanccen en
sus domicilios largas temporadas a causa de su enfermedad, es la
escucla domiciliaria, en estos casos, la que les da el boletin que

certifica la promocién del curso.

Por lo cxpuesto hasta aqui, la educacién que tiene lugar con un
nifio enfermo en muchas ocasiones despliega sentidos diferentes,
se extiende mas alld del acto educativo convencional de las aulas;
se abre a la conversacion, a la palabra que se dice hacia otro vy, por
qué no, hacia uno mismo, hacia lo que la docente siente y piensa
sobre la palabra educacién, convirtiéndose en una experiencia edu-

cativa, en un acontecimiento Ginico, singular ¢ irrepetible.

“En gué consiste la singularidad de la educacion? En ser un acon-
tecimiento de ovden ético. O, dicho de otra forma: en sev una expe-
riencin en la gue la ética se nos muestra como un genuino acontect-
miento en el gue, de forma predominante, se nos da la oportunidad
de asistiv al encuentro con otvo a cuya llamada debemos vesponder so-
licitamente. Es, pues, una revelacion, una epifania. De acuerdo con
esto, el aprender aunténticamente humano es un aprendizaje ético,
porque en lo aventura de aprender (y enseiar) tiene lugar un acon-
tecimiento, una revelacion, un encuentro con 0tro que no soy yo. En
esta aventura, lo que quizds apvendemos es a disponernos, a sev vecep-
tivos, a estar preparvados para responder pedagiogicamente a las de-
mandas de unn situacién educativa en la que otro sev humano nos

reclama y nos llama” (Barcena y Mélich, pag. 161).

Como han escrito estos autores al considerar la obra filosofica de

E. Levinas, en la cita anterior se resalta la necesidad de reestable-
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cer ¢l cardcter novedoso, sorpresivo v hospitalario que conforma la
esencia de toda relacion pedagogica: “relacion de donacién y acogi-

dn”, “desintevesada y gratuita”.

Como toda actividad educativa, la experiencia pedagogica domi-
ciliaria también cuenta con objetivos que dan marco a su proposi-
to especificamente educativo y que se pueden resumir de la si-

guiente manera:

¢ DPosibilitar uno de los derechos fundamentales de nifios y ni-
fas, como es ¢l acceso a una educacion adecuada a sus posi-
bilidades.

« FEvitar los retrasos escolares, la sensacion de fracaso que pue-
de aparecer en nifios v nifias obligados a largos periodos de
convalecencia vy aliviar [a ansiedad, apoyando emocionalmen-

te al nifilo enfermo.
¢ Mocjorar su calidad de vida.

+ Asegurar la continuidad del proceso de enschanza y aprendi--
zaje v coordinar la tarea de las docentes domiciliarias con las
de sus escuelas de origen para propiciar, al finalizar la conva-
lecencia, la reinsercidn al grupo escolar, evitando gue se inte-
rrumpa la comunicacién con sus compaiieros y profesores por

causa de su enfermedad.

» Tmplicar en este proceso al ambito familiar, en beneficio del
nifio y/o nifa, y de su recuperacién. La colaboracion de los
padres, junto con la tarca del docente, serd de vital importan-

cia en este proceso, asi como también la eleccion por parte
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de aquellos de un lugar luminoso y sin ruidos que proporcio-
nari ¢l ambiente adecuado y propicio para el desarrollo de la

tarea.

Segtn el Acuerdo Marco de Educacién Especial,’ “as escuelns
domiciliavins atienden a nifios y nivias impedidos de concurriv al ser-
vicio ordinavio comun (sus escuelas de ovigen) debido a enfermeda-
des fisicas y/0 psiguicas que se lo impidan, hasta su vecuperacion”.
Por tal motivo, el ingreso a la escuela domiciliaria requiere de un
certificado médico que indique ¢l periodo de reposo necesario, el
momento en que puede iniciar su escolaridad domiciliaria, ¢l diag-

nostico vy ¢l prondstico médico.,

En la actualidad, esta cscuela atiende a nifios y nifas de nivel
preescolar, v de primero a noveno aiio de la educacién general bé-
sica y de educacién especial, tanto estatales como privadas de las
diversas localidades del partido. Esta instituciéon es muy particular,
ademds, porque la funcidon pedagégica se desarrolla con nifos y/o
nifias que en forma permanente o transitoria atraviesan una situa-
cion de enfermedad (en donde, por lo tanto, no sélo debemos te-
ner en cuenta los aspectos psicolégicos particulares que los acom-
pafian, sino también el desarrollo cognitivo que puede verse afec-
tado por la medicacién o los tratamientos). Las escuelas domicilia-
rias constituyen un eslabén, un nexo, que mantiene al nifio o nifia
relacionado con sus pares y con uno de los aspectos mas importan-
tes de la infancia en nuestra cultura: el ambito escolar {(que, en la
mavoria de los casos, €s su dmbito social mis relevante). Por lo

tanto, a las actividades que se desarrolian con el alumno, propias
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de cada drea curricular, también se agregan actividades encamina-
das a fomentar y mantener la relacién y comunicacién con su es-
cuela de origen; tanto con sus pares COmMo cON $US MAESLros y pro-
fesores, los que brindan informacién de utilidad acerca de la histo-
ria escolar del nifio o nifia que ingresa a la atencién domiciliaria.
De esta manera, pueden continuar con el proceso educativo con
total normalidad dentro de la irregularidad que supone para el ni-

o estar fuera de su ambiente escolar y social.

Las patologias o enfermedades con las cuales ingresan nuestros
alumnos son variadas; y si bien no existe un estudio sistemético de
ellas desde el comienzo de la escuela domiciliaria y a través de los
afios, cabe destacar que un simple anélisis permite percibir cambios
significativos en los diagndsticos a través de las distintas épocas por

las cuales atravesd la escuela domiciliaria.,

Por ¢jemplo, en sus inicios, los nifios con patologias fisicas -cs-
pecialmente la mencionada secuela de poliomielitis o con enferme-

dades genéticas musculares (distrofias)- eran parte importante de

la matricula escolar. Luego se fueron sumando nifios y nifias con”

intervenciones quirtirgicas y fracturas o politraumatismos por acci-
dentes y también aquellos que padecian enfermedades oncologicas

de prolongado tratamiento.

En la actualidad, a las dltimas patologias mencionadas se su-
man nuevos pedidos de atencién a nifios y nifias que esperan un
transplante, o con tratamiento de diilisis, o que sufren trastornos
fisicos y/0 psicolégicos que dan cuenta de la profunda crisis, ¢l
deterioro y la ruptura de lazos sociales que sufren las familias de

amplios sectores sociales (multiples fracturas o heridas por acci-
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dentes y/o situaciones de violencia social, nifios con HIV, tras-
tornos de la ansiedad o fobias escolares y trastornos de la alimen-

tacion).

EL EQUIPO PEDAGOGICO

La escuela cuenta, para la atencién que brinda, con un equipo
directivo, secretaria y equipo técnico - pedagdgico (asistente edu-
cacional, asistente social y médica especialista en psiquiatria infan-
til- juvenil) que coordinan las distintas estrategias de atencion de
los alumnos y alumnas domiciliarias junto a las quince maestras
domiciliarias y el profesor de plistica que atienden a la poblacién
del distrito de Avellaneda, que requiere de este servicio. Asimis-
mo, tres de estas maestras también cumplen su funcién pedagogi-
ca en los hospitales del distrito: Hospital Pedro Fiorito, Policlini-
co Finocchietto y Hospital Zonal de Wilde, atendiendo a los ni-
fios en edad escolar que requieren hospitalizacién y realizando las
dertvaciones de aquellos nifios y nifias que, debido a enfermeda-
des cronicas o traumatismos severos, se ven obligados, luego de la
hospitalizacién, a pasar un largo perfodo de convalecencia en sus
domicilios.

Una vez que ¢l nifio o nifia se reintegra a su escuela de origen,
la actividad final del equipo de atencién domiciliaria consiste en la
claboracién y posterior envio, a dichas escuelas de referencia, de
un informe final en el que se recogen todos los temas trabajados

con el alumno, las actividades realizadas, sus particulares caracte-
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risticas de aprendizaje y los logros alcanzados, los que servirdn de
situacion de partida a tener en cuenta por sus maestros y/o pro-

fesores.

Las maestras siguen recorriendo largas distancias, ahora acotadas
a los limites del partido, compartiendo, con sus alumnos y sus fa-
milias, problemiticas que muchas veces se encuentran atravesadas
por cuestiones sociales de gravedad, como la mala alimentacién, el
desempleo de los padres, la violencia barrial o familiar, todas ellas
agravadas por la simacién de enfermedad del nifio y/o el adoles-
cente. Al respecto, cabe mencionar que, junto con la matricula de
tercer ciclo de la educacion general basica a partir de la implemen-
tacion de la Ley federal de Educacién, ingresaron a la escuela do-
miciliaria las jévenes embarazadas (nifas madres) que, debido a ra-
zones de profilaxis, amcnazas de aborto o embarazos de alto ries-
go, no pueden dar continuidad a un aprendizaje comun y son de-
rivadas con el objetivo de terminar su séptimo, octavo 0 noveno
afo, provenientes en su mayorfa de zonas carenciadas y con nece-

sidad de contencién vy ayuda familiar y social.

Cabe senalar la gran vulnerabilidad de estas adolescentes que,
atravesando una etapa muy especial de su vida (de adquisicion de
una identidad personal y la gestién de su propia sexualidad}, en-
frentan un embarazo (en muchos casos en soledad) de alto riesgo
para la madre vy para ¢l nifio, por la inmadurez en general, fisica y

psicolédgica, propia de la adolescente.

Son los “nuevos alumnos” que ingresan al sistema: alumnas em-
barazadas, alumnas madres, alumnos padres, alumnos y alumnas

victimas de la violencia social.
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PERO ¢QUIENES SON LOS ALUMNOS
DE LA ESCUELA DOMICILIARIA?

A continuacién compartiremos algunas de las historias cotidia-
nas representativas de la labor desarrollada por las maestras domi-
ciliarias. Ellas constituyen un ¢jemplo de la amplha variedad de his-
torias de infancias y adolescencias que ingresan a la escolaridad do-
miciliaria; nifios/as y adolescentes cuya identidad estd siendo tra-
zada por multiplicidad de realidades sociales, culturales, familiares;
presencias y ausencias... y por encontrarse impedidos de concurrir

al servicio educativo regular,

Fedevico

Federico tiene 13 afios. Fue derivado por la escuela de origen
debido al tratamiento oncolégico que realiza (padece leucemia
crénica) que le impide, por las consecuencias fisicas que le origina
v las bajas defensas transitorias, concurrir diariamente al servicio
educativo comun. Federico se encuentra cursando el octavo aifio
de la educacion basica y la escuela domiciliaria no le es novedosa,
va que requirio a los seis anos, por el mismo motivo, la asistencia
de una maestra domiciliaria con la cual cursé todo su primer ano
escolar. Federico recuerda muy nitidamente esta experiencia y a la

docente que lo acompafié en ese momento particular.

Ahora, después de varios afios, espera con ansiedad el devenir de
este segundo tratamiento y, mezclado con los contenidos de las

clencias sociales, la lengua, las ciencias naturales y la matematica,
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conversa con sus docentes (ya que la escuela domiciliaria de Ave-
llaneda desarrolla para el tercer ciclo una experiencia de pareja pe-
dagdgica) sobre los pormenores de su tratamiento, las agujas, las
incomodidades, las recaidas, los temores, la “compahia” que sien-
tc en el hospital con la presencia permanente de su madre, sus mé-
dicos y enfermeras amigos. Desea también hablar de su enferme-
dad, del futuro, de los contenidos de la historia, la lengua, la ma-
temdtica v las ciencias naturales, de su reincorporacién a la escue-
la, de los deberes que le traen sus comparieros, de las notas vy las

pruebas...

Mavia

Tiene quince anos y cursa el noveno aflo de la educacion gene-
ral bdsica. Marfa vive en un barrio muy carenciado (Villa Tranqui-
la) de la zona de Dock Sud. Las docentes atraviesan recodos, pasi-
llos y laberintos hasta llegar a la casa de Maria: una habitacién de
material y chapa acondicionada para la pareja reciente y el futuro
hijo que esperan. Fue derivada al comienzo del ciclo escolar debi-
do a su embarazo, que requiere de reposo y cuidados. Marfa espe-
ra a su primer hijo dentro de cinco meses v tienc muchos proyec-
tos, quiere terminar la educacion bdsica, recibir a su bebé y si es
posible, “Dios fa ayuda™ y su madre colabora cuidindole a su be-
ba {porque quierc una nina que le haga compania), desea reincor-
porarse el aflo entrante a su escuela de origen y continuar el poli-
modal {quizas deba elegir ¢l horario vespertino para que su nifio
no la extraiie tanto); recordando, cuando lo expresa, a los profe-

sores de la escuela téenica que la despidieron al inicio de este afio
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(al ingresar a la escuela domiciliaria), pidiéndole que regresara y

que terminara los estudios.

Maria es muy conversadora, habla, pregunta, s¢ interesa, men-
ciona a su comunidad, su experiencia cotidiana de vivir en la villa,
y sus sentimientos acerca de los “otros™, los que miran la villay a
los villeros desde afuera, los prejuicios mutuos, la asistencia ante-
rior a una escuela que no es la de su barrio (donde quiza tenga mds
oportunidades), ¢l ocultamiento de algunos compaiieros del lugar

en el que viven y nuevamente los prejuicios mutuos...

Cristian

Cristian tiene 12 aflos v es el mayor de tres hermanos, Es un chi-
co alegre, aunque timido, conversador con sus maestras, dormilén
y aplicado. Cristian es inteligente v aprende con facilidad, pero no
puede concurrir a la escuela. No tiene ningiin impedimento fisico
para hacerlo, no puede salir de su casa “solo”, ni acompaiiado por
los amigos de la escuela, ya que comienza a sentirse mal. Cristian
presenta lo que se denomina un trastorno de ansiedad o fobia cs-
colar. Su familia se encuentra muy preocupada y desea saber qué le
pasa a Cristian y cémo ayudarlo. Las maestras domiciliarias concu-
rren a atenderlo y posibilitan que contintie con su escolaridad,
sicmpre y cuando exista un compromiso familiar, un acuerdo esta-

blecido para ayudar a Cristian a salir de esta situacion.

La escuela domiciliaria tiene el deber de pensar primero en Cris-
tian y cn como se lo beneficia, por lo tanto, una asistencia pedago-
gica sin un tratamiento psicologico familiar que lo ayude a salir de

esta situacion y abrirse al mundo escolar no seria posible. Las
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maestras domiciliarias sélo forman parte del “posible camino” que
lo ayudara a cruzar ese umbral hasta ahora vivido como peligroso

v reintegrarse al dmbito propio de los adolescentes.

Sergio
Sergio tiene diez anos y cursa el tercer grado.

Es un chico “muy calladito”, repitente de primer grado, sc de-
senvuelve muy bien en matematica, pero presenta algunas dificul-
tades para lecr y escribir (s6lo reconoce la letra de imprenta ma-
yhscula); es uno entre ocho hermanos, vive con ellos y sus padres
en una casilla humilde de Isla Maciel y, debido al peligro gue re-
presenta, en dicha zona, la circulacion de personas que no perte-
necen al barrio, se implementd, de acuerdo con la familia, la aten-
cién pedagogica de Sergio en la casa de una tia ubicada en un ju-
gar de acceso mas viable para sostener la integridad fisica de la do-

cente (estrategias nuevas, surgidas por necesidad en estos tiempos

que corren y como consecuencia de diversos hechos de violencia |

vividos por macstras domiciliarias).

Sergio también presenta una atrofia de su brazo derecho (moti-
vo por el cual aprendié a escribir con la mano izquierda), recibien-
do, cuando asistia a la escuela de su barrio, una maestra integrado-
ra de la especialidad de discapacitados motorcs. Ahora espera una

intervencién quirdrgica que lo ayude a mejorar su situacion.
En la espera se encuentra acompanado por la maestra domicilia-
ria, que lo estimula a mejorar, porque esta convencida de que Ser-

gio puede dar mucho més.
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Para finalizar, desco compartir con los lectores una produccion
literaria realizada por una dc las docentes domiciliarias de Avella-
neda que, motivada por la necesidad de traducir poéticamente su
labor y con el cimulo de sentimicntos mezclados que la acompa-
fnan, pone en evidencia v hace emerger la ineludible cotidianidad
y encuentro con ¢l otro, punto de partida de toda accién cduca-

tiva.
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NOTAS

1. En 1956, y con motivo de Ia epidemia de poliomielitis, el gobierno argent-

no cred la Comision Nacjonal de Rehabilitacion del Listado, dependiente del
Ministerio de Asistencia Social y Salud Pablica de la Nacién.

La Direccidén de Ensefianza Diferenciada, reparticién del Ministerio de Edu-
cacién a cargo de los alumnos con deficiencias fisicas, mentales v/ irregula-
ridad social, fue creada como organismo docente dependiente de la Direccién
de Educacién, con el caricter de Departamento para Nifios Excepcionales, en
1949, siendo elevada a la jerarquia de Direccidn de Ensciianza en 1932 {Mi.
nisterio de Educacién — Direccidén de Escuelas Diferenciadas: Boletin Com-
plementario N° 139).

. Consejo Federal de Cultura y Educacién, Serie A, N© 19, 1998,

“Reglamento v Organizacion de la Escuela Domiciliaria™, Direccién de En-
sefianza para Excepcionales, Asesoria de Escuelas para Disminuidos Fisicos.
Ministerio de Educacién, Provincia de Buenos Aires, 1956.
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Capitulo 5 i NN

INTEGRACION DE UN ALUMNO
CON SINDROME DE DOWN
EN EL NIVEL POLIMODAL

Graciela M. Gonzalez




Recordar es aqui perfilar el tiempo, asumir el tiem-
po como medida bumana, como historin. Cada uno de
los pasos dados modifica el futuro v al mismo tiempo,
reinterpreta el pasado.

SoN1a KRAMER

INTRODUCCION

El presente texto desarrolla una experiencia educativa de su-

pervision mediadora,’ surgida ante la necesidad de resolver un
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conflicto entre familia y escucla, relacionado con fa integracién de

un alumno con necesidades educativas especiales.’

En torno a la resolucién de un caso de integracion escolar, se in-
tentan exponer conceptos que revalorizan el lugar de la escuela co-
mo espacio piiblico privilegiado para la construccion de climas de-
mocraticos y favoreccdores de politicas de inclusiéon. En todas las
acciones propuestas subyacen algunos principios basicos de la ética
comunicacional, en el sentido de que la toma de decisiones debe
darse en un clima contextual democritico, en condiciones igualita-

rias de didlogo y argumentacion.

Los casos de integracion de alumnos con nccesidades educati-
vas especiales en las escuelas comunes, con sus multiples aristas,

abren un campo inesperado para la toma de decisiones dialoga-
das.

En el recorrido del relato, se comenzard por describir el marco
social en el que se inserta la escuela actual, se presentar el caso —ta
integracion de un alumno con NEE cn el nive] polimodal—, se ana-
lizardn las acciones llevadas a cabo y se explicitaran los marcos te6-

ricos y postulados basicos que las sustentaron.

LA ESCUELA EN LA SOCIEDAD ACTUAL

La escuela es el espacio publico donde confluyen las diferencias
entendidas como las particularidades de sexo, personalidad, cultu-

ra, contextos socio-culturales y todas las caracteristicas que cada

ue: it {:
LL
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uno ticne y a partir de las cuales hay que educar, en un marco de

igualdad de oportunidades e igualdad de derechos.

La funcién pedagogica es fundamental y es la razon de su exis-
rencia. Esta funcion la convierte en matriz de aprendizaje. “Defi-
nimos como matriz o modelo interno de aprendizaje a la modalidad
con la que cadn sujero organiza y significa el conocimiento” (Quiro-
ga, A, P, 1990, pag. 49). La escucla es matriz de aprendizaje por-
que actia como modelo al organizar las interacciones sociales y las
relaciones entre el sujeto de aprendizaje, el sujeto de ensefianza y

el conocimiento.

El contexto escolar produce cambios en ¢l sujeto al estimular de-
terminadas formas de estructuracién cognitiva, v favorecer el pro-
ceso de la construccion de los conocimientos. “Marca socialmen-
te” y delinea relaciones de poder que reproducen catcgorias socia-
les instaladas, o bien forma sujetos pensantes y auténomos prepa-

rados para producir cambios y transformaciones.”

La escuela, entonces, también debe ser esa especic de “labaorato-
rio” que crea condiciones para la vida en democracia. El aprendi-
zaje se da no sélo por los contenidos que ¢n la escuela sc impar-
ten, sino también por los que s¢ omiten, por las formas en que s¢
los transmite, por los procedimicntos y modalidades de circulacién

del saber que se ponen en jucgo.

La escuela de hoy se debate en profundos dilemas, pero quiza
el mas fucete es el de tener que preparar para la inclusién en con-
textos micro y macrosociales de manifiesta tendencia a la exclu-
sién, en un momento histérico en el que recrudecen los sectaris-

mos y las discriminaciones. Refiriéndose a los contextos macro-
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sociales, describe Rubio Carracedo: “A escala mundial la situa-
cion resulta ya pavorosa: explotacion v marginacion creciente del
Sur por el Norre, constitucion de un ‘cuarto mundo’, contaming-
cion biologica, industvial y vadiactiva; hambrunas tevibles en me-
dio de ln opulencin y el consumisimo; degradacion ecoldgica de todn
I biosfera... Como bha apuntado Apel, asistimos a la dramatica pa-
radoja de que nunce como ahova el mundo ha tomado conciencia
de sev una “macroesfera”, con la consiguiente covresponsabilidad
planetaria, a la vez que las conguistas del pluvalismo érnico, cultn-
ral, axtoldgico (v, en nuestras latitudes, la eclosion de ln postmoder-
nidad) hacen imposible una fundamentacion vacional de la ética
que justifique sus pretensiones de validez intevsubjetiva universal
que precisamos abora mds que nunca” (1996, pig. 65). Estos em-
bates de la globalizaciéon generan en la escuela los dilemas intra

e interinstitucionales.

Asi, mientras se le pide que sea reproductiva del orden social,
también s¢ le demanda que sea transformadora. Prepara para el
mundo del trabajo en un mundo sin trabajo. Debe homogeneizar
para igualar, en una sociedad inequitativa. Inculca principios coo-
perativos en medio de procesos de mercantilizacion. Debe formar
personas virtuosas en un contexto que premia al individualismo
posesivo. Prepara para la democracia dentro del margen que le
ofrece un sistema que ¢s manipulador y clientelista en la practica;
para la participacion scguin reglas descentralizadoras, ner~ guc a la
vez perpetian la concentracién con relacién a recursos y decisio-
nes relevantes. En definitiva, debe convertir a sus alumnos en su-
jetos de deseo v de derecho en una sociedad que los ha converti-

do en objetos de consumo.

Graciela M. Gonzilez } Integracién de un alumno. .

Sin embargo, es esa escuela, esta escucla —la que tenemos-, y en
este marco, la que contribuird en alguna medida, aun con sus de-
bilidades, a formar un sujeto ciudadano. Formar para la ciudada-
nia s generar contextos educativos que fomenten “ef efercicio de
una practica indefectiblemente politica v fundamentada en valores
como la libertad, la ignaldad, ln autonomin, el vespeto a la difeven-
cia, o solidaridad, in tolerancia y In desobediencia a poderes rotali-
tarios” (Gentili, 2000). Y son los proyectos de integracién para
alumnos con NEE los instrumentos propicios para trabajar estos
valores, aun con sus contradicciones vy certezas, miedos y expecta-
tivas, mitos y realidades, discriminaciones y tolerancias. Trabajarlos
para construir esos contextos pluralistas y democriticos y los chi-
mas de libertad que sean espacios de proteccion para la infancia, la

adolescencia y la juventud que asiste a las aulas.

LA INTEGRACION ESCOLAR: CONFLICTO Y POSIBILIDAD

La problemitica que se plantea en este trabajo es presentada a
la Direccién de Educacion Especial de la provincia de Buenos Ai-
res v me asignan el caso, siendo asesora de esta direccién, junto
a un equipo de especialistas. Se¢ solicita nuestra intervencion
cuando Alex (el alumno a que haremos referencia) comienza el
nivel polimodal v [a situacién relacional entre escuela y familia al-
canza su pico de mayor conflictividad. Hasta ese momento, aun-
que con resistencias por parte de los docentes, habfa cursado v fi-

nalizado la educacién general basica en un colegio privado, con
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integracion total* y con el apoyo de una maestra de integracion
escolar,’ que pertenecia a una escuela de educacion especial de
gestion estatal, del mismo distrito. El alumno estaba en la etapa
de ingreso al nivel polimodal v encontraba una fuerte oposicién
por parte de directivos vy profesores del mismo colegio -al que
asistia desde el jardin de infantes- para que continuara cse nivel
educativo en las mismas condiciones de integracién que hasta el

momento.

Los padres, que siempre habfan presionado fucrtemente por la
integracion de Alex en ese colegio -al que también habfan asistido
sus hermanos-, hacen lltegar notas a las autoridades educativas don-
de denuncian la situacion de su hijo diciendo, en uno de sus pérra-
fos: “es sindrome de Down y ha concluido EGB habiendo aprobado
todas las materins sin necesidad de vecupevatorio alguno... el ciclo
fue vealizado siempre en escueln comun con apoye de maestra inte-

gradova... no vepitio ningin grado”.
Hasta aqui, los puntos sobresalientes del caso:
* Alcx: alumno de 14 afios de edad cronolégica.

e Joven egresado con certificado de tercer ciclo de EGB de ges-

tién privada, comun.
* [ntegracion total; con maestra de apoyo de educacidn especial.
* Triansito escolar sin repitencias ni recuperatorios.

e Sindrome de Down.
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Tomamos conocimiento de la situacién y a partir de esta presen-
tacién resolvernos actuar en una primera instancia como mediado-
res de las partes en conflicto v en una segunda etapa como orien-

tadores de un nuevo Proyecto de Integracién para el alumno.

La mediacion “se trata de un proceso que estructura ln interven-
cion de las pavtes en modos que favorecen simultdneamente su parti-
cipacion y su legitimidad, peymitiéndoles asumir vesponsabilidad en

términos de diseniar su disputa. Es, por lo tanto, un proceso que otor-

Ja voz a los partes en disputa, gue les pevmite hablar y ser reconoci-

das por el otro” (De 'Tommaso, 1997, pig. 18).

Cuando la relacién dialogica es un proceso en curso, institucio-
nalizado, de permanente supervision, modificacién y promocion,
muchos conflictos pueden evitarse. Cuando éstos estdn instalados,
el dialogo, que no existe o se ha quebrado, debe ser recuperado.
La mediacién permite instalar o reinstalar el didlogo; intentar que
los “contendientes” se escuchen uno al otro v lleguen a una solu-
cién disefiada por cllos mismos. Henderson y Milstein (2003, pag.
135) establecen que sc llegaré a la solucién mutuamente acordada

a través de un proceso de cinco pasos.
1. Los mediadores explican los roles v las reglas de la mediacion.

2. Erara 1. Definicion del problema: las partes exponen su
punto de vista sobre la situacién (dan su version) y expresan

sus sentimientos al respecto.

3. Erara 2. Los mediadores ayudan a cada parte a comprender

el punto de vista de la otra,
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4. ETAPA 3. Blisqueda de una solucién: los mediadores ayudan
a las partes a intercambiar ideas y acordar una solucién sa-

tisfactoria para ambas.

5. CIERRE. Los mediadores ponen por ‘escrito los puntos de la

solucién acordada y solicitan que ambas partes lo firmen.

Ser mediadores, entonces, implicaba ampliar la informacién de
cada una de las partes y tratar de unirlas en torno a un proyecto
operativo.

Se solicitaron a la escuela especial los elementos que permitieran
hacer un diagnostico integral de la situacién: informes, evaluacio-
nes, boletines del alumno, carpetas y todo material que aportara la
mayor cantidad de datos posible sobre el alumno, la familia y las
escuelas.

La documentaciin recibida de la escuela especial contiene infor-

mes como los siguientes:

“Alummno con sindrome de Down, que presenta un nivel de pensa-
miento intuitivo articulado y se halla en estadio de las operaciones

concretas.”

“... 51 bien logra vesolver situaciones problemadticas sencillas de ln vi-
da diavia con consignas claras y precisas, utilizando la memoria v la
mecamizacion de procedimiento con guin e instrucciones, no logra
abstraer, asociav, relacionar, conceptualizar y razonar en experien-

cias que se le plantean, en las adaptaciones...”

“.. al llegar & esta etapa de la adolescencia se bace mis nororia la

brecha de intereses que lo separan de sus compaieros...”
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«.. ha tenido muchos logros que hacen a los hibitos de ovden, a su
participacion en actos escolaves y otvos eventos, ampliando su nivel de
tolerancia a los vuidos; la lectura de textos cortos y simples; la vesolu-
cion de situaciones problemizticas de la vida con imduccion y mecani-
camente, pevo desde ningiin punto de vista alcanza expectativas ta-
les como andlisis, sintesis, juicio critico, abstraccion, asociacion, vela-

cion, etcétera.”

Los informes de los docentes del tercer ciclo de la escuela co-
mun rednen caracteristicas similares a las transcriptas preceden-

temente.

Los boletines del alumno tienen calificaciones numéricas de entre

7 v 8 (sobre la base de 10 como calificacién maxima).

Estos indicadores marcan la necesidad de profundizar el diag-
néstico y recoger nueva informacién, para lo cual se llevan a cabo

entrevistas y reuniones con:
* equipos docentes de la escuela que integra;
* cquipos docentes de la escuela especial;
e familia;

s alumno.

La organizacién del trabajo consistié en:

— Incorporar el diagnéstico pedagégico (en lugar de médico o
clinico exclusivamente) en la mirada de los maestros, profeso-

res y técnicos.
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Entrecruzar informactdén v ampliar los diagndsticos situacio- - ¢Ha trabajado con algn tutor ademds del macstro integra-

i . Ly LA . : 3
nales preconcebidos por cada una de las partes. dor? ;Con quién? ;:Como fuc seleccionado?

Unir los aspectos relevados ¢n un diagnostico integral ¢ inte- - ;Necesita que le refuercen algunos contenidos después de la

grado cn el que confluyan los puntos de vista de todos los que clase?
se verfan afectados por las tomas de decisiones futuras (alum- . : -

o P ¢s futuras (alum - ¢Necesita una preparacion previa a las actividades escolares!
no - familia - cscuela especial - escucla comuin).

. Hasta ahora, ;en qué ocasiones se ha convocado a los padres?,

|

Elaborar un plan de accién direccionado a construir resilien- a1 . - ;
- T ;con qué asiduidad?, scudles son las expectativas que tienen
cia en todos los actores ¢ instituciones involucrados. .
sobre su hijo?

— Prever acciones de cvaluacion v monitoreo de la experien-

' - ¢Qué grado de acercamicnto puede cstablecerse entre lo
Cla.

que desca la familia y aquello a lo que podria acceder el
alumno?
En las entrevistas y reuniones que se mantuvicron se indagé y se

ond : - :Qué puede aportar la familia?
reflexiond sobre preguntas que apuntaron a centrar [a mirada en lo {Qué p P

pedagogico y contextual del proyecto de integracién. - ;Qué requeririan de ella?

- ;Qué pide la escucla especial a la escucla comin integrado-

1. CON LA ESCUELA ESPECIAL . £ ' ra:

- ¢Qué evaluacion se ha hecho del desarrollo del alumno?

- ;Qué le puede ofrecer?

- ¢Cudl es su estilo de aprendizaje?

- ¢Cudles son las propuestas pedagdgicas que ha tenido hasta

ahora? - - .
- ;Qué objetivos en ¢l nivel institucional tienen como equipo
- ¢Como es el contexto escolar y dulico que favorece ei apren- con relacion al polimodal

dizaje del joven? _ . .
je del joven - :Qué modificaciones cstan dispucstos a hacer en virtud de la

- ¢Aprende mejor solo? ;Con otro? ;Con pares? ;Con adultos? integracion de Alex:
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- ¢C6mo sc trabajan los contenidos? ;Qué lugar ocupa lo pro-

cedimental vy actitudinal en la formacién de sus alumnos?
- ¢Qué grado de pertenencia a la institucion observan en Alex?

- $Que le gusta hacer? ;Con qué materias se entusiasma? ;Co-
mo aprende? ;Con quién aprende mejor? ;Por qué? ;Qué ca-
racteristicas observan en ¢l profesor con el que tiene mis afi-

nidad el alumneo?

- ¢Qué proyectos podrian generarse en torno a las materias por

la que muestra més predisposicién?
- ¢Cudles son los profesores mis abiertos a la integracion?
- ¢Como podrian colaborar en el proyecto?

- ¢Qué tipo de inteligencia predomina en el alumno? ;Qué re-
lacién podria establecerse entre estas inteligencias y la posibi-
lidad de tutorias?

- ¢{Quién tiene en la escuela mejor relacién con la familia?
:Quién tiene una relacién mas neutral con la familia? Evaluan-
do estos puntos, ¢quién podria ser mediador en el proyecto?

¢Y quién su coordinador?

. CON LA FAMILIA |

- ¢Qué expectativas tienen con respecto a la escolaridad de su
hijo?

- ¢Qu¢ pueden aportar a la escuela?

Graciela M. Gonzilez | Integracién de un alumno... I

- ¢Qué piden de la escuela especial y qué de la escuela integra-

dora?

- ¢Qué aptitudes han descubierto en su hijo con relacién al co-

nocimiento?

- A su criterio, ;qué cosas le gustan a Alex? ¢Cudles no le gus-
tan? ;Qué objetivos prioritarios se podrian fijar para su transi-

to por esta etapa de la educacién?

4. CON EL ALUMNO

- ¢Qué cosas le gustan hacer? ;Cudles no?

- Qué materias le agradan mas? ;Por qué?

- ;Qué relatos agradables recuerda de su vida escolar?

- :Qué relatos desagradables?

- ;Qué profesores le ofrecen mayor seguridad:

- ;Con qué compafieros le agrada estudiar juntos? ;Por qué?
Se trat6 de poner en palabraslos miedos, deseos, intereses y ex-

pectativas de cada uno de los involucrados. En pequefios grupos,
en grupos mas grandes, individualmente, segiin las circunstancias

y necesidades.

Con los datos recogidos, en sucesivas reuniones, se plantearon
las posibilidades y limitaciones para el sostenimiento de un proyec-
to de integracion y los compromisos se plasmaron en un contrato

pedagogico.”
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Este adquirié caracteristicas de Acta de Compromiso entre los Tavrea de los equipos intervinientes

equipos escolares y la familia.
e Aprovechar la buena disponibilidad de algunos profesores pa-

ra co-programar entre ¢l alumno integrado, sus comparieros y
profesores, distintos proyectos en los que pueda ser protago-

ACTA DE COMPROMISO O CONTRATO PEDAGOGICO nista.

» Favorecer la formacién de grupos juveniles en los que se

Acuerdos sienta participante activo: teatro integrado, algin grupo mu-

- Se mantendrd el Programa de Integracién bajo condiciones es- sical, alghin club para el desarrollo de actividades solidarias,

peciales de planificacién, evaluacién y acreditacién de aprendi- etectera.

“2jes. e Proponer actividades de apoyo y de responsabilidad en las cua-

- Recibird un Boletin Especial, donde sc consignarin Jas compe- les se sienta competente: colaborar en la biblioteca, buscar in-

tencias adquiridas, tomando como base cl Plan Pedagégico In- formacion por Internet (en la sala de computacion de la mis-

dividual. ma escuela) para él, sus compaficros y los docentes.

- Recibird i ié i ;
ird una certificacién que acredite los saberes correspon- e Seleccionar obijetivos v contenidos que tengan posibilidad de

diente : 10 16 '
s a un Programa de Integracién con Educacién Especial, adecuacién en un nivel concreto (con relacidn a cada conteni-

no siendo homol i i '
ogable con el nivel polimodal que curse. do, el maestro integrador puede colaborar preguntando al

- La maestra integradora acompaiiard a los profesores en la pro- profesor qué nivel de aplicabilidad concreta ticnen sin que se

gramacién de adaptaciones curriculares® y al alumno en los desvirtie el concepto) y a partir de ahi pensar las estrategias y

aprendizajes que beneficien su autonomia, competencias per- metodologias de accién pedagdgico-didacticas.

sonales - sociales y posibilidades de futura formacién y /o inser-

s ) i i curricula e pueden ser -
ci6n laboral. Seleccionar los contenidos curriculares que p ser con

ceptualizados y comprendidos a partir de cxperiencias viven-

- También contribuird con la escuela comin, scleccionando es- . ..
ciales y pricticas.

trategias pedagdgicas que actien sobre los efectos de la “visco-

stdad genética” y “heterocronia del desarrollo” propios de la « Propiciar la organizacién de contenidos ¢n torno a proyec-

problemitica del alumno, que producen fluctuacién en distin- tos de investigacién-accién en los que pueda tener un rol re-

tos estadios del aprendizaje.’ levante.
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Con relacién a la evaluacién, fue preciso trabajar en funcién de

aprendizajes [o mds equivalentes posibles.

Sobre este aspecto, es necesario aclarar que la ponderacién de los
aprendizajes del alumno integrado debe tomar como basc el pun-
to de partida y las metas propuestas en ¢l proyecto personalizado.
La valoracién de objetivos que garanticen la preparacién efectiva
del alumno para acceder a la vida adulta con la mayor autonomia
posible. Considerar el progreso del alumno en funcién de la auto-
nomia personal, la familiarizacién y el dominio de procedimientos,
la adquisicion y el desarrollo de estrategias de aprendizaje v la ad-
quisicién de habilidades sociales que permitan establecer relacio-

nes constructivas con los demais.

Son esencialmente las competencias, y no los contenidos en si

mismos, las que sirven de base para elaborar v evaluar adaptacio-

nes curriculares,

Compromiso de la familin

* Colaborar con las actividades de diagndstico, planificacién y

evaluacion del Proyecto de Integracion.

Esto permiti6 reflexionar sobre algunos “pre-juicios” de uno y
otro lado.

- La familia no tenia expectativas irreales sobre la escolaridad de
su hijo, va que accedi6 a una acreditacién no homologable
con el nivel polimodal; situacién que permitié modificar la

tension de profesores y maestros.

Graciela M. Gonzdlez | Integracién de unalumno. .. l

- La brecha entre los éntereses del alumno v los de sus compa-
fieros no cra tan significativa. Encontrandose en la adolescen-
cia, pudimos descubrir, por sus relatos, que en realidad sus
guStos en ese momento pasaban por las chicas, la masica, las
motos y ¢l look de su pelo. (No son las preocupaciones de la

mayor parte de fos “pibes” de 14-15 afios?

- Varios profesores tenfan muy buena disponibilidad para pro-
ducir cambios en ¢l desarrolio de las clases; en la rutina esco-
lar de Alex v en la formulacién de los objetivos que dieron

sentido a los contenidos a impartir.

A partir de la explicitacion de un contrato o acuerdo entre todos
los involucrados se pudo reanudar un Provecto de Integracion pa-

ra Alex pensando en Alex.

Los pasos siguientes fucromn:

- Elaboracién de un Provecto de Integracion con el aporte de

los padres, los docentes de las dos escuclas y ¢l alumno.

- FEiaboracion de adaptaciones curriculares (qué apoyos, que

objetivos v contenidos a modificar, qué horarios a cumplir).

- Elaboracién de una rutina diaria que permitiera flexibilidad
en la cursada de las materias, pudiendo desplazarse Alex se-
gin lo pautado en su cronograma diario. Asi por ejemplo,
en algunas asignaturas, si los contenidos tenfan un grado de

abstraccion imposible de adaptar o transferir a competen-
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cias, se las ¢liminaba v en esa hora asistia a la biblioteca del
aula o a la sala de compuracion para realizar actividades pre-
viamente programadas, acordes con los objetivos planteados
en su Plan Pedagdgico Individual que tendia esencialmente
al autovalimiento, preparacion pre-faboral v preparacién pa-

ra la vida.

- Programacién de encuentros entre los equipos de las dos es-

cuelas intervinicntes en el proyecto.
- Elaboracién v replanteo periédico del proyecto.

- Supervisidn por parte de los distintos niveles de conduccién
del sistema educativo, incluido el del cquipo de la Dircccion

provincial.

Las sitnaciones de desencuentro y de dificultad para concertar
familia v escucla en torno a la problemaitica de la integracién del
alumno con necesidades educativas especiales, que sc repiten mu-
chas veces sin posibilidades de solucién en instancias intermedias
de supervision, nos llevaron a programar una seric de atencos con
inspectores, los que fueron organizados cn torno a casos de inte-
gracion quc se debatfan desde miradas difercntes. Esta modalidad
de trabajo fue adoptada lucgo con los equipos de conduccion de
los servicios escolarcs, con intencidn de estrechar la distancia entre
la teorfa v la practica v favorecer espacios de confrontacidn y di-

logo sobre un tema tan complejo.

Los directivos vy los docentes, atravesados diariamente por éstas

y otras situaciones de conflicto, corren cl riesgo de alejarse cada
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5 - »
vez miés de la teoria que ellos mismos sustentan, v del “deber ser

que proclaman sus mismos proyectos institucionales.

En este caso descripto, el PEI (Proyecto Educativo Institucio-

nal) expresaba en su fundamentacion:

“Los nifios y jovenes, sen cunl fueve su condicion, pueden y de-
ben convivir en un espacio comitn, que les permitn sarisfacer sus
necesidades especiales en velacion con el otro, en el interactunr de

igual a igual con el vesto de las personas.

La adapracion de estos nisios y jovenes a la sociedad en que ban
de vivir v en la conviccion de gue ésta debe ser capaz de integrar-

los es el principio vertebrador de ln educacion especial”

Mientras su proyecto institucional promovia la escuela inclusi-
va como principio vertebrador de la educacion espeaial, discutia-
mos informes con los que trataban de demostrarnos cuanto no -
podia Alex y lo vano de esa integracion, aun cuando siempre la
habfan sostenido a pesar de las dificultades que les implicaba. Po-
der intercambiar opiniones, conceptos, ideologias, acciones, po-
der dar y tener voz cn relacién con los temores y los obstaculos
que conlleva la integracién escolar, confrontar con los distintos
niveles de supervisién sobre estos aspectos, incorporar a la fami-

lia en csas discusiones, va generando una cultura piuralista que €s

necesario favorecer.

ns3 |

| 12




l La integracion escolar como problematica profesional

Estc trabajo se sostuvo sobre algunos postulados bésicos:
— La familia y la escuela generan matrices de aprendizaje.

~ El contexto educativo es parte del “marcajec social” de los

alumnos.!!

~ “Algunos autoves defienden que el marcaje social es en st cansa
de cambios cognitivos, sin postular ln necesidad de un conflicto”

(Fernandez Berrocal y Melero Zabal, 1995).

— En este sentido es importante ¢l rol de la escuela en la cons-

truccion de matrices democraticas.

~ Los proyectos de integracién escolar, siempre v cuando sean
realmente inclusivos, favorecen la gestacién de procesos de-
mocraticos y -recfprocamente- los procesos democriticos

son propicios para la puesta en marcha de provectos de inte-
gracién.

—  “El proceso de integracion debe suponer un comPromiso ético,
pues ln teovizacion curviculnr supone asumiv algin principio
£tico y una demostracion de que son posibles los cambios en la or-

ganizacion de las escuelas...” (Guerrero Lépez, 1999, pig.
29).

— Para posibilitar [a integracién se requieren instituciones de

modalidad progresiva en su funcionamiento.

— Es preciso estimular procedimientos basados en ¢l didlogo
20,
que se traducirdn en acuerdos v permitiran la concrecién de

contratos pedagoégico- didacticos.

14

it 4 - |

Graciela M. Gonzalez | Integracién de un alumno... I

El equipo ha de constituirse en tejido sostén de los procesos
de integracion y se apoyard en procesos de reflexion y anali-

sis y en una dindmica de formacién permanente.

Todos los involucrados deberin participar en la programacion

y evaluacion de las adaptaciones curriculares.

Estas podrian rcalizarse sobre objetivos, contenidos, metodo-
logfa, organizacién didéctica, evaluacion y tempos, y en to-
dos los casos se trata de priorizar, sccuenciar, modificar, elimi-

nar o introducir alternativas.

Se programan para ¢l alumno con Necesidades Especiales en

particular y sobre la clase en general.

El progreso del curriculo se tienc que fundamentar en el
plancamiento cooperativo de éste, implicando a todo el ser-
vicio educativo en una personalizacién contextualizada de
ese curriculo. v ademds debe favorecer el debate y la discu-
sién como herramientas de aprendizaje v evaluacién de si

mismo,

[Las adaptaciones curriculares deben contemplar] “un traba-
jo escolar gue suponga la veconstruccion del pensamiento del
alumno (con capacidades diferentes), en un contexto de comu-
nicacion y comprension comin, en un espacio de conocimiento
compartido en donde el profesor convierta el anlp en un foro de
intercambios simbilicos y ofvezca instrumentos culturales mds
explicativos, beterogéneos v comprensivos” (Guerrero Lopez,
1999, pig. 186).

s |



l La integracion escolar como problemitica profesional

— Han de estar programadas con relacion a procesos tales como
el de aprender a aprender, el conocimiento de la propia cog-
nicion, el aflanzamiento de estructuras de comprensién, la so-
lucion de problemas, la capacidad para planificar v codificar

informacién.

— Los supervisores tendrdn un rol relevante en la funcién cons-

titutiva del tejido sostén.

— Es tarca de los equipos de supervisién educativa avudar a los
docentes en la confrontacion de su propia prictica y las teo-
rias que sustentan, a los efectos de acortar la distancia entre ¢l
discurso y la accion y aumentar la calidad de las propuestas
pedagégicas. Poder escuchar y expresarse, abrir la mente a los

argumentos de todos, serin requisitos indispensables.

LA INTEGRACION ESCOLAR:
UN DERECHO Y UNA ESTRATEGIA

La integracién es un principio y es un derecho que tienen todas

las personas a la participacién plena.

La integracién escolar es un derecho en la medida en que garan-
tice la evolucion del sujeto con NEE hacia formas de interaccion
con el entorno, cada vez mds inclusivas. Es también una estrategia,
porgue las experiencias indican que se convierte en una opcién fitil

para potenciar y eartquecer su desarrollo cognitivo.

}11s
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Serd una posibilidad enriquecedora en la medida en que no se
convierta en estrategia “politicamente correcta”, prescripta por
cualquiera de los sectores de poder. Sera una propuesta positiva si
s¢ plantea como expresidon de reconocimiento y aceptacion real de

las diferencias.

Un proyecto de integracién escolar deberd contemplar todas las
diferencias: Esto es reconocerlas y “celebrarlas” como formas de
potenciar la formacién de la singularidad vy a la vez del grupo, de
modo que ¢l aporte del otro enriquezca a ambos, la singularidad y

lo colectivo.
Sostener un proyecto de integracion es el objetvo prioritario de
una escuela porque implica el compromiso con esa diversidad.

Es complejo y conflictivo, pero viable si se basa en el didlogo.

Cuando se recupera la relacién dialégica de todos los actores, en
torno a un proyecto de inclusiéon educativa, se prepara el camino

para la construccién de una sociedad mas democratica y mds justa.
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Se utliza el término de supervision mediadora tomando como base dos as-
pectos vinculados con Ja funcién de la supervisién y las acepciones referidas a
la mediacién. Por in lado, se hace referencia al rol supervisivo que se corres-
ponde con un supervisor - sujeto pedagodgico, mediador de los aprendizajes.
En este caso, el aprendizaje profesional de los docentes involucrados en ¢l
proyecto de integracién. Por otro lado, se considera el rol de supervisor me-
diader - sujeto interviniente en la resolucién de conflictos. Sobre este tiltimo
punto, explicita la Circular Técnica Parcial N° 2 /98, de la Direccién de Edu-
cacion Especial de la provincia de Buenos Aires, que “resuita indispensable sig-
wificar el vol estratégico del supervisor fortaleciendo su desempeiio como facilita-
dor de soluciones para resolver posibles conflictos” (1998; pig. 3}

Se utilizard la abreviatura NEE para hacer mencién a las Necesidades Educa-
tvas Especiales.

Segtn Bixio, “El concepro de marcaje social designn la intervencién de princi-
pios de organizacién socinles en dindmicas del lenguage; en psicologin social del
desarrollo cognitive, este términe indica igualmente la intervencion de regula-
ciones sociales en las coordinaciones de naturaleza cognitiva.

El valor, por tanto, que adguieren las dindmicas velacionales, Ins pautas, y ve-
Jlas gue vigen las interacciones escolares, mevece una atencion mucho mayor que
in gue actualmente sz le presta, puesto que inciden divectamente en los procesos
de construccion de los objetos de conocimiento, taren esencial de la escueln”,
{Boggino y Avendafio, 2000, pig. 60).

En la provincia de Buenos Aires se denomina integracién total a aquella que
permite que €l alumno con NEE esté en forma permanente en la escuela ¢o-
mun. Puigdellivol (1999) define a esta estrategia de integracién como inte-
gracion a tiempo completo: “Ewm este grupo incluimos todas las formas de inte-
Jracion escolar que permiten al alumno sequir su escolavidad en I escueln nor-
wmal, deswrrollando acrividades dentro del grupo — clase gne por edad le corves-
ponde con independencia de que recibivd apoyo especial dentvo o fuera del anln
o del centro® (pag. 246).

Dentro de la estructura escolar de la provincia de Buenos Aires, el maestro de
apoyo recibe ¢l nombre de maestro integrador. Es un maestro especializado
que depende de la Direccién de Educacién Especial. “Entre las diversas fun-
ciones gue se arribuyen al profesor de apoyo, deben destacavse como bisicas las si-
Auientes:

- Participar en la elaboracion de las adaptaciones cuvriculares en los sucesivos
niveles de concrecin (centro, anla e individuales).
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- Parricipar en ¢l desavrollo y puesta en practica de esas adaptaciones curvicu-
laves.

- Participar en su evaluacion y seguimiento con la periodicidad establecida.

- Participar en la oviemtacion familinr a padres {Gonzilez Manjén, D.,
1995, pig. 53).

Resiliencia ¢s un término utilizado acrualmente en las ciencias sociales que re-
fiere ata capacidad de las personas y/o las instituciones para hacer frente v so-
breponerse a la adversidad. Henderson y Milstein la definen como “la capa-
cidad de vecuperarse, sobreponerse y adaprarse con éxito frente a la adversidad,
y de desarrollar comperencias sociales, académicas y vocacionnles pese a estar ex-
puestos & un estrés grave o simplemente a las tensiones inheventes al mundo de
hoy” (2003, pég. 26). Implica un cambio de actitud frente a los problemas y
la vida. “Se nleja del modelo médico del desnyrollo bumano basado en la patolo-
Ain y se aproxima a un modelo proactivo basado en ¢l bienestar. El Modelo del
Bienestar se centra en lp adguisicion de competencias, facultades y eficacias pro-
pias” (ob. cit., pdg. 22).

La Circular General N° 3,/2000, de la Direccion de Educacion Especial de ta
provincia de Buenos Aires, expresa: “Establecer siempre un contrato pedagigi-
co en el gque se especifigue concretamente qué ofvece y qué se espeva de cada miem-
bro del equipo v/o cadn insitucion para cade alumno con Necesidades Educa-
tivas Especiales”. Es coincidente con el punto 5 de la mediacién segtin Hen-
derson y Milstein (2000), que fija la necesidad de dejar por escrito la solucién
acordada.

El Acuerdo Marco para la Educacion Especial, en los Documentos para la
Concertacidn, Seric A, N© 19 {Ministerio de Cultura v Educacién de Ja Na-
cién, 1999), define que las adaptaciones curriculares “son las estrategias y re-
cuwsos educativos adicionales gue se implementan en lns escuclas pava posibilitar
el acceso v progreso de los alumnos con Necesidades Educativas Especiales en e ou-
rriculo”.

La Circular General N° 3,/2000, de la Direccidon de Educacion Especial de la
provincia de Buenos Aires, especifica: “Las adaptaciones se podrin realizar en-
tonces sobre los objetivos, los contenidos, ln merodologia y organizacion diddctica,
la evaluacion, los tiempos. En todos los aspectos se trata de priorizay, secuenciar,
modificar, eliminar o introduciv alternativas™.

El término “viscosidad genética” alude a un tpo de desarrollo mds lento y
¢on un movimiento pendular que hace que permanezcan mucho dempo den-
tro de un mismo estadio de desarrollo o que, habiendo pasado a un estadio
superior, regresen inesperadamente al estadio anterior. Se denomina “hetero-
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cronia del desarrollo” al desajuste entre el crecimiento fisico vy el mental, el
desarrollo somdtico y el cerebral que provoca “un peculiar estilo cognitivo”
{Guerrcro Lopez, 1995, pag. 138).

10. La equivalencia de los aprendizajes remite a un criterio valorativo y cualirativo
de la evaluacion y zst en directa relacidn con las adapraciones curriculares.
El Acuerdo Marce para la Educacién Especial (Ministerio de Cultura y Edu-
cacién de la Nacién, 1999) dice explicitamente: “Las adaptaciones curricula-
ves renderdn a posibilitar el acceso al curviculo coman o a brindar aprendizages
equivalentes por su temdtica, profundidnd v rigueza a los nifios con Necesidades
Educarivas Especiales” (Ministerio de Cultura v Educacién ~ XI11). “Promue-
ven aprendizajes tan equivalentes como sea posible a los establecidos en el
D.C. por su temdtica, profundidad y riqueza” (pag. 11).

11. “El marcaje socinl es un mecanismo gue no vequiere ln presencin fisica de otvos,
sino gue ¢s social en ef mds amplio y quizd fundamental sentido de ln experien-
cin social del individuo; se activa por el significado simbdlico (Ia evocacion de
una norma) que hice iransparente su resolucion” (Fernandez Berrocal y Mele-
ro Zabal, 1995, pdg. 30). Una buena conceptualizacién sobre este punto se
podré encontrar en los capirulos de Norberto Boggino, “Aprendizaje, obstd-
culos v diversidad. La problemdtica del aprendizaje escolar” vy de Cecilia Bi-
xio, “Frase una vez... La problemartica del aprendizaje escolar”, en Boggino v
Avendafio, La escueln por dentro v ef aprendizaje escolnr.
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BN Capitulo ¢ I I

LA VIDA ESCOLAR
DE JONATHAN

Ana Niro




Convocamos a todos los gobiernos, los urgimos a
adoptar come cuesticn legal o de politica el principio de

la educacién inclusiva...

Declaracién de Salamanca, 1994

INTRODUCCION
Se relata en este capitulo el proyecto de trabajo realizado con un

alumno adoptado que ingresa, en abril, a primer afio de la educa-

cién basica en una institucién privada, luego de haber recorndo,
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durante un afo lectivo, cuatro escuclas por no lograr “incluirse™,

debido a las dificultades que generaba en la convivencia con sus
pares.

La direccion decide realizar un proyecto pedagdgico individual
con ¢l fin de lograr la incorporacién del nifio a la escuela comtin,
ya que s¢ considera que es la Gnica posibilidad para la instituciona-
lizacién (su dificultad no es abarcada por un provecto de integra-

cion y mucho menos por la escuela especial).

Por medio de un convenio de pasantia con un instituto terciario
que forma psicopedagogos, se realiza una tarea de “acompanante
escolar” con el objetivo de lograr el resguardo de su integridad fi-

sica, la de sus pares y a la vez garantizar los aprendizajes correspon-
dientes.

Paralelamente, la familia realiza un diagnéstico donde se les in-
forma que es un nifio con ADHD, indicindosele la utilizacién de
un farmaco habitualmente empleado cuando este cuadro se medi-
ca (Metilfenidato).

JONATHAN

Jonathan cumplié 6 afios en abril. Al comenzar primer afio de
la educacién bésica ya estaba alfabetizado y con nociones de ni-
mero y calculo adquiridos; sin embargo, entre el Gltimo afio del
nivel inicial y el primero de educacién basica, recorrio cuatro es-

cuelas.
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El nifo dialoga con los adultos con un vocabulario amplio, pue-
de repetir en su discurso muchas lecciones morales: “No hay que
pegar, hay quc respetar consignas, no hay que insultar a los com-
pafieres...”, pero nadie pucde convivir con ¢l porque pega, no res-

peta las consignas, insulta a los companeros.

Jonathan es impulsivo, no puede permanecer quieto y habitual-
mente golpea a los ctros o los empuja, muchas veces sin motivo
aparente; habla sin parar, camina por el aula aunque la indicacion
sea la de estar sentado. El saldon de clase se convierte en un caos,
se complica la posibilidad de aprendizaje del resto v la actividad del
docente se ve dificultada. Los compafieros se quejan permanente-
mente de sus golpes v todos los dias en ¢l ingreso hay padres ofus-
cados para cxigir que lo “echen de la escuela”. Ante las quejas per-
manentes de las familias, el revuelo causado y la imposibilidad de
dar respucstas satisfactorias inmediatas, la representante legal’ in-
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crepa a la dircctora, diciéndole: “Pero... ;qui¢n Jo tomé?

Al ingresar a la sala de cinco, Jonathan fue inscripto en un jardin
de infantes municipal de la zona donde viven. Ante las quejas cons-
tantes de la docente en ¢l momento que la madre lo retiraba, la fa-
milia solicita una entrevista. En ella la maestra les sugiere que lo
cambicn a un buen colegio pagoe, ya que es Gnico hijo y ellos tienen

posibilidades econémicas para hacerlo.

Jonathan fuc inscripto, entonces, en un prestigioso colegio pri-
vado bilingiie, en el que permanecid un poco mds de dos meses;
en una entrevista, fue la directora del nivel quien recomendé a
los padres que lo retiraran, porque no creia que fitera una insti-

tucién acorde con las demandas de un nifio con sus caracteristi-
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cas debido a que el edificio no era suficientemente amplio v que

Jonathan le generaba muchas dificultades con el resto de la co-
munidad escolar.

Pensaron entonces que tendria buen acogimicnto e¢n una escue-
la religiosa y que &sta, por los valores que predicaba, comprende-
ria la situacién. Lo cambiaron a una colegio grande y con buena
matricula, con fama de ser una buena escuela. Sin embargo, Jonat-
han desafiaba con sus actitudes permanentemente a fa maestra, se
escondia debajo del banco, golpeaba a sus compaiicros, jamés tra-
bajaba en su cuaderno y con frecuencia tenfa dificultades en las ho-

ras especiales.

Sin cita previa, a la salida de la escuela, al cruzar la calle caminan-
do, la maestra de Jonathan le dice a la mamd que no soporta mds
al nifto ¢n el aula y que busque otra cscucla para €l, porque, si si-
guc Jonathan en la escuela, se va clla. La docente agregé que le re-
comendaba una escuela de educacion especinl cercana, en la que los
grupos reducidos podrian favorecer la atencién del nifio. Comen-
t6 que ella ya habia propuesto lo mismo a otros alumnos “a los que
les estaba yendo muy bien”. La familia, superado el shock, decide
sacarlo del establecimiento y acercarse a la escuela sugerida.

Cuando el rumor de Ia partida abrupta de Jonathan fue circulan-
do, varios padres de los compafieros del curso enviaron una nota
de agradecimiento v solidaridad a la maestra, que dos familias se
negaron a firmar.

Los padres de Jonathan se acercaron a la institucion menciona-

da por Ia docente, fucron recibidos amablemente por fa directora,

quien les aclaré que Ja escuela recibfa ninos con patologias menta-
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les leves y moderadas. Aclard también que los grupos eran reduci-
dos v ello correspondia a la didactica especifica. Consideraba que
Jenathan debia incorporarse a la ensefianza comtn y que segura-
mente encontrarian una escuela que respetara la diversidad y las ca-

racteristicas propias del nifio y que lo recibiera con afecto.

Las instituciones una a una lo excluyen, y Jonathan va circulan-
do de escuela en escuela con la consecuente angustia de sus padres
adoptivos.

Por [o descrito, las ctiquetas constantemente lo anteceden, la in-
formacién de la conducta de Jonathan se recibe por diferentes ca-
nales: padres que se enteraron por otras familias, porque los do-
centes de esta escucla conversaron con los de las escuclas anterio-
res, porque un nifo fue a un ¢cumpleaios de un vecino en donde
Jonathan participé v el animador comentd su conducta al finalizar
el festejo. Todos saben de Jonathan, y opinan: “Es terrible”, “Na-
die puede con €17, “Es insoporiable”, “Esta escueln no es pava 617, “Es
imposible que juegue con otros nivios”, “Si lo dejan, yo me levo al
mio”, y los mas osados arriesgan: “Hay que medicarlo, darvle un cal-
mante”. Basta que €] perciba el rechazo de los demas para que su

actividad v su desafio se multipliquen.

La realidad que sz presenté en la nueva escuela (la cuarta) re-
petfa las situaciones anteriores. Se trato entonces de reflexionar
sobre la necesidad de incluir a Jonathan, ver cémo trabajar con
¢l nifio como alumno, pensar cudl es la escuela que él necesita,
cdmo se integrara a sus companieros y como lo recibirdn las fami-
lias. Pensar en él como un nifio que tiene derecho a recibir edu-

cacion formal.
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UNA ESCUELA PARA JONATHAN l -

gitimacién y promocién df: la atencion a fa dwersxdad ensu
artlcuio 5 ' i

A partir de la sancidn de la ley, se propone a la escucla atender a

las diferencias. Esto generé grandes expectativas sobre la inclusion
de nifios con Necesidades Educativas Especiales (NEE) a la educa-
cién coman. Paralelamente, cn los dmbitos cducativos se gesta el
debate sobre las escuelas para la diversidad surgiendo reflexiones
especificas de pensadores, téenicos y docentes. Se comienza a du-

dar de premisas incuestionables que siempre habian reinado en las
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instituciones y se promueve politicamente la necesidad de superar

toda barrera discriminatoria.

El maestro debia observar la individualidad de cada chico y aten-
der a las estrategias de cada uno para aprender. Se produjeron am-
plios debates buscando mejorar la ensefianza, no sélo del nifio con
necesidades especiales, sino fundamentalmente de la sociedad en
general. Esto desperté diferentes sensaciones en los docentes; en
algunos casos, se vivié como un desafio a superar, una propuesta

para capacitarse y, en otros, con un temor casi paralizante.

La posibilidad de transformar las escuelas en instituciones que
incluyeran generd un cambio de paradigma en la concepcion tra-
dicional de la escuela selectiva, que suponia que ser buena escuela
era ser de “elites”, donde el que pertenecia a esa comunidad se lo

merecia y el que no estaba a la altura, quedaba afuera.

El paradigma a partir de ese momento se centré en la afirmacién
de que “lo comtn es lo diverso”, la uniformidad dej6 de ser un
valor en si mismo para comenzar a pensarse que la igualdad en

educacién solamente se refiere a igualdad de oportunidades.

Por lo tanto, si como dice la ley el desafio de la educacién es la
efectiva igualdad de oportunidades y el rechazo a todo tipo de dis-
criminacién, nos damos cuenta de que ¢l concepto de integracion
es mucho mis abarcador, modifica estructuras institucionales bien
profundas, porque de nada sirve tener proyectos incorporados en
el marco legal si se siguen excluyendo a los nifios como Jonathan

del sistema.

El Anexo T sobre Integracién de alumnos con necesidades edu-

cativas especiales en el contexto de una escuela inclusiva, elabora-
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do por la provincia de Buenos Aires en julio de 2003, realiza en su

fundamentacién precisiones:

“...) supone ln respetnosa atencion a la diversidad aceprada y for-
talecidn con ln construccion de vinculos facilitadores de la insevcion
del sufeto de aprendizage gue recién se escolaviza: en ln institucion,
en el anla con el grupo de pares y docentes, en sus relaciones con los
objetos de conocimiento, en su contexto cotidiano de desarvollo al que

pueda retornar cadn din con nuevas expectarivas”.

Lo expresado implica:

* Reconocimiento de diferentes historias de vida personal y del

contexto social, en particular el familiar.

¢ Acepracion de diversas motivaciones y actitudes frente al “qué

aprender”.

* Reconocimiento de diferentes puntos de partida en la cons-
truccién de los aprendizajes en funcion de saberes previos y

valoraciones.

_* Toma de conciencia de diversos ritmos de aprendizaje, estilos
de ensefianza, contexto dulico, aportes curriculares, relaciones

vinculares interpersonales y con el objeto de conocimiento.

* Reconocimiento del “otro” con su singularidad v como ser en
el mundo a partir de esa singularidad, eliminando la mirada a

partir de pardmetros que pucden subestimarlos.

Ana Niro | La vida escolar de Jonathan I

Se habla permanentemente de la necesidad de una escuela inclu-
sora, pero el concepto de inclusion conduce indefectiblemente al
de integracion, porque no basta con incluir en la escuela, por acu-
mulacién, a todos los posibles sujetos de aprendizaje, es necesario

integrarlos.

En Jonathan nos encontramos con una encrucijada patética: la
escuela comun no es para él, la escuela especial tampoco vy la reali-
dad nos dice que, sin dificultades en el aprendizaje, tampoco lo
abarcan los proyectos clasicos de integracién. En Jonathan se ex-
presa la necesidad de modificar algunas concepciones paradigmati-

cas vigentes en las instituciones.

El debate, entonces, supera a la legislacion, a la escuela, al nifio
diferente. El debate ¢s la nifiez en general, los docentes, su profe-
sionalizacion, sus valores, su formacion ética, Ia predisposicién a
modificar paradigmas. “Adoptar la postura de asumir la integra-
cidn como filosofin no se limita a incluiv o integrar nivios con NEE
en la escuela comain, sino gue exige como condicion previa: veconocer

la existencia de la divevsidad, aceptavia y valovaria” (Gil, 1998).

No sirve que la ley ampare a la integracién si no nos conven-
cemos de que todos merecen ser educados y de que, cuando un
nifio no es capaz de incorporarse al sistema, el fracaso es de la es-
cuela, y cuando decimos “la escuela” decimos la comunidad edu-

cativa.

“Es sabido gue no rodos los que ‘fracasan’ en I escueln manifiestan
problemas de aprendizaje. Las mailtiples dimenstones gue intervienen
van obligande a ‘la escuela’ a preguntarse si es que no esta fracasan-
do con ellos...” (Korinteld, 1998, pag. 1).

| 122 133




I La integracion escolar como problematica profesional

Una escuela inclusiva es una institucién que abarca, de la que
ningin nifio puede irse por sus diferencias, es decir, es una institu-
cion que incluye las diferencias, las valora y las potencia como en-

riquecimiento para la comunidad.

UN PROYECTO PARA JONATHAN

La propuesta fuc elaborar un proyecto a la medida del nifio, era
¢l desafio que se imponia, una idea nueva, sélo para él, pero con el

compromiso de todos los actores. No mds de lo mismo, no confir-

mar la autoprofecia del fracaso en la vida personal y escolar de es-
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te nifio, tampoco mantenerlo en la escuela sin ser educado. La pro-
puesta como docentes era inaugurar caminos donde todo parecia

clausurado.

Sabemos, como trabajadores de la educacién, que elaborar un
proyecto es algo méds que redactar un documento escrito, es pen-
sar una manera de prever antes de hacer algo, es pensar en cons-
truir una parte del futuro allf donde “la educacion se obstina™ (G.
Frigerio, 2004), lo que implica afiadir a los aspectos técnicos una

cuota de creatividad v audacia.

La decisién institucional era aceptar al nifo con el convenci-
miento de que con un trabajo profesional lograria incluirse. Sin

embargo, la decision no resolvié el conflicto por si sola.

En un primer momento, la docente lo ubicé en un pupitre indi-
vidual junto a su escritorio y cerca del pizarrén. Supuso que cra un
lugar con menos distractores, pero en cuanto se¢ corria de su lado

para atender a otro nifio, Jonathan repetia su conducta habitual.

En los momentos de mayor desestructuracion por parte del ni-
o (que generaban importantes conflictos entre los compaiieros),
la docente recurria 2 la directora y ésta lo separaba de sus pares lle-
vandolo con ella. Cuando cedia la crisis, Jonathan volvia al salén,
pero muchas veces el episodio se reiniciaba inclusive con mas vio-

lencia.

Los dias en que la psicopedagoga escolar se encontraba en la ins-
titucién, lo llevaba a su oficina y trabajaba individualmente con él.
Sin embargo, no se notaban progresos significativos y la profesio-
nal desatendia otras ireas de su trabajo que quedaban postergadas,

lo que repercutia en :a actividad escolar.
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Mientras el conflicto por la permanencia de Jonathan en la nue-
va escucla iba en escalada, se re-evalud la situacién, tanto del nifio
como del grupo, con la docente del aula, la psicopedagoga de la
Institucion y la direccién. Se decidi6 realizar un proyecto innova-
dor e inédito (por lo menos para esta escuela): se le asigné al alum-
no un acompafante escolar que permanecceria con €l durante su
estadia en la escucla. La psicopedagoga que oficiaria de acompa-
fiante s¢ mantendria con el nino durante toda la mafiana, con una
organizacién especifica que respondiera a sus necesidades. La
acompanante seriz una psicopedagoga residente, que trabajaria en
la escuela por un convenio realizado con la Carrera de Psicopeda-

gogia de un instituto terciario.

A partir del inicio del proyecto, e! alumno permanece con sus
compafieros hasta las 9,30, hora del primer recreo; entonces es re-
tirado del aula por la psicopedagoga, quien se aboca integramente
a la atencién individual del nifio, aunque trabajando en permanen-
te contacto con la docente del grado, quien la supervisa en las ta-
reas didacticas. Permanece constantemente con Jonathan, organi-
za el Hempo, busca estrategias y material diddctico adecuado para
la tarea de toda la jornada y, en ocasiones especificas, administra las

actividades escolares y la tarea para ¢l hogar.

Es ella quien lo traslada hasta un saldn preparado especialmente
y préximo al de su grupo. El resto de la mafiana realiza individual-
mente las actividades que la docente del curso propone para los
otros nifios de primer afio. La tarea la realiza en otro dmbito pré-
ximo al de sus compafieros, alli permanece hasta las 12,15, hora-
rio de salida, cuando es retirado por su familia. (Al principio del

provecto no realizaba la formacion grupal, luego lo hizo con la
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acompanante y se aspira a que pueda llegar a hacer todos los tras-
lados solo.)

El salon dispuesto cuenta con una mesa y dos sillas, estd proxi-
mo tanto al resto de las aulas como de los sanitarios, el parque y el
patio. No posee distractores como carteleras u otros elementos. El
dia en que la acompafiante le mostré el lugar, decidieron que jun-
tos lo decorarian, para lo cual el nifio realiza algunos dibujos que

cuelgan de una cartelera.

Las observaciones mostraban que los recreos y los traslados eran
momentos de desestructuracién que potenciaban su impulsividad,
lo cual generaba importantes conflictos con sus pares, ya que se

ponia en riesgo la integridad fisica de todos.

Por tanto, se decidi6é que al comienzo del proyecto Jonathan no
participara de ningun recreo; luego de unos dias comenzé a tener
espacios recreativos en el mismo horario que sus compaiieros, pe-
ro en otro dmbito, mientras se trabajaba con él la vinculacién con
sus pares, al poco tiempo se le incorpord un amigo (se eligieron
mutuamente) hasta que finalmente se lo incluye junto con la
acompaiiante en el primer recreo. Se aspira a que pueda compartir
los dos recreos en primer lugar con la acompatiante, hasta llegar a

su permanencia con los compafieros vy sin ella.

ADD, FAMIUA Y ESCUELA

Jonathan no tiene hermanos, sus papas se ocupan de ¢l con una

atencion exclusiva. Fue esperado durante muchos afios por la pa-
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reja y s comprometen con lo que se les sugiere en el nivel profe-
sional. La adopcién del nifio recorrié un proceso legal, sin embar-
go, atin no posce la documentacién definitiva. Los padres de Jo-
nathan han experimentado gran angustia en cada cambio de escue-
la'y muchas veces se los nota abrumados por sentimientos de cul-
pa, ansiedad, hostilidad, inseguridad, etcétera. Tienen un temor
permanente a la expulsién de Jonathan de la escucla, a pesar de re-

petirseles que se harfa todo para integrarlo y que la institucién con-
fiaba en poder hacerlo.

Cuando se inicié el proyecto se les comunicé la decisién v ellos es-
tuvieron de acuerdo; sin embargo, al ingresar a la entrevista, comen-
taron que no habian dormido en toda la noche pensando en que una

vez mas escucharian que la propuesta era el cambio de lugar.

Durante cl inicio del proceso realizan un diagnéstico en un Ser-
vicio de Salud Mental de un hospital privado, donde el equipo in-
dica que Jonathan es un nifio con ADHD (trastorno que se carac-
teriza primordialmente por la persistencia de un patrén de inaten-

¢ién, hiperactividad ¢ impulsividad. En el anexo se describe mds
ampliamente).

Entre el personal de la escuela se extiende el comentario acerca
del diagnéstico y la docente se interesa por conocer las caracrers-
ticas del cuadro clinico y las diferentes miradas que hay sobre él
Comienza a leer bibliografia, mientras que la acompafante escolar

profundiza sus saberes y asesora a Ja maestra sobre el trato al nifio
y su singularidad.

Paralelamente a la puesta en marcha del proyecto, Jonathan fue

medicado, observindose algunos cambios en su conducta. Los
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primeros dfas se lo notaba bastante excitado al comienzo de la
jornada, mis aun que antes, pero luego en el transcurrir de la
mafana cedia la hipermovilidad y se lo veia levemente mas tran-
quilo. Se notd, sin embargo, inmediatamente a la iniciacién del
trabajo, una mejora en torno 2 sus actitudes impulsivas y a su

concentracion.

Seg(in algunas investigaciones y estadisticas (publicadas en los
archivos de Pediatria - 1993) que fueron realizadas con cuadros si-
milares en nifos que han sido medicados con ¢l mismo firmaco,
se demostré que entre los efectos positivos de dicho tratamiento
se observa mayor capacidad para sostener la atencién durante un
triempo limitado con relacién a una tarea, y la disminucion de ta hi-
peractividad, de las conductas impulsivas y de la agresién. Cabe
aclarar que el tema del ADD, la medicacién y todo su diagnostico
y {ratamiento generan mucha polémica, existiendo opiniones con

trapuestas a las investigaciones antes mencionadas (ver anexo).

La tarea diaria fue costosa, muchas veces daba la impresion de
que habifa que volver a empezar, frecuentemente, luego de traba-
jar en su cuaderno por treinta o cuarenta minutos, al finalizar un

trabajo lo rompfa o lo rayaba.

STos maestros a veces se sienten muy frustrados trabajando con
ollos. Muchos se autocuestionan o se sienten incompetentes. Otros sien-
sen que los padres no ayudan Lo suficiente y a lo mejor los padres ya
no saben qué bacer para ayndar o su hijo. Son un tipo de chicos que,
por lo variable de su sintomatologia, suele despertar sentimientos di-

ficiles en los adulios responsables del dia a dia...” (Josclevich, E.,

2003, pags. 26 -27).
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PARA TERMINAR

Atender a los nifios en forma personalizada, respetando su sin-
gularidad, no es una ilusién teérica, sino una prictica necesaria.
Realizar proyectos tan particulares como en este caso cs un proce-
so complejo y cargado de dificultades; requiere no sélo de recur-
sos y medios que muchas veces no es ficil procurarse en las insti-
tuciones, sino un cambio en las convicciones culturales, sociales y
educativas en toda la sociedad.

Para que un chico con alguna dificultad aprenda en un grado co-
mun, donde tal vez el rendimiento esté en otro nivel, se requieren

estrategias que deben ser elaboradas en un equipo.

Maria Angélica Lus aclara que la escuela para la diversidad debe
ser emprendida con extremo profesionalismo: “La flexibilidad es
clave, sin firmulas fijas, bay que encontrar In modalidad de trabajo
qise mejor se adecue a cada nino” (2004, pig. 6).

Las tareas para atender a la diversidad escolar son sumamente ar-
tesanales, de uno por uno. Son potencialmente transformadoras de
la escuela y de las relaciones que alli se aprenden, tienden a ser ex-
periencias intensas y en muchos casos (como en el de Jonathan)
conflictivas. Pero, sin duda, con compromiso ético y profesional se
constituyen en experiencias Gnicas que potencian ¢l mejoramiento

de la calidad humana y de la educacién en general.

Instituyen una cultura que requiere una renovacién en los enfo-
ques de la enscfianza en las escuelas: es una vision critica, es el de-
safio de “poder bacer alli donde ya nadie espera que hagan” ( Frige-
rio, 2004),

Ana Niro | La vida escolar de Jonathan l

Como mencionamos antes, cuando un nifo es excluido por sus
diferencias, cuando una institucién no puede con €l y decide ex-
pulsarlo, el fracaso es de la escuela, es el verdadero fracaso esco-
lar en toda su dimensién; en cambio, la temética de la diversidad
nos compromete a todos los que hacemos la comunidad y requie-

re en consecuencia una formacion adecuada de la docencia.

El proyecto citado en este trabajo ha permitido que el nifio uti-
lizara su actual caudal de capacidad mientras se procura desplegar
la adquisicién de nuevas habilidades, buscando generar progresiva-
mente, en él y sus pares, un aprendizaje cooperativo, que es el mds
adecuado en la nifiez para generar pautas de socializacion positiva
y promover el conflicto cognitivo necesario v que sélo se produce

en las diferencias.

Jonathan logré permanccer en la escuela, el proceso de inclu-
sién fue progresivo y se le fucron incorporando nuevos desafios
cada dfa. En algunos momentos recrudecian algunos sintomas,
por lo que se realizaban ajustes al proyecto. Hoy Jonathan esta
incorporado a su grupo de pares, se sienta solo, pero realiza to-
das las actividades con sus compaiieros y sin ayudante escolar,
mantiene sus caracteristicas de personalidad, puede trabajar en su
cuaderno con algunos limites y se integra bien a las actividades

Indicas.

Alcanza los objetivos minimos del afio en curso y realizé progre-
sos significativos en los vinculos sociales. Agrede esporddicamente
a sus pares, generalmente respondiendo a otra agresién. Se sigue
trabajando por su torpeza motriz y tiene ain muchas dificultades

para respetar pautas de orden general.

'MO |4||




I La integracion escolar como problematica profesional Ana Niro § La vida escolar de Jonathan I

ANEXO

- vido por un resorte”. En la cscuela el niffo s mucstra i

;_'f'qu:cto estd en movimiento contmuo se ba]ancca toque
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. . e NOTA
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& " 1. El representante legal es la persona que ejerce en representacion de la entidad

g I‘CﬂdlmlCﬂ'ﬁO con ¢stos: farmacos Sobrc: ]a conducta Ios cfcc—;

propictaria legal. Algunas veces el propietario ejerce la representacion.
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LA EDUCABILIDAD Y
SUS CONDICIONES.

Una mirada posible a partir de una
experiencia de integracion

Sandra Alegre, Adriana Gallo
y Adriana Gianella

148




o

Se necesita red para saltar. T si no saltamos, se ann-
lan las profundidades.

INTRODUCCION

La experiencia de integracién escolar que relataremos fue desa-
rrollada en una institucién de educacién comin, privada, del ba-
rrio de Saavedra, ciudad de Buenos Aires, que cuenta con diez

anos de recorrido, habiendo comenzado con jardin maternal y al-
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canzando, en este periodo lectivo, la primera promocion de 7°
grado. El promedio es de 15 nifios por aula. La ensefianza oficial
se cumplimenta por la mafiana; en el turno tarde se desarrollan ta-
Hleres optativos de deportes, artes ¢ idioma. La poblacién en su

mavorfa pertenece a la clase media,

El proyecto educativo intenta sostener una prictica institucional
que se enmarque en el reconocimiento de la diversidad propia de
cualquier grupo humano y una prictica pedagdgica basada en en-
foques que ponderan la interaccidon discursiva y la construccion

compartida de conocimientos.

Reconocer la diversidad como matriz de posibles intercambios
entre sujetos de una cultura implica pensar la educabilidad desde
un punto de vista no “naturalizado”, sino dependiente del con-
texto. “Las explicaciones o responsabilidades atvibuidas al fracaso
escolar masivo, por efemplo, se han centrado clisicamente en ln
atribucion (...) de déficit de diversa naturaleza al alumno. Ivoni-
zando: ante un sujeto / individno sustantive cuasi narural, que de-
berin aprender de modo natural en un espacio naturalmente dis-
pucesto a esos fines, si éste no aprende segun los ritmos o modos espe-
rados, es natuval sospechar de su naruraleza (de la naturaleza de
su cevebro, su CI, o su personalidad, etc.). Esto es, la explicacion wl-
tima del desarrollo o aprendizaje de los sujetos se atribuye al indi-
viduo / alumno y, en consecuencia, se opera sobre él (se diagnostica,
deriva, veeduca, compensa, etc.). Se juzga su educabilidad como ca-
pacidad individual de ser educado y no como una potencialidad de

las sitmaciones educativas de promover desarvollo” (Baquero,
2003).

Alegre, Gallo y Gianella | La educabilidad y sus condiciones. .. I

A la luz de estos conceptos, la integracién de nifos con necesi-
dades especiales a la escuela comin interpela la concepcién de edu-
cabilidad que suele circular. Los diagndsticos, en este caso, apare-
cen generalmente como determinantes de las expectativas de logro
y muchas veces la integracion queda restringida al intento de de-
sarrollo de lazos sociales. Esto da cuenta de una perspectiva men-
talista del aprendizaje y del desarrollo, tal como la citada en el pa-
rrafo anterior, donde el contexto se entiende como una especie de
continente o molde de los procesos individuales. Se escinde asi la
cognicién de la socializacién; el contexto, en el mejor de los casos,
puede acompafiar ¢l proceso de aprendizaje, pero éste estard cen-

trado en los alcances de la mente de cada sujeto.

Para los enfoques socio-culturales, el aprendizaje se produce en
¢l seno de un funcionamiento intersubjetivo: no se localiza “en” ¢l
sujeto, sino “entre” sujetos que participan colaborativamente de
una actividad histérica y socialmente situada. El contexto —como
lo menciona M. Cole- ¢s lo que rodea y entrelaza a la vez; sujeto
y situacién constituyen una unidad dialéctica. Asi, la produccion
de conocimientos es un proceso heterogéneo, miluple, diverso,
que da cuenta de la apropiacién cultural que los sujetos realizan a
partir de su participacién en situaciones compartidas, no restringi-

da a su mente.

Tomando los aportes de Engestrom (1987), autor contextualis-
ta post vigotskyano, es la actividad la unidad de andlisis que per-
mite leer la realidad escolar, en tanto contiene y define los elemen-
tos que la componen: sujeto, objeto / objetivo, instrumentos de

mediacién, reglas, comunidad, divisién de tareas. As{, por ejemplo,
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12.1 lectura de un libro pucde ser, en un momento, objetivo de la ac-
tividad escolar, Yy en otro, dependiendo de la situacion, el instru-
mento por el cual se alcanza otro objetivo. Lo mismo ocurre con
un estudiante: puede un docente ser el estudiante, o un directivo
0 cualquier otro agente en el caso de estar en una situacion que lo
convoca para aprender. Esto ya establece algunas cuantas diferen-

cias . .
con respecto a qué nos estamos refiriendo cuando hablamos
de un estudiante.

Decimos estudizante en vez de alumno ~de acuerdo con un plan-
teo de Delia Lerner- | dado que etimolégicamente alumno signifi-
<a “sin luz” y este término se corresponderia mds con una pro-
puesta donde se piense al docente como quien da luz, quien ila-

mina ; % 4 “ilumi
con su saber a alguien que aun no estd “iluminado”.

.La actividad escolar puede verse como una forma de intercam-
bio donde los distintos actores construyen determinados saberes,
precisamente gracias q la diversidad de participacién. “Estudiante”
yz-l flo €5 entonces quien asume que en Un tiemMpo, espacio y con-
diciones arbitrarias debe responder —de igual manera que todos- a
contenidos y comportamientos descontextualizados, sin los cuales

s¢ pondra en riesgo su trayectoria.

Asf, entendemos que para decir que un nifio con necesidades
educativas especiales esti en un proceso de integracion, éste debe
for Ir.lal’ parte realmente de la actividad escolar intercambiando co-
NOCIMIENTos con los otros. “Participar” significa tanto tomar par-
e COMO sev parte. 1,0 que varia en el aprendizaje y-desarrolio no
son s6lo nuestras formas de tomar parte, colaborar en la resolucion

de problemas, hablar, etc. (las figuras cldsicas de participar), sino
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nuestra manera total, vivencial, de ser parte de la sitnacién com-
partida (Baquero, R., ob. cit.). Esto habla de la subjetividad que
se va constituyendo en el intercambio con otros y a partir del uso
compartido de las herramientas culturales disponibles, idea que se
desarrollar a lo largo del presente trabajo. La “diferencia” no im-
plica necesariamente “deficiencia”, “falta”, “imposibilidad”. La di-

ferencia puede ser parte.

La perspectiva situacional lleva a repensar la miltiple determi-
nacién del fendmeno educativo. El contexto no es “lo que ro-
dea” a la escuela, sino aquello que la atraviesa, que entrelaza en
red diferentes elementos. Las dimensiones politica, econémica y
social de las que se desprenden gestiones pedagogicas marcan el
trayecto que un sujeto escolarizado recorrerd. Podemos contri-
buir asf a la idea de que /o esperable sca que un nifio se haga alum-
no en virtud de reproducir saberes impartidos por sus docentes,
incorporados en igual forma y tiempo por todos y por lo tanto
evaluados vy controlados independientemente de las circunstan-

cias atravesadas.
Podemos contribuir... 0 no.

Siempre existe la posibilidad de hallar la grieta del sistemna, €sa

que puede resultar el inicio de un cambio.
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DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA,
ANALISIS Y PERSPECTIVAS

iLlega Miguel a la escuela?

Afio 2002. A Miguel le toca empezar 2° afio de la educacion ba-

sica. El contacto con la escuela actual lo realiza su psicopedagoga.

Debido al deterioro del 16bulo frontal ocasionado por un virus
intrahospitalario, los profesionales que habian atendido a Miguel
desde su nacimiento dudaban de sus posibilidades de alfabetizarse
(en sentido amplio).

Como se expresé en la introduccién, para el sistema escolar el
compromiso orgdnico suele plantearse como determinante a la ho-
ra de esbozar expectativas de logro, de modo que los alumnos con
alguna necesidad educativa particular son frecuentemente deriva-
dos a escuela especial, o bien salen del sistema educativo perdiendo

las posibilidades socializadoras que la institucién escolar permite.

Miguel habia cursado jardin de infantes (salas de tres, cuatro y
cinco afos) en una escuela. Hizo nuevamente preescolar y primer
afio de educacion bésica en otra; ambas instituciones eran de edu-
cacion comun. La familia seguia reniendo la necesidad de hallar

otra escuela comiin que trabajase con sus capacidades.

Mirada seductora, sonrisa, simpatia, caballerosidad, parecian ser
las armas con que Miguel iba conquistando a los adultos de su en-
torno. Todo iba bien en la medida en que se lo dejara hacer lo que
¢l determinara. Pzrecia no contar con la posibilidad de compren-

der ni cumplir con la normativa institucional, tampoco con las “re-
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glas de juego” de cualquier situacién ludica con pares. No mostra-
ba actitud de trabajo dulico y sélo respondfa —cuando lo hacia-ala
intervencién particularizada del docente, en un marco de exclusi-
vidad. Cuando se le indicaba un limite que contrariaba su volun-
tad, se mostraba intolerante y se tapaba con sus dos manos los oi-

dos, protestando v poniéndose de mal humor...
:Era Miguel estudiante en ese entonces?
;Habfa llegado a la escucla sélo por estar presente fisicamente?
:Qué podiamos esperar de ék?

De acuerdo con el relato familiar y profesional, estas conductas
podian tener que ver con una historia personal y escolar, donde
Miguel siempre habia hecho las cosas a su gusto. Este “permiso”
se apoyaba en ta idea de que, debido a su trastorno, eso eva tode lo

gue podia hacer.

Nuestras expectativas eran diferentes, Si consideramos que la
participacion en actividades colaborativas es lo que puede permi-
tirle a un sujeto ir mas alla de sus limites, entendemos que la sub-
jerivacién ha de librarse en la lucha contra lo inexorable, parafra-
scando a Graciela Frigerio (2002). Es aqui donde nuestra funcion
de educadores tiene lugar, en tanto podemos no obedecer al desti-
no. “Seria oportuno vecurriv aqui a uno de los conceptos de los insti-
tucionalistas devenido cldsico, Gevard Mendel, quien ofvece una no-
cion que no guisicra dejav de lado. Es la nocion de actopoder. Men-
del se vefieve a estn nocion cunndo dice que hemos olvidade que ln
cuestion de poder no se jucaa solo entve unos individuos sobre otros, si-
no que la cuestion de poder vemite ¢ incluye el poder de cada indi-

viduo sobve sus propios actos. (...) Lo inexorable debe entenderse en-

157 |



I La integracidn escolar como problematica profesional Alegre, Gallo y Gianella | La educabilidad y sus condiciones... I

tonces como aquello que no es piadoso, lo que no se va a dejar ablan-
dar por los ruegos, pero puede modificarse por los actospoder y ésta
es nuestra apuesta, nuestra propuesta” (Frigerio, G., 2002).

Siguiendo a esta autora, es aqui donde nuestra funcién de edu-
cadores tiene lugar, en tanto es nuestra responsabilidad no dejar
que el futuro se cumpla como profecia inapelable, no abandonar al

otro que ¢s también no abandonarse a si mismo.

Miguel liega a la escueln

Y la escuela llega a Miguel.

“La gestion come ética no elige la realidad en la que le toca actuar,
pero st elige la posicion que decide tomar frente a ella. Un elemento
central en lp gestidn como ética es la implicacion® (Duschatzky, S. v
Birgin, A., 2001).

Conciliar perspectivas no era tarea ficil, pero se pudo partir de la
conviccion compartida de que Miguel “podia”.

Podia, en un nuevo contexto, empezar otra historia.

Podia, sin que se desconociera su diagndstico, echar luz sobre su

aqui y ahora.

Podia, a partir de lo que si podia, empezar a transitar otro tra-

yecto.
Podia aprender junto a otros, con otros, de otros, desde otros.

Las primeras decisiones que pusicron en marcha ese andar fue-

ron:

- La inclusion de una docente acompaifiante en aula, cuya fun-
cién correspondiera a una mediacién en la tarea. De todos
modos, la idea era que Miguel fuese constituyendo al maestro
de aula como principal referente, siendo éste el encargado de

convocarlo a toda actividad.

- Un trabajo intensivo sobre la normativa comtin a todos los
alumnos de la escuela, que le fuera permitiendo formar parte

del grupo y responder al “nosotros”.

Como dijimos en la introduccién, consideramos que la integra-
cién se pone realmerte en duda si no se participa de la organiza-

cién social de la tarez, es decir, de lo colectivo.
Formar parte; Miguel empezaba a formar parte.

Hubo que sostener desde diferentes lugares la apuesta. Limites,
incentivos, interjuego estratégico entre acompanamiento y retiro,
entre particularidad y generalidad. Hubo que repensar contenidos
y propuestas pedagdgicas que implican formas de manejar la dind-

mica Aulica.

Docentes, directivos, profesionales internos y externos a la es-
cuela, familia y compafieros, pudimos actuar frente a este desafio
como un equipo de trabajo que respondia a las situaciones singu-

lares que se¢ iban planteando.

“Crear condiciones para que el otro bable, de esto se trata la acti-
vacién de la infima posibilidad, dar ln palabra...” (Duschavsky y
Birgin, 2001).

Las veces que esto sucedia entre los integrantes del equipo sen-

tiamos que crecfan las posibilidades de Migue! de tomar la palabra,
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de poder escuchar y ser escuchado. La retroalimentacion resultaba
inmediata: crecian nuestras posibilidades de intervenir eficazmen-
te. Los mencionaclos beneficios de la interaccién en ¢l campo edu-
cativo, la construccion dialéctica, la no linealidad de cualquier pro-

ceso de desarrollo, se hacfan materialmente presentes.

La institucién desde la que hablamos cuenta en su haber con va-
rias experiencias dz integracion previas, simultdneas y posteriores a
la de Miguel. Tomamos ésta como paradigmatica en ¢l sentido de
que los logros de los que podemos dar cuenta son resultado de un

legitimo v constante replanteo de nuestra practica.

(itras experiencias de integracién, en las que también participa-
ban profesionales externos, en las que la familia s¢ prestaba a cola-
boracion y también habia acompanante en aula, nio resultaron exi-
tosas. Creemos que la diferencia reside en que aqui pudo haber
multidisciplina. No se traté de yuxtaponer opiniones profesionales
para luego imponer una sobre otra. Se conciliaron posturas v se
acordaron y respetaron los pasos a seguir. Hubo muchos desacuer-

dos v sc trabajo intensamente sobre cllos.

Los informes técnicos nunca dejaron de estar encarnados en Mi-
guel, a él se lo pudo evaluar en situacion, considerado en su na-
cleo, relativizdndose su desempenio de acuerdo con la actividad,
con qui¢n la conducfa, con el momento que estaban atravesande

tanto €l como su grupo.

Hubo muches desacuerdos pero:

- Habia una direccion dispucsta a asumir los riesgos de la inter-

vencioén contextual v a trabajar con la incertidumbre.
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- Habia un equipo docente dispuesto a cuestionar su propia ac-

cién y a reformularla si era necesario.

- Habfa una psicologa educacional cuya mirada se centraba en
la interseccién entre caracteristicas familiares, personales y es-
colares, es decir que no reducia el analisis a una cuestién indi-

vidual centrada en las dificultades del nino.

- Habfa una psicopedagoga externa que podia funcionar como
articulador entre escuela, familia y diagnéstico de limitaciones

y posibilidades.

- Habia una familia que iba confiando, sorprendiéndose y vol-

viendo a confiar.

- Habia un grupo de pares capaz de acompanar sin “hacer por”,
de poner limites sin discriminar y de aprovechar la oportuni-

dad para aprender a vincularse de maneras diferentes.

Miguel crecia... Creciamos con Miguel.

Aprender eva posible

:Qué posicién diddctica estaba invitando a Miguel a introducir-

se en el mundo del aprendizaje?

Numerosas investigaciones (Newman, Griffin y Cole, 1991,
Moll, Tapia y Whitmore, 1999; Lave, 2001) demuestran la in-
fluencia de la interaccién discursiva entre pares en contexto y con

el docente en el proceso de aprendizaje. Entre ellos, Courtney
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Cazden, por ejemplo, en su defensa de las interacciones entre pa-
res en la escuela dice: “Pero alguien podria deciv que los estudiantes
hablan continuamente entre ellos fuera de la escueln, y entonces, ;por
qué perder un valioso tiempo lectivo abundando en lo mismo, cuan-
do podria utilizarse para hablar con el maestro (experto)? Mi ves-
puesta es que, en el tiempo fueva de la escuela, la conversacion no ver-
sa sobre tewmas escolares ¥ no ofvece oportunidades para que los estu-
diantes practiguen formas de discurso académico (aquellas formas de

expresarse gue son de esperar en la escueln).

En sequndo lugar, aungue me haya centrado aguf en las ventajas

cognoscitivas de ln interaccion entre iguales, existen otvas razones pa-
ra incluivias delibzvadamente en los planes docentes; una de ellas es
el valor potencial de dichas interacciones para el desarrollo social en
una sociedad plural” (Cazden, C., 1991, pig. 31).

La posibilidad de que la escuela constituya un espacio comuni-
cacional, donde resulte legitima la participacién de cada uno en la
tarea comun, donde estén claros los objetivos que se persiguen en-
tre todos v la manera en que cada cual accede a determinada por-
cién del saber y del saber hacer, produce efectos cualitativamente
destacables en la construccidn de conocimientos socialmente sig-

nificativos.

Este marco de interaccion como productora de aprendizajes se
aprecia claramente en el nivel de la tarea docente. El hecho de
compartir ¢l maestro de aula con el maestro acompariante, con la
direccién y con el 4rea psicoeducativa no sélo la mirada, sino el
mismo espacio de intervencién, por ejemplio la clase, llevé a poder

crear estrategias de accién apropiadas.

2
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Cabe aclarar que, en este caso, la funcién del maestro acompa-
flante fue pensada también desde una perspectiva situacional.
Siempre respetando como norte que el conductor de todo ¢l pro-
ceso cra el maestro del grado, su presencia se estipuld con una fre-
cuencia diaria, en principio en todas las dreas, incluyendo las espe-
ciales. Poco a poco se fue retirando de estas tltimas, volviéndose a
incluir si alguna situacién particular lo ameritaba. Lo mismo suce-
de hoy con algunos momentos de clase. La mediacién en tarea se
relaciona con la intervencion cuando alguna consigna compleja re-
quicre un acomparfiamiento, con la preparacion de actividades es-
pecificas que apuntalen el desarrollo de determinadas competen-
cias y ~bdsicamente- tiene que ver con mantener la asistencia en lo
que respecta a cuestiones de orden, sistematizacién, uso del tiem-

po y del espacio, etcétera.

LAS PALABRAS: EL OFICIO DE LOS HOMBRES

“Lo que ha de ocurriv, ln muerte, ocurrivd. Pero la pregunta, la
oportunidad, reside en pensar, imaginar: ;qué hacemos con la vida?
Qué bacemos con la vida, o como efercemos nuestro oficio de hom-
bres, es decir, nuestro oficio de hombres de palabras.

Hagamos ahora una breve refevencia a las instituciones.

Las instituctones no son solamente unas determinadas arquitectu-
ras, mucho menos son lo que suele considerarse como ovganizaciones.
Las instituciones son aguellas construcciones de los bombres (materia-

les, simbolicas, imaginarias) que albevgan racionalidades y suesios
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para engendrar lazos (lnzos con el conocimiento, del sufeto consigo

mismo y con los otvos)” ( Frigerio, G., ob. cit.).

Si alguna herramicnta nos posibilita engendrar lazos, ésa es prin-
cipalmente el lenguaje. Basandonos en las conceptualizaciones de
Vigotsky y posteriores autores del enfoque socio cultural, el desa-
“rrollo humano se concibe como un proceso culturalmente organi-
zado -mediatizado por el uso de herramientas (fisicas y psicoldgi-
cas-semioticas) y por las relaciones sociales- que implica un domi-
nio creciente, una primacia de las formas culturales de regulacién
psicologica por sobre las naturales. El desarrollo no es un proceso
continuo o lineal, sino un proceso dialéctico complejo. Asi, diver-
sas experiencias culturales pueden constituir procesos de desarro-

llo también diversos.

El alcance de determinados conocimientos no es independiente,
entonces, de la forma en que se produce; no se aprende a compar-
tir si no es compartiendo, no se aprende a debatir y a fundamen-
tar si no es en ejercicio, no se llega a dominar una herramienta cut-
tural si no se participa de su uso social. En el caso partcular de la
escritura y de ltas formas cientificas de conceptualizaciéon, Vigotsky
dird que son procesos psicoldgicos de orden superior que depen-
den de procesos de socializacién especificos, por ejemplo, la esco-
larizacién. Son artificiales e implican usos descontextualizados de
instrumentos semiodticos (a diferencia del habla), demandan mayor
control consciente vy voluntario v expresan un mayor dominio del
entorno fisico y social v de si mismo. Lo que explica su aparicién

en el nivel intrapsicologico {personal) es ¢l proceso de interioriza-
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cion. Interiorizacion entendida como apropiacion (no copia, sino
transformacion) de lo que primero estd en el plano interpsicoldgi-
co (social), es decir, intersubjetivo. Es ¢l sistemna de interaccion el

que posibilita el desarrotlo.

Miguel lee y escribe

Pensamos que el recorrido por las diferentes dreas de conoci-
miento tiene que servir para que cada estudiante adquiera saberes
que sean herramientas para la vida. Es decir, que sean “funciona-

les en el mundo” y no sélo adquisiciones para “el mundo escolar”.
:Cudl es entonces el lugar de la lectura v escritura en la escuela?

“Cuando la lectnwra y la escritura se convierten en contenido, nos
enfrentamos al problema de la transposicion diddctica, es decir al
problema de lns transformaciones que ban de operarse en aguel obje-
to social pava gue pucda constituivse en objeto de enseitanza. En la
tradicion escolar, este contenido aparecin disociado de su uso extraes-
colav. En las practicas de ensenanza babitual, aprender a leer v escri-
bir estaba clavamente difevenciado del leer y escribiv veal: lo que se
leia y escribin se controlaba en cantidad de grafias secnenciadas y ex-
tension veducida, es decir, inicialmente algunas letras en palabras o
frases cortas. Se lein solo pava aprender o leev letras, se escvibin para
veproducivins con el proposite de ejercitar el mecanismo de ln escritu-
ray pava gue lo leyeva o lo escuchara la maestra. La deformacion del
objeto presentaba una version escolar ajena a la practica social, es de-
ciy, un objeto difevente del que en realidad se pretendin comunicar”
(Molirari, M. C., 2000).
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Elegimos una propuesta didictica que concibe a la lectura y es-
critura como pricticas sociales, raz6n por la cual a los estudiantes
se los enfrenta a situaciones de interpretacién y produccién de tex-
tos completos de circulacién social, que tengan por lo tanto una
intencionalidad comunicativa. Asi la prictica dulica permite multi-
ples aproximaciones que posibilitardn ir abordando ¢l objeto de cs-

tudio en su complejidad.

No partimos de que aprender a leer sea aprender a decodificar ni
de que aprender a escribir sea s6lo entrenarse en copiar escrituras
ajenas. No alcanza con conocer y combinar grafemas para escribir.
No alcanza con combinar los sonidos de las letras para poder leer.
Entendemos a la lectura y escritura como proccsoé donde se van
produciendo sentidos. Consideramos que enfrentarse a la lectura 'y
a la produccion de textos que respondan a situaciones comunica-

tivas reales es la tarea.

Los primeros contactos escolares de Miguel con la lectura y la cs-
critura respondieron a propuestas que no trabajaban a partir de la
textualidad. Bajo la intencién de simplificarle las cosas y bajo la ilu-
sién de que entrenindolo en la escritura de letras y algunas pala-
bras Miguel irfa aprendiendo “poco a poco” y su proceso serfa mas
controlable, el nifio transité por ejercicios descontextualizados que
no le permiticron encauzar sus esfuerzos para ser lector y escritor.
El sabia “dibujar letras”, hacfa algunas correspondencias entre fo-
nemas y grafemas, pero desconocia cudl era el sentido de “leer y
escribir”. Mejor dicho, habfa aprendido que el sentido de leer y es-

cribir era tratar de hacerlo bien para la maestra.

Tenfamos que cfrecerle espacios donde pudiera sentirse convo-

cado por proyectos que demandaran su lectura y escritura. Tenfa-
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mos que incluirlo junto a sus pares en tareas donde se discutiera so-
bre lo leido, se compartieran interpretaciones, se argumentara, se
jugara con las palabras. Y si en principio Miguel no podfa “leer en
voz alta con cierta fluidez”, habria que prestarle la “voz” y media-
tizar su lectura cuando las circunstancias asi lo exigieran; otras ve-
ces habria que incentivar su prictica para que fuera avanzando. En
definitiva, permitirle transitar el proceso que sus compaiieros ha-
bian tenido la posibilidad de atravesar desde el jardin y que Miguel
se venia "perdiendo”. Si bien necesitd y necesita trabajar especifica-
mente ciertas cuestiones ligadas a su motricidad y organizacion del
espacio, Miguel se hizo lector y escritor cuando tuvo la posibilidad
de interactuar y producir textos reales que circulan socialmente.

Menciondbamos antes que Miguel, a comienzos de su tercer
afio, no otorgaba sentido a lo leido, tampoco leia “fluidamente”
en voz alta. Sin embargo, en poco tiempo esto comenzé a cambiar.

Es pertinente aclarar algunas decisiones didicticas:
- No se hicieron adaptaciones textuales.

- Se crearon condiciones de produccién donde leer y escribir

fuera necesario para llevar a cabo determinada tarea.

Apoyandose en diferentes indices lectores, Miguel logra detectar
pasajes de texto que necesita para determinados propositos: iden-
tificar el personaje que le toca leer en una obra, encontrar en ¢l
diario una determinada informacién, seleccionar la porcién de una
tabla que le sirve para hallar un dato. Puede establecer relaciones
entre los elementos hallados y a partir de alli realizar nuevas bas-

quedas.
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Su lectura en voz alta se hace cada vez mds 4gil.

Logra escribir respetando la direccionalidad de la escritura y
ajustando cada vez mds su organizacion espacial y generalmente
al ritmo de sus compafieros. Empieza a textualizar: puede hacer
historias breves y reflexionar sobre aspectos, como la reiteracién
como ruptura de la cohesidn textual. Logra narrar una secuencia
de acciones vy, si bien le cuesta trabajar sobre el “entramado?,
puede en situaciones de revisién colectiva de sus escritos comen-
zar a pensar sobre el tema. En un principio, no existia la posibi-
lidad de ninguna instancia de planificacién ni de revisién textual;
en este momento, puede comenzar, con ayuda, a volver sobre sus

CSCritos.

También ha comenzado a desarrollar su conciencia ortogréfica.
En general siempre tuvo buena “intuicién ortografica”. Frente a
posibilidades de uso de grafemas como b-v, s-c-z, etc., suele esco-
ger la correcta. Pero en este momento comienza a disponer de al-
gunos aprendizajes que lo ayudan a justificar elecciones o a tomar
decisiones. En general, las primeras adquisiciones estuvieron liga-
das a comenzar a dominar ciertas restricciones contextuales: uso
de determinadas letras marcadas por una relacion de contigiiidad

(ej.: que, qui, o mb, nv).

Con relacién a la oralidad, el trabajo se focalizé en permitirle en-
cauzar su gran caudal expresivo a través de textos literarios, en si-
tuaciones como recitales de poemas o muestras que lo convocasen
a involucrarse con cuerpo y voz. Es destacable cémo puede emo-
cionar y emoctonarse diciendo textos, como logra, cuando “dice”,

tocar el alma del auditorio.
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Otro gran desafio es que Miguel siga trabajando la pertinencia
de formas de comunicacién segin sea su interlocutor. En gene-
ral, le gana la afectividad que hace que acorte distancias cualquie-
ra sea la situacién comunicativa. Estd comenzando a descubrir
maneras “mds formales™, aunque no son las que usa espontanea-

mente.

Cuando lo vemos preguntar sobre una accién del personaje de
un cuento..., cuando los lunes trac orgulloso la seccion deportiva
del diario y nos cuenta como sigue su equipo en el campeonato de
fatbol..., cuando se ofrece en un subgrupo a tomar notas sobre un
tema que se estd debatiendo..., cuando se zambulle en una enci-
clopedia para averiguar cudles son las costumbres de determinado
animal... Cuando su voz cuenta apasionada la historia del Mino-
tauro en el cierre del proyecto de mitologia griega..., podemos de-
cir: hoy Miguel LEE Y ESCRIBE.

Miguel vesuelve problemas en contexto

En el area de matemarica, la postura que sustenta nuesira prac-
tica docente se basa en proponer situaciones en las que se necesi-
ten utilizar los nimeros en contexto. Susana Wolman dice, con re-
lacién a coémo aprender los niimeros: “aprenderlos contando: con-
tar para sabev cudntos objetos hay, para comparar colecciones, para
construiv una coleccién compuesta por una detevminada cantidad
de objetos. Buscandolos ¢ interpretandolos en los objetos de wso social
en que aparvecen -calendarios, numeracion de lns casas, paginas de li-

bros y periddicos, centimetros, envases, etc.-, tratando de entender la
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Sfuncion que en ellos cumplen y, otras veces, anotdndolos para no ol-
vidarlos. (...) En sintesis, no proponemos que los nirios los aprendan
presentdndolos de a uno y de acuerdo con el orden en que se encuen-
tran en la sevie, sino a través de los problemas para los cuales ln uti-
lizacion de nimeros o procedimientos numéricos constituye ln herra-

mienta para resolverlos”™ (Wolman, S.).

Aunque éste era nuestro norte, los primeros contactos de Mi-

guel con la matematica fueron por otro camino.

Al ingreso a nuestra escuela, apenas se manejaba con los niime-
ros perceptivos. Si bien recitaba la serie numérica de memoria, no
habfa un conteo ajustado, no podia operar ni siquiera con Jos na-
meros menores que cinco. Dadas estas condiciones y bajo una
“buena intencidon pedagodgica”, habiamos resuelto que trabajara
aparte, con una actividad diferenciada. Junto a su maestra integra-
dora, intentaba manejarse con la serie hasta el nueve a través de
juegos de recorrido, de uso del material Multibase, del planteo de
situaciones problemidticas simples, sin mucho éxito. Pasaban las

clases y no evaludbamos avances.

La realidad nos demostré lo equivocados que estibamos... Bas-
t6 ponerlo en situacidn con sus compafieros para que Miguel ape-
lara a sus recursos disponibles, sumara los aportes de sus pares y las
orientaciones de sus docentes y empezaran a crecer sus descubri-
mientos acerca de las regularidades del sistema de numeraciéon.
Como ya planteamos, es el sistema de interaccién el que posibilita

el desarrollo.

A partir de resolver junto a sus pares juegos y problemas,' fue

descubriendo que:
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a mayor cantidad de digitos, mayor es el nimero;

|

a igual cantidad de digitos, “manda” el primero;

puede ubicar tres cifras “a partir del punto” y los miles “antes

del punto™;

i

puede poner un cero en el lugar de las cifras que no se nom-

bran;

puede encolumnar siguiendo un criterio comun para todo na-

mero.

Para operar con suma y resta ya no se maneja con ¢l soporte del
material Multibase, puede hacerlo a través de algoritmos. La me-
morizacion de ciertos hechos numéricos (5 + 5, por ejemplo) le

ayuda a agilizar resoluciones.

En equipo logra intervenir en situaciones problemdticas identifi-
cando los datos y tratando de operar con e¢llos. Al desempenarse

individualmente, necesita la asistencia de la maestra acompanante.

Esto nos hace reafirmar lo que expone Flavia Terigi: “Agui pro-
pondremos supervar esta conceptualizacion del S. N. (Sistema de Nu-
meracion) como un codigo de traduccion, reconceptualizandolo en

un triple sentido:

1. En cuanto objeto matemdtico; esto es, en cuanto producto de una

elaboracion histérica, regido por un conjunto de veglas (...).

2. En cuanto objeto de uso social; esto es, en cuanto objeto que estd
71 > ) i q
presente en la vida cotidiana de todos nosotros ~también de los

nifios-ofveciendo informaciones muy diversas, de acuerdo con
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sus diferentes contextos de utilizacidn (Sinclair y Sinclair,

1984).

3. En cuanto objeto constructivo; esto es, en cuanto producto de una
actividad constructiva que dista de ser natuval y debe ser expli-
cada” (Terigi, F., 1995)2

Sus propios descubrimientos sobre ¢l sistema de numeracion, el
acercamiento a algunos sentidos de la adicion y sustraccién, el po-
der compartir estrategias con sus pares, permiten a Miguel resol-

ver problemas cn contexto.

Miguel piensa el mundo

La propuesta pedagdgica institucional se basa en entender las cien-
cias como explicativas y no meramente descriptivas. El conocimiento
del mundo implica construir v utilizar estrategias de comprensién de
los problemas y desafios que dicho mundo presenta, buscando las
mancras de conceptualizarlos y por lo tanto poder pensar cémo in-
tervenir sobre ellos. Consecuentemente, este transito lleva a que el
estudiante aporte reflexiones, vaya formando su juicio critico, se in-

volucre como ciudadano a partir de la toma de decisiones.

“Para conocer “escolarmente” el entorno, el alumno necesita enta-
blar un verdadero didlogo con él. Didlogo significa interaccion y és-
ta serd hecha en profundidad. Las experiencins que se propongan a
los alumnos inclutvdn un cierto grado de conflicto, algin problema
por vesolver, algiin cuestionamiento de sus conocimientos previos.”
(Lopez Carretero, 1979; Alderoqui, S.).3
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Desde el comienzo Miguel pudo involucrarse con la tarea. Las
ciencias lo convocan desde un lugar muy especial. Estd aprendien-
do a fundamentar desde la razén lo que naturalmente defiende
con pasién. Su contexto familiar le facilita el acceso a la informa-
cidn y eso repercute favorablemente. En la escuela desarrolla mo-
dos de interpretacién, relacion y comunicacién de esa informa-

cién. Sus pares no dudan en interpelar sus afirmaciones.

Es notable su creciente grado de participacion en charlas y deba-
tes sobre actualidad nacional e internacional, que involucran a chi-

cos y docentes de todos los afios de la educacién basica.

La cognicion se comparte. “Come lo han serialndo Minick, Stone
y Forman (en prensa), las interacciones educativamente significati-
vas no suponen vehiculos abstractos de estructuvas cognitivas, sino
personas veales que establecen entre st una varviedad de velaciones in-
terpersonales en el transcurso de su actividad en comun, en un con-
texto institucional dado. (...) La cuestion es que las personas y su
mundo social y cultuval son inseparables; insertos por entero el uno en
el otvo y, como tales, su pensamiento es trreducible a las propiedades,
las inteligencias o los rasgos individuales” (Moll, L.; Tapia, J. y
Whitmore, K., 1999).

Miguel tiene cuevpo y voz. También sabe cantar

Su maravillosa voz fue su carta de presentacion en una comuni-
dad que valora la expresién artistica al mismo nivel que cualquier
otro lenguaje. Cantando en italiano se presentd en el primer even-

to de toda la escucla (una pefa), siendo reconocido a partir de allt
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como “el nene que canta tan bien”. La diferencia no estaba dada

por sus debilidades, sino por una de sus tantas fortalezas.

Un lugar diferente para continuar creciendo, una mirada distin-
ta de las anteriores sobre su situacién, una representacién nueva
sobre si mismo que empezaba a construirse. Como afirma H. Me-
han (2001), las representaciones sociales sobre un snjeto modelan
su subjetividad. En la escuela, las representaciones sobre un estu-
diante que circulan en el imaginario institucional, haciéndose pre-
sentes en comentarios de pasillo, en decisiones sobre su participa-
cién en actividades y/o promocién, pueden determinar la educa-
bilidad de ese sujeto. Es fundamental entonces reflexionar como

docentes acerca de las condiciones que posibilitan el aprendizaje.

Su incorporacién a la jornada de talleres extracurriculares abrié
nuevas posibilidades. Si bien sus dificultades motrices y de coordi-
nacién general son observables, las actividades del taller de murga
—especialmente- y la participacidn en actos escolares y obras de tea-
tro dieron luz a paulatinos avances que alimentaron su insercién

escolar.

Cabe aclarar que la linea de trabajo en arte se basa en considerar
a cada disciplina un lenguaje para decir lo propio. Asi, Miguel en-
cuentra en la escuela el escenario y el vehiculo para desplegar lo

que potencialmente posee.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

No deja uno de ser una persona por ser un estudiante. Todos los
sujetos como tales tenemos algo que decir, que ofrecer, que ense-
fiar, que aprender. ;Con qué derecho se juzga que alguien no pue-

de ser parte de un hecho educativo?

Siguiendo los desarrollos de R. Baquero (2003), podemos ad-
vertir que, muchas veces, la produccién y la consecuente segrega-
cién de las diferencias tomadas como deficiencias son unos de los
efectos de las pricticas y discursos psicoeducativos. También lo es
la naturalizacién de los procesos de constitucién subjetiva sin con-
siderar la posicién del sujeto en situacién. Para poder pensar en es-
to ultimo, se necesita que todos los actores involucrados en el pro-
ceso educativo puedan abrir genuinamente la pregunta sobre el su-
jeto y el sentido de la experiencia escolar, sin hacer primar —al me-
nos no deliberadamente- un discurso sobre otro. Como deciamos
antes, la multidisciplina “bien entendida” democratiza necesaria-

mente el acceso de los sujetos a la educacion.

¢«Pueden entonces una, dos o diez disciplinas, uno, dos, o diez
rofesionales determinar la “veracidad” de una afirmacién que de-
fi ales det la « dad” d firmacié d

je fuera de la escuela a un nifio?

“En verdad, la educabilidad, a partir del givo propuesto, como se
verd, puede sev entendidn como una propicdad mas de las situaciones

que de los sujetos a titulo solo individual.

Por supuesto, que las caractevisticas “individuales’ definen parie
del problema, pero no en vevdad la naturaleza misma del problema.
No existe ln posthilidad de definiv en abstracto los limites de ln edu-
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cabilidad. Siempre se trata de los limites o alcances que posee la ac-
ci0n educativa en sitnaciones definidas sobve sujetos definidos v no al
veves. Esto es, no los limites que presentan o priovi y en forma abstrac-
ta o descontextualizada los sujetos con independencia de las propie-
dades situacionales. Un ejemplo trivial: un sujeto ciego ey conside-
rado impedido de acceder a la escritura basta la invencién del Brai-
He. La posibilidad de acceso no estd definida sélo por los supuestos
atributos subjetivos, éstos en vevdad, como serialamos arviba, se visibi-
lizan y significan por las condiciones que el mapa, al fin politico, de

la situncion define como condiciones “normales” (Baquero, 2001).

Por otro lado, tenemos un limite. Tenemos varios limites. Hay
que poder reconocerlo y saber como, cudndo, por qué podemos o
no en determinadas circunstancias llevar la buena intencién a la
prictica. Se necesita una red para saltar. No podemos solos, preci-
samos acostumbrarnos a nutrirnos de otras experiencias, animar-
nos a compartir lo que funciona y lo que no, saber decir “nos equi-

vocamos” o “no sabemos como”.

También tenemos un horizonte, al que podremos acercarnos de
la mano de cada Miguel. Pero no se puede dejar de tejer y deste-
jer la trama institucional si se quiere realmente crecer. Implicarse
es la rarea, aunque cueste, aunque obligue a dejar de lado las cer-

tezas que la rutina crea.

Se necesita red para saltar. Y si no saltamos, se anulan las profun-
didades.
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Todos los nifios tienen necesidades educativas pro-
pias. Todos los nifios tienen devecho a gue las propues-
tas curriculares se adapten a sus condiciones de apren-

dizaje.

INTRODUCCION

El presente trabajo estd basado en la investigacion sobre Ja tarea

de integracién de nifios con necesidades educativas especiales en ¢l

ambito de la escuela comun, sus posibilidades y sus limites.
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Relataremos dos experiencias realizadas en el jardin de infantes
donde trabajamos y las implicancias que tuvieron en la tarea peda-
gogica y en los diferentes actores de la comunidad educativa. La
idea es analizar los mecanismos que se ponen en marcha frente a
la admision e integracidn de estos nifos y las estrategias institucio-

nales que fue necesario desplegar.

Entendemos que cuando los padres buscan un jardin de infantes
estan pensando en un lugar seguro y confiable que garantice para
su hijo una adecuada integracién y socializacién, y que ademais le
brinde sélidas propuestas curriculares que favorezcan el desarrollo
armonico de su personalidad. Sabemos también, en este caso, que
buscan continuar insertos en la comunidad judia, a la cual perte-

necen ellos v la escuela.

:Los padres de chicos con necesidades educativas especiales bus-
can algo distinto? Segin nuestra experiencia, estos padres buscan
especialmente un lugar en el cual sentirse seguros, depositar su
confianza y por sobre todo ofrecerles a sus hijos la posibilidad de

integrarse y socializarse en un grupo de pares.

El aprendizaje social es un contenido fundante del nivel inicial.
La socializacién hace referencia a la incorporacién y transforma-
cién de normas, pautas, actitudes y valores que se adquieren en la
interaccién con los otros. El ingreso a la escolaridad implica la
transicién entre lo intimo v privado y lo piblico y social. La escue-
la se caracteriza por ofrecer un espacio de terceridad que atraviesa

el campo de lo familiar.

En la institucién educativa se forma un nuevo entramado de re-

laciones, informaciones y conocimientos que enriquecen la afecti-
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vidad del nifio y le ofrecen una segunda oportunidad de reorgani-
zacién psiquica. En el espacio escolar se sostienen vinculos trian-
gulares, uno de los tridangulos se produce cntre el docente, el nifio
y ¢l conocimiento, pero existe otra triangulacién de mayor com-
plejidad psiquica, que es la que se da entre el docente, el nifio y el
grupo de pares.

¢Qué significa integrarse a un jardin de infantes’ Para el nifio.
significa pasar a formar parte de un todo. Significa enfrentarse a
parcs que le presentan otros modos, otras realidades, que com-
parten v compiten, que le muestran sus posibilidades y también
sus limitaciones y que lo ayudan en definitiva a separarse del ni-
cleo familiar, habilitando la creacién de nuevos espacios v nuevos

,
vinculos.

Si bien la adquisicién de contenidos curriculares de diversas
areas o disciplinas s¢ ve favorecida por la tarea o el aprendizaje en
grupo, ¢l aprendizaje de lo social, de la vida en sociedad, sélo es
posible con otros. Durante cada jornada cscolar, la interaccién
con los docentes y con los compafieros, los problemas y conflic-
tos quc se plantean y las formas en que cada comunidad educa-
tiva los resuclve, son una importante fuente de aprendizaje para
la convivencia fuera de la escuela y su futuro desempefio como

ciudadano adulto.

Para la institucion, integrar a nifos con necesidades educativas
especiates implica realizar un adecuado estudio de las necesidades,
posibilidades, recursos humanos y materiales para poder dar una

respuesta también adecuada.
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iQUE ES APRENDER?

Distintas teorias del aprendizaje han definido este concepto.

Aprendizaje como construccién

“ Qué es el constructivismo? Basicamente puede decirse que esla iden
gue mantiene quc el individuo —tanto en los aspectos cognitivos y socin-
les del comportamiento como en los afectivos- no es un mero producto
del ambiente ni un simple vesultado de sus disposiciones internas, sino
una construccion propia que se va produciendo dia a dia como vesul-

tado de la interaccién entre esos dos factores” (Carretero, 1993).

La teorfa genética de J. Piaget postula que el que aprende es un
sujeto activo que interactiia con el objeto de conocimiento y lo
construye por medio de un proceso de asimilacién y acomodacion.
1La teorfa de la equilibracion piagetiana explica que ¢l nuevo cono-
cimiento produce un desequilibrio entre los conocimientos previos

y la nueva informacion.

Aprendizage como internalizacion de la cultura

Segun Vigotsky (1979), el aprendizaje es el producto de la inte-

raccion social, v luego es internalizado por el que aprende.

“En £l desnrrollo cultwral del ninio, rodn funcion aparece dos veces:
primero, a nivel social, y mds tavde, n nivel individual; primero en-
tre pevsonas (interpsicoldgica), y después, en el interior del propio ni-
7io ( intrapsicoldgica). (...) Todas las funciones superiores se oviginan

como velaciones entre seves bumanos” (Vigotsky, 1979, pig. 94).
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Llama Vigotsky Zona de Desarrollo Préximo, a la distancia en-
tre la capacidad del nino de resolver una tarea en forma indepen-
diente y su capacidad de resolverla bajo la gufa experta de un adul-

to o de un par mis capacitado.

“La Zona de Desarrollo Proximo no es otva cosa que la distancia
entre el nivel veal de desavrollo, determinado por la capacidad de ve-
solver independientemente un problema y el nivel de desarrollo poten-
cil, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboracion con otro compariero mis capaz”
(Vigotsky, 1979, pag. 133).

Nuestra concepcion de aprendizaje se asienta en ambas teorfas.
Hablamos de un sujeto activo capaz de adaptarse a situaciones
nuevas, incorporando nuevos objetos de conocimiento que rees-
tructuren los conocimientos anteriores, en relacion con otros (pa-

res y maestros).

¢COMO SE PREPARA LA ESCUELA PARA
TRABAJAR CON LA DIVERSIDAD?

Nuestro proyecto pedagogico tiene como principios funda-
mentales el respeto por la individualidad y las diferencias, traba-
jando sobre las posibilidades y necesidades de cada alumno, to-
mando en cuenta su historia familiar, su insercién en el grupo de

pares y su modo particular de acceder al conocimiento. Sabemos
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que los niftos no aprenden del mismo modo, cada nifio pone en
juego distintas estrategias como as{ también dreas de mayor for-
taleza para el acceso a los conocimientos, v no en todos los casos

son las mismas.

El disefio curricular propone objetivos, contenidos, actividades
centradas en aspectos visuales, auditivos, motores, cognitivos, so-
ciales, afectivos, etcétera. Estos se organizan y se articulan de mo-
do tal que cada nifio pueda acceder a los conocimientos utilizan-

do estrategias personales de apropiacion.

Los nifios con necesidades educativas especiales no estin ajenos
a este planteo general, Por lo tanto, se debe disefiar para ellos una

propuesta curricular adaptada a sus condiciones de aprendizaje,

:No serfa, entonces, mas acertado hablar de necesidades educa-
tivas propias? (Qué es “especial”? El término “especial” estaria alu-
diendo al tipo de estrategias y recursos que ¢l docente debe utili-

zar para poder ensenar en cada caso.

El Disefio Curricular para la Educacién Inicial del GCBA en su
Marco General afirma: “Al mismo tiempo los nisios tienen devecho
recibir una educacion lo mas normalizada posible, entendiendo gue
todos ellos tienen necesidades comunes: ampliar su conocimiento del
ambiente, expresarse a través de multiples lenguajes, acceder a diver-
sas manifestaciones cultuvales, afianzar sus movimientos, socializay-

se en grupos mis amplios, alcanzar mayoy antonomin, entve otras”

(pég. 40).
Pensar y concebir una escuela donde puedan convivir las diferen-

cias es trabajar en, con y para la diversidad. No sélo contemplar las

diferencias sino comprometerse con ellas. Se trata de un cambio de
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paradigma, del modo de pensar la escuela. La igualdad es concebi-

da como equidad y no como homogeneidad.

“Para garantizar la igualdad de oportunidades la escueln debe
ofrecer a cada uno lo que necesita en velacion con su singulavidad”
(Diseno curricular para el Nivel Inicial, GCBA, 2000, pag. 38).

Otro tema a considerar es ¢l avance de la ciencia y de la tecno-
logfa como motor que viene provocando cambios estructurales. La
medicina ha logrado que mis nifios tengan posibilidades de sobre-
vida, lo que a veces trae aparcjadas deficiencias orginicas impor-
tantes. También la cura de ciertas enfermedades (céncer, sida, trau-
matismos de crdneo) o los nacimientos prematuros, que provocan

secuclas en diferentes ireas.

Esta situacién pone en cuestionamiento el perfil del candidato
a Ja escuela “comtin®. Una sociedad madura deberfa traducir en
politicas publicas sociales y educativas los requerimientos de la

poblacién.

¢QUE SENTIMIENTOS Y ACTITUDES GENERA
LA ADMISION DE UN NiNO coN NEE?

Cuando nos detuvimos a pensar en la admisién de D. y ., el
acento estuvo puesto en cudles serian los beneficios que recibirfan
con el ingreso a nuestro jardin de infantes. No tenfamos dudas, y
asi sucedio, de que para ¢l resto de los nifios y de los adultos seria
una experiencia positiva y enriquecedora en el aprendizaje de valo-

res de solidaridad y cooperacién. Pensamos que la inclusién de ni-
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fios con necesidades educativas especiales produce beneficios tan-

to para ellos como para los demas.

* Los prepara para la vida en un contexto que €s mas representa-

tivo de la sociedad.

* Fomenta la comprension y el aprecio por las diferentes indivi-
dualidades.

La escuela es significativa en la medida en que prepara para la vi-
“da, para el empleo, para la independencia y para la participacién en
la comunidad. Es por eso que todos estos aspectos deben ser una

parte importante de cualquier curriculo escolar.

En cuanto a los adultos, para los profesionales que trabajan en la
escuela fue un gran desafio, corolario del recorrido de trabajo cen-

trado en la singularidad y en la educacién personalizada.

Los padres de los demds chicos se sintieron reconfortados al
observar en sus hijos actitudes de solidaridad y de cuidado hacia
los otros; en una ctapa donde la descentracién esti en plena
construccién. Para aquellas familias que conviven con estos valo-
res, la escuela ofrecié a sus hijos un terreno fértil para ponerlos
en practica. En tanto, para aquellas otras en las que esto no sur-
ge espontineamente, la escucla propicié una nueva oportunidad
de aprendizaje. Otro de los valores rescatados en estas experien-
cias fue el sentimiento de empatia que se generd entre ¢l grupo

de padres.
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RELATO DE LA EXPERIENCIA

Presentacion institucional

Las experiencias que se relatan fueron realizadas en el jardin de
infantes de una escuela perteneciente a la Red Escolar Judia y ads-
cripta a la Direccién General de Gestién Privada. Su poblacién es

en su rayoria de clase media.

Desde sus origenes, fue una escuela de “puertas abiertas™. Los
valores de solidaridad y el trabajo comunitario han sido sus pilares.
Actualmente, 70 afios después, contintan siéndolo, realizando di-

versas tareas asistenciales.

De los 1.000 alumnos que asisten, distribuidos en los tres nive-
les de ensefianza, 300 son de nivel inicial. Este nimero le otorga
a la situacién un ingrediente particular, ya que, al ser tan grande a
matricula, el ambiente fisico también lo es. Se trata de un edificio
de cuatro pisos y un anexo de dos pisos en los que funcionan las
diferentes salas de jardin, incluidos salones de mtisica, comedor,
salon de usos maltiples, atelier, biblioteca, patio y huerta. Esto im-
plica que un alumno debe trasladarse durante la jornada por los di-

ferentes pisos.

Muchas veces, dada la edad temprana de ingreso de los nifios al
jardin de infantes, las dificultades atn no han aparecido debido al

momento del desarrollo evolutivo.

Otras veces, las dificultades atin no han sido percibidas por los
padres o recién comienzan a manifestarse a partir de la interaccién

con pares y con los aprendizajes escolares.
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En estos casos, nuestra funcién como escuela es:
* detectar, acompafiar y orientar a la familia;

s promover las consultas pertinentes haciendo un puente con
las instituciones asistenciales o los profesionales de las distin-

tas especialidades que atienden a los nifios.

En otros casos, cuando los padres se acercan a conocer el jar-
din e informarse acerca de nuestro proyecto pedagégico, presen-
tan a sus hijos sabiendo v comunicando cudles son sus caracteris-
ticas y teniendo va un diagnéstico claro. Pero guedarse sélo con
el diagnéstico es quedarse con lo que al nifio le falta, con lo que

no puede.

En estas entrevistas apuntamos a conocer mds acerca de la histo-
ria del nifio ¢ indagamos sobre cudles son sus recursos y sus difi-

cultades y qué tratamiento o tratamientos han iniciado.

En los casos que relataremos, los nifos ya tenfan un diagnostico
preciso. Por otra parte, para nosotros fue de fundamental importan-
cia saber que las familias de estos nifios estaban comprometidas con
la educacion de sus hijos haciéndose cargo de brindarles todo lo que
estuviera a su alcance para que desarrollaran al mdximo sus posibili-
dades. Los alentaban, independientemente de sus dificultades, a que
realizaran aprendizajes cada vez mds auténomos, siendo capaces de

esperar y valorar los avances del pequefio, aunque fueran lentos.

El paso siguiente fue el contacto con los profesionales con el fin
de entablar un vincule con ellos, recibir toda la informacion que
creyeran pertinente aportarnos y comenzar a realizar un trabajo in-

terdisciplinario.
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Entendemos por interdisciplinariedad al trabajo integrado con
otras disciplinas en el cual cada uno aporta su especificidad, cnri-
queciéndose con las ideas, métodos e hipotesis de trabajo de los

demas para aplicar ¢n su propio dominio.

En este quehacer interdisciplinario, la escuela convoca, organiza
encuentros, genera debates, funcionando como centralizadora de

la tarea.

Habiendo ya conversado con los padres y los profesionales, qui-
simos conocer a los nifios para contar con mas elementos para eva-
luar y establecer un balance entre sus capacidades, sus familias y

nuestros recursos, tanto humanos como materiales.

PRESENTACION DE LOS CASOS

1) D. ¢s un nifio con sindrome de Down quien, al momento dc
ingresar al jardin, prescntaba signos de severa desconexién con |
el medio debido a su profunda deficiencia. Fue operado al po-
co tiempo de nacer de una cardiopatia congénita y extraccion
de adcnoides a los cinco anos. Presentaba hipotonia (bajo tono
muscular), ausencia de lenguaje v existia un interrogante acer-
ca de su capacidad visual y auditiva. En ese periodo estaba sien-
do evaluado, tanto visual como auditivamente, por los profesio-

nales correspondientes.

Su familia estaba compuesta por ambos padres v una hermana

melliza sana, que también ingresé a la escuela en el mismo afio,
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a la sala de cinco afios. D. tenia esa edad (cinco afios) cuando
ingreso a nuestro jardin. El afio anterior habia cursado sala de
dos afios en otro jardin pequefio perteneciente a nuestra institu-
cién. Frente al posible cambio de D. a nuestra escuela, y ante los
interrogantes ¢ inquietudes que se nos planteaban, decidimos ir
a conocerlo al jardin al cual estaba asistiendo y organizar allf un
encuentro con los profesionales a cargo, directora, docente y
psicologo particular. En esa visita observamos que D. no respon-
dia a los llamados ni grupales ni individuales. Se iba de la sala,
cambiaba de rumbo en los traslados por el jardin, se sentaba en
el centro de {a ronda de chicos o frente a una pared, haciendo el
movimicnto de rocking (movimiento de balanceo corporal ritmi-
o). Para subir las escaleras era necesario llevarlo de la mano. D.
no hablaba y emitfa un sonido gutural casi permanente. Se mos-
traba carifioso con sus docentes v dispuesto a recibir abrazos y
mimos. El contacto con los objetos era fugaz, los manipulaba,

los introducia en su boca y luego los dejaba y tomaba otros.

A partir de este encuentro y del intercambio con los profesio-
nales, pudimos darnos cuenta de que el objetivo primordial a
lograr con D. era ayudarlo a constituirse en un sujeto activo,
con intencién de interactuar con el medio que lo rodeaba. Se-
gun Silvia Schlemenson (1996), la disposicion para aprender
tiene una relacion mayor con la vigencia de un deseo que con

el potencial intelectual para concretarlo.

2) S. es una nifa que ingreso al jardin a los cuatro anos, afectada
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milia estaba compuesta por ambos padres y un hermano de

aproximadamente un afne de edad.

Luego de la primera entrevista de la direccién con su mama, de-
cidimos conocer a S. en el jardin. Para recibirla preparamos una
sala con juguetes de caracteristicas similares a los que ella utili-
zaba en su casa. La mama también trajo algunos juguetes signi-
ficativos para S. En ese encuentro pudimos observar que S. no
dominaba los movimientos de sus miembros superiores e infe-
riores, no hablaba y no podia alimentarse por via oral, lo hacfa
a través de una sonda gdstrica. Tenfa un buen nivel de compren-
sién, se la notaba interesada y conectada con su entorno. Ex-
presaba estados de dnimo con su mirada y su sonrisa. Manifes-
taba alegria con movimientos globales incoordinados. Cuando
algo no le gustaba lograba hacerse entender diciendo “no” con
la cabeza o balbuceando “no quiero™. Intentaba seftalar con las
manos algin objeto. Lograba mantenerse sentada, por breves
momentos, ¢n el piso, apoyandose sobre sus piernas v soste-
niendo el peso de su cuerpo con sus manos juntas adoptando .
una posicién de tripode. En esta posicion podia trasladarse, per-

diendo a veces la estabilidad.

El equipo de profesionales que atendian a la nifia estaba confor-
mado por: fonoaudidloga, musico terapeuta, kincsidlogo y te-
rapista ocupacional.

En este caso, la decision de admitir a S. cn el jardin se basé ¢n
la evaluacién de que ningiin tratamiento podia ofrecerle aque-
llo que justamente caracteriza al nivel inicial: el aprendizaje

social.
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DESAFIOS A RESOLVER

Primeras decisiones a tomar;

L. ¢En qué grupo de ninos se incluirian?

Segun Marta Souto (1993), podemos encontrar marcadas dife-
rencias cn el campo de lo grupal. Existen grupos en los que cada
sujeto actia desde su individualidad y otros en los que lo grupal se
constituye en preocupacidon compartida v se lo construye a través

de procesos de interaccién y redes de identificacion.

Es decir que la ”grupalidad” es una potencialidad de todo en-
cuentro humano v no algo dado. Si bicn ¢l grupo escolar posee ca-
racteristicas comunes especificas, como por ejemplo la edad de los
miembros, el grado de escolaridad, un docente en comun, ¢l con-
tenido a ensefar, surgen otros elementos que tienden a la forma-

cién de un grupo informal en ¢l seno del grupo formal escolar,

Estos rasgos de singularidad dependeran de las relaciones inter-
personales que surjan de la vida cotidiana v de la interaccién de lo

psiquico, lo social y lo institucional, entre otros factores.

Dado que el jardin donde se desarrollaron las expericncias posee
varnias salas de cada scccidn, tuvimos la posibilidad de elegir el gru-
po que a nuestro cntender era el mas conveniente, Privilegiamos,
en ambos casos, la inclusiéon en grupos donde prevaleciera un buen
clima de trabajo, buena disposicién hacia la tarea y vinculos cordia-

les entre los nifos.

La eleccion de la seccidon de tres anos para la integracion de D.

no obedecié a la promocién de sala de dos aftos que habfa cursa-
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do el afo anterior, ni a su nivel madurativo. Esta decision estaba
basada en la mejor posibilidad que tienen los nifios de tres afios
con respecto a los de dos, centrados en su propia problematica de
integracion al jardin de infantes, de comprender y colaborar con

esta realidad.

2. :Seria necesaria una docente integradora permanente?

Evaluamos que tanto D. como S. necesitaban una docente que los
acompaiiase a lo largo de la jornada escolar, va que por sus dificul-
tades evidenciaban un bajo nivel de autonomta. En ¢l caso de D. ne-
cesitaba mds tiempo para trasladarse, se exponia a situaciones de pe-
ligro, por ¢jemplo: pasaba por delante de una hamaca, se sentaba en

el medio de la cancha de fatbol mientras otros chicos jugaban,

En el caso de S., su dependencia pasaba por las dificultades mo-

trices para desplazarse, moverse y tomar los objetos.

Debemos estar atentos para evitar que este vinculo se convierta
en una diada simbiética e impida al nifio la adquisicién de conduc-
tas autdénomas y de independencia, haciéndole creer que siempre
necesitard a alguien a su lado para poder desenvolverse. Es un as-
pecto para repensar v evaluar segan el desarrollo de los nifios y los

logros que se vayan alcanzando.

Otro motivo para decidir la incorporaciéon en un inicio de la fi-
gura de la maestra acompanante fue que esto tranquiliza a los pa-
dres de los otros nifios, ya que suelen suponer que la presencia de
un nifio con necesidades educativas especiales en la sala acaparard
Ja atencién y dedicacion del docente y que su hijo serd desatendi-

do, o mal influenciado.
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Coincidimos con la idea de Stella Pdez (1999) de que la presen-
cia permanente del maestro integrador junto al nifio puede resul-
tar iatrogénica y discriminatoria. La tarea de integracién esta a car-
go de la docente del grupo, del propio nifio y su familia y de los

demais nifios de la sala.

Hoy, a la distancia, y luego de haber transitado otras situaciones
de inclusién en el jardin, pensamos que habria que tender a la con-
formacion de un equipo de trabajo compuesto, en algunos casos,
por dos docentes a cargo del grupo que alternativamente se dedi-
quen al cuidado que estos ninos necesitan y, en otros, por la do-
cente de la sala v una especialista en la dificultad que los nifios pre-

senten.

3. ;Como informar al resto de los padres sobre

la inclusion de estos chicos al grupo?

Decidimos que la docente informara en las entrevistas iniciales
individuales, antes de comenzar las clases, sobre el ingreso de es-
tos nenes. De estos encuentros podemos rescatar que la mayoria
de los papas recibieron esta informacién sin demostrar mayor in-
quictud. Algunos manifestaron aprobacién y otros una actitud ex-

pectante.

4. :Cual seria la sala asignada?

Dado que el jardin cuenta con un ambiente fisico grande, con
varios pisos y cscaleras, decidimos que tanto el grupo de D. como

el de S. utilizaran una sala del primer piso para no perder demasia-
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do tiempo en los traslados (el patio estd en planta baja, el salén de

misica en el segundo piso).

5. :Como seleccionar a los docentes de estas salas?

La inclusién de nifios con necesidades educativas especiales ge-
nera un alto grado de ansiedad en los docentes. Estin aquellos
que no se¢ sienten capacitados para llevar adelante esta tarea y asi
lo expresan. Otros, por diversos motivos personales, manifiestan
resistencia o prejuicios. El ser docente, el haber transcurrido una
etapa de formacion profesional, no garantiza determinadas ca-
racteristicas de personalidad requeridas para esta tarea. Estin
aquellos que se muestran solidarios, pero que se sienten abruma-
dos con la infinidad de preguntas que les surgen: ;Cémo me acer-
caré a ellos? ;Como contendré al resto del grupo? ;Qué respuestas
les darvé con vespecto a la problemdtica de este nino? ;Qué conteni-
dos curviculares trabajaré con ellos? ;Me acaparard todo el tiem-
po? ;8i la expeviencia no vesulta satisfactoria, sevd visto como mi
fracaso profesional? También estdn aquellos, v por suerte son la -
mayoria, a los que les alienta el desafio y que a pesar de todos los
interrogantes cstin dispuestos a probar y apuestan a hacer un

buen trabajo.

En la inclusién de estos nifios fue el equipo de direccién del jar-
din quien eligié a las docentes encargadas de estos grupos contan-
do con la aceptacién por parte de ellas. En cuanto a las docentes
acompafiantes, eran maestras auxiliares pedagogicas que trabaja-

ban en la institucion.
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6. ;Como miciar ¢l proceso de adaptacion — integracion?

Una vez tomada la decisién de incorporar a estos nifios al jardin,
la direccion trabajé con las docentes a cargo para compartir y
transmitir la informacidn ya obtenida a través de entrevistas con los
padres, contactos con los terapeutas y conocimiento de los nifios.
Los docentes necesitan un tiempo de adaptacién a la realidad que
vivird en este ciclo escolar. Durante este tiempo van elaborando
planes y estrategias para favorecer la creacién de un buen vinculo

con su alumno.

En estas experiencias, el primer encuentro del docente con los
nifios se realizé en distintos dmbitos. D. concurrié al jardin junto
con su mamad, quien lo acompaiié durante los primeros dias de cla-
se. Cabe consignar que, ¢n este caso, la docente ya conocia a D. ya
que ambos habian cstado el ano anterior en un jardin comin que

habia cerrado sus puertas.

En el caso de $., la docente tuvo una entrevista con la mamad y
¢l encuentro con la nena se realizd en su casa. Dado que S. no po-
dia hablar, nos parecfa importantc interiorizarnos mds acerca de su
entorno, para poder poner en palabras a los otros nifios aspectos

que S. quisiera contar.

Estos dos comienzos tan distintos dan cuenta de la necesidad de
ir armando en cada caso una estrategia diferente acorde con las his-

torias singularcs de cada uno.

La experiencia vivida con D. nos afirmé en la conviccién de ir
paso a paso y por sobre todas las cosas nos ensefié a romper mitos

o esquemas rigidos que no permiten avanzar. Esta apertura nos
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permitio incluir a S. y a D, pero el camino a transitar fue muy di-
ferente, ya quc las problemiticas de cada uno cran muy distintas,

y podriamos decir casi contrapuestas.

PROPUESTA PEDAGOGICA

Adecuaciones curviculares

El curriculo es la columna vertebral de la accion educativa de
la escuela, el organizador de las actividades. Hacer adaptaciones
curriculares supone partir de un curriculo amplio vy flexible que
permita hacer adecuaciones en funcién de la evaluaciéon de las
necesidades v capacidades de cada niflo. Es fijarse prioridades,
programar secuencias v graduaciones, ajustando los objetivos y
los contenidos a trabajar. Los ajustes o adaptaciones metodold-
gicas incluirdn las estrategias, materiales, ayudas técnicas y adap-
taciones fisicas y edilicias que serdn necesarias para asistir al nifio
v al docente en el proceso de ensefanza y aprendizaje en la es-

cuela.

Habiendo conocido a estos nifios, sus caracteristicas y su cntor-
no, comenzo la etapa de elaboracion del proyecto pedagdgico que
pondriamos en marcha en cada caso. Consideramos que sélo po-
driamos acceder al cumplimiento de los objetivos planteados si lo-
graibamos formar una red entre familia, escucla y profesionales pa-
ra establecer acuerdos, colaboracién efectiva, toma de decisiones

conjuntas y respeto mutuo.
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Nuestra oferta pedagogica para D. se centré en ofrecerle un en-
rorno estimulante que lo ayudara a conectarse con los otros y con
los objetos, proveerle materiales significativos, acompafiar con ver-
balizaciones su gestualidad, garantizarle seguridad en los traslados

por el jardin y en la actividad de patio.

Algunos de los objetivos que tenfamos en relacién con sus
aprendizajes cran:

* Que pudiera mejorar la ubicacién de su cuerpo en el espacio.

* Quc comenzara a registrar la presencia de los otros y lograra

vincularse con ellos.

* Que aumentara sus vocalizaciones para comunicar verbalmen-

te sus descos y necesidades.

Que lograra establecer y sostener el contacto visual.

Era de vital importancia que D. lograra entablar vinculos y co-

menzara a interesarse por ¢l mundo que lo rodeaba.

Cabe destacar el papel central que tuvieron sus compaiieros en
esta tarea, funcionando como modclos de imitacién. Los chicos
mostraron una actitud de aceptacién, de respeto y de colabora-
cion. Naturalmente adoptaron un rol estimulador, realizando ac-
ciones concretas que ayudaron a D. a salir de su encierro. Por
¢jemplo, lo ayudaban a sentarse en las rondas, le ofrecian juguetes,
le cantaban canciones que a €l le gustaban y esperaban que él com-
pletara los versos. Pedian subirse con ¢l a la hamaca, lo estimula-
ban a deslizarse por el tobogan, etcétera. Ellos imitaban y repetfan

algunas conductas que vefan que las docentes tenfan hacia D.
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D. mostraba una atraccién especial hacia la musica y poco a po-
co fue memorizando nuevas canciones y mas complejas. Este nue-
vo repertorio de palabras y frases no las utilizaba para construir

oraciones o expresarse verbalmente.

Con el correr del tiempo fue adquiriendo nuevas habilidades
motrices y respondiendo a algunas consignas. Subia solo las esca-
leras, necesitando solo el estimulo verbal de la docente. Se acom-
pafiaba repitiendo palabras e¢n forma de verso: “subo solo, subo
solo” o reciraba la seric numérica hasta dicz. Logrd subir v bajar
de la hamaca y del tobogan sin ayuda. Cuando sus compaiieros ju-
gaban al fitbol, ya no se sentaba en ¢l medio de la cancha sino que
corrfa junto a ellos. Si un compafiero le advertia que le tiraba la pe-
fota y ésta estaba dentro de su campo visual podia ir a buscarla y
devolverla. Repetia palabras o frases cortas que sus docentes o
compafieros emitian; a veces para concctarse y otras como ecolalia.
No expresaba sus deseos o necesidades en forma oral. Si algo le
disgustaba lograba hacerse entender mediante sonidos, gestos,

llanto o cambidndose de lugar.

El cambio en su mirada evidenciaba una mayor conexién con el
otro. Por momentos lograba mirar de frente a los ojos. Este logro
nos resulté muy importante y significativo. Cada vez fueron mas
esporadicos los momentos de aislamiento y podia salir de ellos an-
te ¢l llamado verbal. A partir de septiembre de ese afio comenzo a
usar lentes.

Peribédicamente nos reunfamos con el psicélogo que trabajaba

con D. y sus padres para intercambiar opiniones, apreciaciones ¢

inquietudes sobre su ¢cvolucién y planear acciones futuras.
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Son destacables los avances que D. hizo respecto de su conexién

con ¢l medio v su independencia motora.

Es indudable que, hasta aqui, la inclusién de D. en un jardin co-
min habia sido sumamente beneficiosa para él. A partir de ahf sen-
timos la necesidad de indagar mas acerca de sus posibles aprendi-
zajes (inhcrentes a él y a su patologia) para volver a evaluar si con-
currir sélo a este jardin era suficiente. Corrfamos el riesgo de que,
por mantener la bandera de la integracién, retrasiramos otro tipo
de educacién si es que la necesitaba.

Al comenzar el jardin de infantes, $., con sus 4 afos, ya tenia re-
corrido un importante camino en cuanto a su rehabilitaciéon, Un
muy buen cquipo interdisciplinario acompaiiaba a S. y a su familia
en csta tarea.

Ya en las primeras cntrevistas con su mama, mientras ella nos re-
lataba el trabajo que S. realizaba con estos profestonales, nos que-
dé claro que venia al jardin a buscar algo que ninguno de estos tra-
tamientos podia darle. S. necesitaba un grupo de pares con los cua-
les jugar, divertirse, interactuar, aprender y socializarse. Anterior-
mente habia asistido algunos meses a un jardin de infantes de edu-
cacion especial. La evaluacion de esta experiencia no fue satisfacto-

ria y concluvé en una necesidad de cambio.

Al delincar la oferta pedagégica para S., evaluamos que su buen
nivel intelectual v de comprension le permitiria apropiarse de los
contenidos cognitivos v sociales a trabajar en esta sala. Para garan-
tizar dichos aprendizajes era necesario brindarle asistencia motriz,
asistencia en los traslados, adaptacién del mobiliario y materiales,
provision dc comunicadores para facilitar los intercambios sociales

y asistencia en la comunicacién y sociabilidad.
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En este caso, la funcion de la maestra acompahante era estar
atenta a sus necesidades motrices. Evitar que se golpeara cuando
realizaba movimientos bruscos y no coordinados, trasladarla por la
sala y por el jardin, sentarla en ¢l suelo o en la silla segiin las acti-
vidades que se realizaban, alcanzarle los elementos que necesitara,
etcétera. Su mama, guiada por el kinesidlogo, preparé una silla con
apoya brazos, silloncito de mimbre, acolchada y con sujetadores.
Luego le agregd también rueditas y freno. Esto posibilité que los

mismos nifios pudieran trasladarla por la sala.

En un corto periodo cscolar fuimos observando cambios con re-
lacién a su expresion facial. Se la veia mas relajada y sonriente que
al principio, cuando se observaba rigidez en su carita. Poco a po-
co fuimos aprendiendo a interpretar sus gestos, miradas y balbu-
ceos. Dada su dificultad para expresarse verbalmente era necesario,
para dialogar con ella, acomodar las preguntas para que responda

por si o por no.

Para ampliar sus posibilidades de comunicacién fuera del jar-
din, armamos un set de fotos de sectores de la sala, del jardin, de
sus compafieros, de actividades cotidianas, para que ella, al sefia-
larlas, comunicara sus situaciones vividas en el jardin y con sus

companeros,

Al igual que con D., sus compafieros s¢ mostraron sumamente
receptivos y solidarios. Era frecuente que la eligieran para compar-
tir juegos, para sentarse a su lado en rondas y que interpretaran y
anunciaran a la maestra sus descos o necesidades. Por ejemplo: 8.

. : y a2
estd contental®, ©S. quiere que la traygas a jugar con nosorvos”.

Desde la escuela convocamos a encuentros de los que participa-

ron la neurdloga, la terapista ocupacional, el kinesidlogo, el musi-
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co terapeuta, la docente del grupo, la maestra acompafante, la psi-
copedagoga y el equipo de direccién del jardin.

En esas reuniones expresamos dudas y dificultades, recibimos
pautas de accién, y cada uno, desde su disciplina, pudo aportar
ideas y enriquecer las de los demds. Fucron para nosotros suma-
mente esclarecedoras v valiosas, ayndandonos a modificar actitudes
de sobreproteccién que, sin darnos cuenta, habfamos comenzado
a adoptar. Por ejemplo: en las clases de educacién fisica, correr con
clla alzada para que participara de un juego de persecucién. Pudi-
mos reflexionar y entender que S. participarfa desde sus posibilida-

des y no haciendo por ella lo que ella no podfa hacer.

Alo largo del afio, las docentes y el equipo directivo nos reuni-
mos cn distintas oportunidades con cada uno de los profesionales
en forma individual. Las docentes asistieron a observar sesiones de
S. con la terapeura ocupacional y clases grupales del musico tera-

peuta en una cscuela.

S. nos sorprendia diariamente con su alto nivel de atencién y
concentracion. Fue un aprendizaje para nosotros detectar cudles

cran sus conocimientos previos para poder ensefarle cosas nuevas.

El grupo de padres de la sala también contribuyé a la integracién
de S. Ha ido de visita a la casa de algunos nifios, como también ella

los ha invitado a su casa.
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CONCLUSIONES

Nuestra escuela ya no es la misma. La integracion de D. y S. ubi-
ca a todos los miembros de nuestra comunidad en un lugar distin-
to. Un lugar donde valores tales como solidaridad, compromiso,
respeto por las diferencias, cargan de sentido al concepto de escue-

la para la diversidad.

Después de haber vivido esta experiencia, queremos transmitir la
firme conviccién de que cada situacién es tinica y singular. Nos
permitimos abrirnos a la duda, aceptar posibles errores y apostar a
su superacién, conociendo lo mdximo posible el comienzo del ca-
mino, pero sin saber a ciencia cierta su recorrido ni su final. Ha-
ciendo camino al andar, plantedndonos plazos cortos y armando

nuevos contratos a medida que {bamos evaluando logros.

Las estrategias de ensefianza que desarrollamos y los nuevos re-
cursos diddcticos que implementamos para cl trabajo con estos ni-
fios han sido ademds un aporte enriquecedor para la tarea educa-

tiva general y fueron asimilados al curriculo institucional.

Pensamos que la integracion por si sola -el que D. y S. concu-
rricran a nuestro jardin- no garantizaba su inclusion. Fue necesa-
rio un espacio y un tiempo de trabajo profesional intenso para

brindarles una educacion de calidad. Ese fue nuestro compromiso.

Mas all4 del destino que tenga la escolaridad futura del nifio, €l
haber pasado por la experiencia de integracién en un jardin de in-
fantes comun, el haber sido aceptado socialmente, devuelve a los

padres una imagen fortalecida de sf mismos elevando la autoesti-
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ma familiar y generando una visién mas alentadora para la toma de

nuevas decisiones.

Han pasado varios afios desde que D. y S. ingresaron a la escue-
la. Durante este tiempo, otras familias con nifios con NEE se han
acercado buscando un lugar donde poder complementar la educa-
cién que reciben en casa. Con cada uno el recorrido ha sido sin-
gular, La reflexién y el trabajo interdisciplinario nos ha permitido
crear nuevas estrategias de integracion y de ensefianza. El equipo
docente del jardin se ha ido entrenando en este aspecto, teniendo
en cuenta que, para lograr cambios significativos, junto a la capa-
citacion teédrica y al estudio tiene lugar destacado la reflexién so-

bre la propia prictica.
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