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- Introduccion

Este fasciculo, el cuarto de la coleccion “Derribar
mitos, construir inclusion”, intenta problematizar
un mito que circula con asiduidad en numerosas
escuelas. Se trata de asumir que el alumnado con
discapacidad tiene un limite en sus posibilida-
des de aprender y que, en consecuencia, no “vale
la pena” proponer situaciones de ensefanza que
propicienelavance de susconocimientos masalla
delo que esta establecido paraellosy ellas.

Este supuesto trae consigo la idea que fue discu-
tida en el fasciculo 1 de esta serie, ampliamente
difundida en las instituciones educativas, acerca
de que es necesario contar con un diagnéstico
meédico de los y las estudiantes para decidir qué
ensenarlesy cémo hacerlo:

Desde nuestra perspectiva, comprendemos
gue cualquier diagnostico, sea médico o de
otrotipo, describeunasituacionperonobrinda
la totalidad de los datos necesarios para dise-
nary desarrollar estrategias de ensenanza. Por
ejemplo, un diagndstico médico no indica qué
tratamiento médico especifico hay que sequir,
asi como tampoco qué apoyos especificos
necesita una persona para desarrollar su vida
de forma plena. (...) un diagndstico médico no
indica qué apoyos requiere el o la estudiante
paraaprender un contenido dado. (2023, p. 9)

Si bien el diagnéstico es una categoria médica
que brinda escasas herramientas para pensar
los procesos de ensefanza y aprendizaje, suele
depositarse en él un grado de legitimidad tal que
le son atribuidos saberes por fuera del campo de
lasaludy se los extiende al ambito educativo. Asi,
se espera que este determine qué puede apren-
der un alumno o alumna, cdmo se le debe ense-
nar y cuales son las condiciones pedagogicas y
didacticas que requiere su trayectoria escolar.

La o el estudiante con discapacidad es identi-
ficado con una “patologia” y, si presenta bajo
rendimiento, este siempre se explica desde las
“deficiencias biolégicas” caracterizadas a través
de su diagnéstico médico. De este modo, a priori
ya queda determinado su destino escolar, limi-
tandolo a unas supuestas posibilidades que son
establecidas para dicha “patologia” y que sucum-
ben ensu“techo”.

Para comenzar a desarmar el mito del que nos
ocupamos en este fasciculo, proponemos abrir un
recorrido reflexivo a partir de algunas preguntas:
;Comoincide lamiradadesde los“limites” estable-
cidos para el alumnado con discapacidad sobre
las practicas educativas? ;Es posible pensar pro-
puestas de ensefnanza desconociendo “el techo”
que determinan los diagnosticos meédicos? ;Qué
usos podria darsele en la escuela a la informacién
que ofrece el diagnéstico de un alumno o alumna
con discapacidad? ;Cuéles de sus caracteristicas
si es necesario conocer para pensar propuestas
de ensenanza?

Unacuestionpreviasobrelaquetambiénnosinte-
resa detenernos se vincula con otros limites. Nos
referimos aaquellos que se autoimponen lasy los
docentes —y la escuela en su conjunto—y que, de
algun modo, habilitan a excusarse de intentar un
proyecto de ensefanza que considere e incluya
al estudiantado con discapacidad. La justifica-
cion de estos limites se busca habitualmente en
las condiciones edilicias, la escasez de recur-
sos humanos calificados, la falta de formacion
docente, laausenciade orientaciones didacticas,
entre otrasrazones. Se ofrecen entonces alterna-
tivas para la escolarizacion de estas ninas y ninos
gue suelen implicar la separacion fisica dentro o
fuera de las aulas de escuelas regulares o, mas
ampliamente, la exclusion institucional y social a
partirdelarecomendaciénalas familias, solapada
0 no, de que sus hijos o hijas asistan Uunicamente
a una escuela especial. De este modo, se los y las
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aparta tanto de las situaciones de ensenanza de
las que si participan sus pares en el aula como de
la vida escolar. Se trata de restricciones institu-
cionales autoimpuestas que operan como barre-
ras paralainclusiony que, por estar naturalizadas,
son dificiles de reconocer como tales. A partir de
esta cuestion, podriamos agregar otra pregunta a
nuestro recorrido reflexivo: ;Cémo se relacionan
los limites que se establecen en las posibilidades
de aprender de ninos y ninas, y los limites que se
autoimponen algunas escuelas para generar pro-
puestas pedagdgicasinclusivas?

Asimismo, nos interesa en este fasciculo “des-
menuzar” como habitan en las escuelas ciertos
“portadores” de miradas sobre las infancias con
discapacidad e indagar sobre las posibilidades
de la ensenanza y de la propia institucion para
alojarlas. Voces de docentes, alumnadoy familias,
diagnosticos, informes pedagdgicos externos e
internos coexisten, se entrecruzan, se retroali-
mentan y arman redes de sentido que impactan
fuertemente enlavida escolar. Nos surgen enton-
cesnuevosinterrogantes: ;Qué miradas subyacen
a las voces que circulan en la escuela acerca de
ciertos ninosy ciertas ninas? ;Qué informaciones
portan miradas limitantes sobre la discapacidad y
cuales portan miradas centradas enlas posibilida-
desdeaprender?;Quéincidenciatienelainforma-
cion —siempre construida bajo cierta mirada— en
las decisiones didacticas que se toman sobre los
recorridosacadémicos de nifosy ninas con disca-
pacidad? ;Es posible poner bajo lalupalainforma-
cién que circula enlas escuelas sobre ellos y ellas,
examinarla con detalle, ponerla en duda, identi-
ficar sus aportes para pensar la ensenanza? jEs
posible desde la ensefanza transformar las mira-
daslimitantes?

A partir de las preguntas que hemos ido formu-
lando en esta introduccién, proponemos un con-
junto de tareas con el propoésito de favorecer el
intercambio y la reflexion acerca de las miradas

sobre las posibilidades de aprender del alumnado
con discapacidad, de los limites que suelen esta-
blecerse en torno a ellas y del lugar que ocupa la
ensenanza para hacer avanzar los conocimientos
de estos ninosy estas ninas.

Como en fasciculos anteriores, los materiales y
ejemplos seleccionados para trabajar han sido
recuperados de algunos paises en particular. Sin
embargo, esperamos que en el transcurso de las
actividades y a partir del recorrido propuesto,
cadalector/a o grupo de lectores/as puedan esta-
blecer nuevos vinculos con materiales propios de
su jurisdiccién, de modo tal de situar los debates
en cadaterritorio.



-> Actividades
para reflexionar
colectivamente

La intencion de esta primera tarea es identifi-
car la presencia de una mirada limitante sobre
las posibilidades de algunas personas, entre
las que se encuentran las personas con disca-
pacidad, y problematizar su naturalizacién en
lasociedad.

Paracomenzar, les proponemos lalecturade algu-
nos fragmentos de un articulo de Carina Kaplan,
socitloga de la educacioén argentina de recono-
cida trayectoria en la investigacion sobre la des-
igualdad educativa, titulado “Inteligencia, escuela
y sociedad”. La autora recoge numerosas meta-
foras que circulan inocentemente en el ambito
social eingresan ala escuela con total impunidad,
y nos advierte:

Hay que hacer pesar una fundada sospecha sobre
la supuesta inocencia y la pretendida “belleza” del
uso de metaforas en el discurso social y educati-
vo dado que no son otra cosa que una estrategia
discursiva eficaz al servicio de la “naturalizacion”
de creencias e ideas dominantes en nuestras cul-
turas. Este trabajo desocultard las significacio-
nes de los recursos metafdricos que aluden a las
inteligencias infantiles en contextos culturales
comoelescolar. Estosrecursos apelan aadjetiva-
ciones o calificativos respecto de la inteligencia,
aideas tales como las del “techo” que tienen unos
alumnos o a la nocion del “genio” natural, o bien a
visiones sobre una naturaleza humana(universaly

a-historica) que portan ciertos refranes y senten-
cias denominadas “populares”. (1998, p. 1)

Entre los refranes populares que Kaplan mencio-
na en este articulo se encuentran los siguientes:
“Lo que natura non da, Salamanca non presta”, “El
que nace para pito nunca llega a corneta”y “De tal
palo, tal astilla”".

» ¢Han escuchado estos refranes? ;Cudl es el
significado que se les atribuye?

» ¢;Estos refranes circulan en las instituciones
educativas en las que estudian o trabajan, o
fuerade ellas? ;Con qué propositos?

« Sino tienen presente el uso de estos refranes
enparticular, ;qué otros refranes consignifica-
ciones y usos semejantes circulan o han circu-
lado enlas escuelas o enlasociedad?

« ;Cudles serian los riesgos del uso de
estosrefranes?

Al presentar estos refranes aun grupo de docen-
tes, la autora se pregunta por qué adhieren tan
facilmente a los imaginarios sociales que estan
detras para describir a sus alumnos y alum-
nas. Por ejemplo, algunas docentes reflexionan
lo siguiente:

(...) el que nace haciendo mucho barullo o el
que ya nacio para algo, aunque vos quieras tor-
cer, yatenésla condicion innata de algo; ya sea
una carrera, ya sea una profesion, un oficio. (...)
El que nace para pito, nunca llega a corneta...
Seria por ejemplo, en cuanto a la labor escolar
seme ocurre ahoraunaalumnita que tuve elano
pasado que... muy floja... que termino séptimo
grado como para no sequir estudiando porque
la mama decia que no va a sequir estudiando.
Se consideraba como que el nivel era muy bajo.
Esta chiquita ingres6 en un secundario ahora,
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no creo que lo termine. Considero que es una
chiquita que se quedo alli, porque no tuvo todo
el apoyo familiar necesario, porque el grupo
familiar también era muy limitado a que pudie-
ra alo mejor llegar a otra cosa. Nacio6 para, alo
mejor, solamente llegar al nivel primario. Novaa
llegar a secundario.(Kaplan, 1998, p. 2)

» ¢Lasreflexiones de estas docentes, coinciden
conlas que ustedesidentificaron anteriormen-
te 0 agregan nuevos aspectos que no habian
considerado? ;Cuales?

En el mismo articulo, Kaplan indaga las concep-
tualizaciones explicitas e implicitas de las y los
docentes, y busca desentrafar si las “diferencias
intelectuales” de las nifas y los nifios son percibi-
das como una diferencia o como una deficiencia
que permitiria anticipar sus limites. El siguiente
fragmento del mismo articulo nosacercaaltipo de
trabajo que propuso a sus entrevistadas:

Una maestra me comentaba que un nino debia
repetir ya que, textualmente, “la cabeza no le da
para el estudio”. ;Se encontro Ud. frente a un caso
similaryqué opinadelcomentario de esta maestra?

Un maestro opinaba lo siguiente: “si un alumno es

inteligente es porque recibe atencion en su casa”.

;Qué opinion le merece a Ud. esta idea? (pp. 5y 6)
Ahorabien, ustedes:

« ;Quéresponderian a estas preguntas?

« ;Como imaginan un espacio de intercambio
entre colegas con opiniones diferentes en este
aspecto? ;Qué argumentos a favor o en contra
podrian proponerse?

Laautoraagrega:

Los maestros que no acuerdan con la hipotesis del
fracaso escolar de un alumno porque “la cabeza no
le da para el estudio” se refieren a la propia limita-
cion, en especial por carencia de instrumentacion
profesional, para saber qué hacer con ninos con
dificultades para aprender. Otros manifiestan la
conviccion de que si efectivamente se da el caso
propuesto, esos nifnos no estarian en la educacion
comun sino en “una escuela de recuperacion o en
una escuela especial”.(Kaplan, 1998, p. 11)

A proposito de este fragmento, compartimos el
testimonio de una docente formada en educacion
primariayeducacionespecialrecogidoenelmarco
de unainvestigacionrealizada en Argentina:

Yo que estaba en las dos escuelas(comun y espe-
cial) vi cémo se trabajo en la escuela comun de
doble jornada donde era MAI(maestra de apoyo a
lainclusién)y te juro que me queria morir. Todo era
para especial: “este chico es para especial”. Y no
es asi. iY me agarraba cada bronca! Y “todos los
chicos con proyectos de inclusion tienen que ir a
escuela especial, si no les da la cabeza”. Y yo les
decia: ino! Nosotros somos los que tenemos que
trabajar conellos enla escuelacomdun. Los padres
eligieron la escuela comun, ;por qué lo tienen que
mandar a especial?’

« ;Cual es el motivo del enojo de la docente?
¢Coinciden con su planteo?

« ;Comoimaginan que podriaintervenir esta MAI
para “destrabar” esta situacién institucional?

Kaplan también plantea que latoma de conciencia
de las conceptualizaciones y percepciones limi-
tantes puede favorecer, a través de un proceso
de reflexion sistematica, su conversion “en condi-
ciones de posibilidad de la transformacion social y
educativa“(1998, p. 4). Considerando estaidea, los
ylasinvitamos a preguntarse:

1. Este testimonio inédito fue relevado en el marco del proyecto de investigacion denominado "La inclusion de alumnos con disca-
pacidad en los proyectos de ensenanza. Aportes de la diddctica de la matematica / PPID HO54" del Instituto de Investigaciones en
Humanidadesy Ciencias Sociales (UNLP-CONICET)realizado entre 2019y 2022.



+ ¢COomo podria colaborar la formacion docente
pararevisarytransformarestasideas, identificar
las posibles barreras que generany eliminarlas?

Esta primeratareatuvo laintencion de ingresar al
ambito escolardesde unaperspectivamasamplia,
poniendo en evidencia que las miradas limitantes
que viven en las escuelas son compatibles con
las que circulan en las sociedades y las culturas.
La extension y el alto alcance de estas concep-
ciones limitantes favorecen su naturalizacién y
diluyen la responsabilidad que le cabe a cada
quieny a todos juntos sobre los destinos escola-
resdelasninasylosninosysobre susoportunida-
des para aprender. Las siguientes tareas buscan
profundizar esta tematica en elambito escolar.

Para continuar reflexionando sobre las mira-
das que recaen sobre ciertos nifos y ninas que
no responden a “lo esperado’, les propone-
mos adentrarnos en como estas perspectivas
impactan al interior de las instituciones edu-
cativas, tanto en las concepciones de las y los
docentes como en las decisiones que se toman
respecto de las trayectorias escolares.

En el marco de la investigacion que analizamos
en la tarea anterior, Castorina y Kaplan realiza-
ron un estudio empirico que indaga, a través de
entrevistas, en las representaciones sociales
sobre la “inteligencia” del alumnado presentes
en la docencia de educacion basica. En este
trabajo socioldgico se proponen también apor-
tar a futuras investigaciones que se ocupen
del impacto de tales representaciones sobre
el comportamiento y el rendimiento escolar de
los ninosy las ninas. Sibienreconocen que, por
razones metodologicas, el acceso a la logica
que rige el sentido comun de los y las docen-
tes es aproximado, resulta pertinente su pre-

ocupacion con respecto a como dar cuenta de
la distancia entre el discurso y las préacticas
escolares. Es por eso que, al indagar acerca de
la concepcidn de “inteligencia” de educadores
y educadoras, intentan aproximarse a aquello
gue estdoculto ensus practicas cotidianas: “En
las prdcticas discursivas de los docentes hay un
sentido practico que les es momentdneamente
inconsciente y por ello esta implicito en el espa-
cio de sus nociones acerca de la inteligencia”
(1995, p. 1086).

Para llevar a cabo el estudio mencionado, Cas-
torinay Kaplan se centran, entre otras cuestio-
nes, enlosadjetivos(sindnimosy opuestos)que
las personas entrevistadas asocian a la nocion
de “inteligencia”’, ya que una de sus hipotesis
sostiene que estosinvolucran principios de cla-
sificaciény calificacion de los sujetos.

« Antes de sequir adelante con la tarea, les invi-
tamos a que sean ustedes quienes propongan
algunos adjetivos que consideren sinénimos
de “inteligente” o que hayan escuchado que cir-
culan en las instituciones donde trabajan. Los
retomaremos en la siguiente actividad.

Al interpretar los datos, este equipo de inves-
tigacion encuentra que las acepciones que los
y las docentes elaboran respecto del término
“inteligencia” refieren en forma recurrente a
situaciones escolares. En su anélisis, recons-
truyen cinco dimensiones que integran las
diversas adjetivaciones formuladas por quienes
respondieronlaentrevista:

1. Dimension vinculada a la disciplina
escolar y a los habitos de trabajo: adje-
tivos tales como “obediente”, “respon-
sable”, "aplicado”, “atento”, “constante”,
“trabajador”, “voluntarioso”, “dedicado’,
‘ordenado”, “participativo” se integran a
esta dimension.
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2. Dimension vinculada al interés por apren-
der: “interesado”, “motivado”, “dispuesto”,
‘con deseo de saber”, “presenta propues-

tas”, “investigador”.

3. Dimension vinculada a las cualidades
cognitivo-académicas: “piensa’, ‘capaz’,
“razonador’, “‘comprende”, “moviliza sus
estrategias de pensamiento’, “compara”,

”"on U "o

“resuelve”, “rapido”, “con aptitud”, “brillante”.

4. Dimensionvinculadaalacreatividad: “sen-

" ou "ou " ou

sible”, “imaginativo”, “despierto”, “curioso”,

" ou non

"vivo”, “cuestionador”, “critico”.

5. Dimension vinculada a las condicio-
nes socio-familiares: “bien alimentado”,
“sin problemas en el hogar”. (Castorina y
Kaplan, 1995, p. 107)

Lainteligencia, entonces, se expresaria paralasy
los docentes entrevistados a traves de diferentes
combinaciones de estos atributos que sintetizan
las “virtudes escolares”. De este modo, para que
la escuela funcione como tal y cumpla sus fines,
cada alumno o alumna deberia reunir varias de
estas condiciones.

Del estudio se desprende que lamaneraen que los
y las profesionales participantes ponen en acto
sus concepciones, en particularlanocién de “inte-
ligencia”, se relaciona con las posiciones diferen-
ciadas en que ubican al alumnado en el aula en el
contexto en el que se desempenan cotidianamente:

Elsignificado quelosdocentesotorganalainte-
ligenciadelos ninos “estasituado”, en el sentido
de quesusversionesacercadelainteligenciade
los alumnos no pueden ser comprendidas con
independenciadelasrelaciones sociales que se
establecen en el aula. Estariamos en presencia
deloquenosotrosdamosenllamar“inteligencia
escolarizada”.(Castorinay Kaplan, 1995, p. 109)

A partir de esta nocion de inteligencia se des-
prende una clasificacion que distingue alos y las

estudiantes“inteligentes” delosylas estudiantes
“no inteligentes”, en funcién del cumplimiento de
las actividades o condiciones que la escuela les
demanda. Sin duda, tales clasificaciones deter-
minan, de manera oculta, las expectativas de
quien enseia sobre su alumnado y las decisiones
que toma en sus practicas aulicas cotidianas: “Al
nombrar o adjetivar al alumno como inteligente, el
maestro predice o pronostica comportamientos y
desecha otros (...) El maestro no tiene conciencia
de este ajuste entre las exigencias hacia el alumno
y su representacion de inteligencia” (Castorina y
Kaplan, 1995, p. 108).

La vision especificamente escolar de la inteligen-
cia que nos plantea esta investigacion nos convo-
ca a hacer algunas reflexiones vinculadas al mito
del que nos estamos ocupando en el presente
fasciculo, referido a los limites que se imponen en
forma explicita o implicita, consciente o incons-
ciente, en las posibilidades de aprender del estu-
diantado con discapacidad.

Les proponemos ahora que reflexionenentorno a
las siguientes cuestiones:

« Retomando los adjetivos asociados a la nocion
de “inteligencia” que se esbozaron en la acti-
vidad anterior, ;qué andlisis pueden realizar
sobre ellos a partir de lainvestigacion que aca-
bamos de presentar?

» ;Como se vive en sus instituciones el supues-
to de que existen “limites” a las posibilidades
de aprender del alumnado con discapacidad?
¢Esunsupuesto implicito, se alude a él frente a
algunas situaciones? ;Cuéles son sus alcances
e implicancias?

« Enrelacion con lo visto previamente respecto
de losimpactos que tiene categorizar a un nifio
0 una nina como “inteligente” o “no inteligente”
sobre las expectativas en torno a su desem-
peno escolar, ;como incide la relacion entre
dicha adjetivacion y dichas expectativas en las



propuestas de ensefanza que se presentan en
elaula?

Sigamos analizando otras expresiones que habi-
tany se usan con naturalidad en las comunidades
educativas para referir a ciertos estudiantes. Nos
parece interesante continuar develando algunos
de los supuestos que subyacen a ellas para anti-
ciparcémo puedenincidirenlavidaescolar futura
delalumnado.

Les proponemos leer una publicacion realizada en
unared social de Lalupa, un espacio de formacion
y asesoria parafamiliasy centros educativos, el 18
dejuniode 2022:

Querida alumna tedricamente ‘flojita": soy tu pro-
fesora de matemadticas. Hoy te vi actuar en la fun-
cion de danza. Lloré mucho, lloré viéndote com-
partirescenario conotrasninas que son o hansido
alumnas mias, muchas de ellas ‘'flojitas' en mate-
mdticas. No lloré de rabia, tristeza o impotencia.
Lloré de emocion por lo que me transmitiste con
tus brazos, con la curva de tu columna, con las
puntas marcando en tensa delicadeza.

Vengo a decirte que tienes magia en el control y
la ejecucion de tu cuerpo. Y que siento muchisimo
que la escuela no sepa valorar, evaluar, magnifi-
car, EXTASIARSE con lo que eres capaz de hacer
en el escenario.

El problema no es tuyo, atiende bien: el problema
NO ES TUYO. El problema es la institucion educati-
va, que no tiene capacidad para poner en valor tus
magnificas cualidades. Me pregunto silas personas
que mds felices me han hecho a nivel personal, a
nivelintelectual, eran buenas en matemdticas.|(...)

Yaséqueloscolegios(algunos)intentanofreceren
sus aulas actividades que den respuesta a todos
los talentos. Pero jqué aparece en el boletin? ;Qué
sehablaenlasjuntasde evaluacion? Querria saber
en qué despacho se decidieron las dreas de cono-
cimiento, las asignaturas y las horas semanales
que serequieren para cada una. Y mientras tanto,

un alumno 'normalito’ salva cada dia a un insecto
de sertorturado poralguno de sus companeros de
clase, y dedica sus recreos a explicar con pacien-
ciaycarinoelporqué de subocadillode mortadela
vegetal. Otra nina de la misma clase, otra flojita’
en matemdticas, es capaz de llevarse bien con
todos sus companeros, de consolar a los tristes,
de alegrar a los enfadados, de mediar en los con-
flictos... pero es flojita'. Mucho. Y lenta. Haciendo
operaciones, muy lenta. Otra mas, que tampoco
divide, hace unos dibujos a lapiz que expresan ter-
nura, y dolor, y magia, y todo. Pero para la institu-
cién escolar... una nina 'del monton'.

Ojala encuentres tu camino, ojald tu talento no
se apague. Ojald tu autoestima no se construya a
través de los numeros de un boletin de evaluacion,
porque ese papelajo es la cosa mas sesgada, sim-
plista y vacia del mundo. Un reflejo (otro mads) de
la incapacidad que tenemos las personas adultas
para acompanar dignamente a la infancia. Tene-
mos tanto que aprender de ellos...

GRACIAS, ninos y ninas. Y perdon. Lo hacemos lo
mejor que podemos.

Los y las invitamos ahora a debatir las
siguientes cuestiones:

« El posteo utiliza expresiones como “flojita”,
“normalita”, “nina del monton”, “lenta”, “muy len-
ta". ;Como vinculan estas adjetivaciones con
las analizadas en la primera parte de la tarea 2
a partir de los aportes del estudio de Castorina

y Kaplan?

« JEn qué sentido estas maneras de nombrar
inciden enlas miradas sobre las posibilidades y
los limites de las alumnas y los alumnos?

» Laautorade la publicacion refiere al concepto
de “talento": ;Eslo mismo para ella tener talen-
to para la danza que para las matematicas?
¢Podria decirse que existen diferentes status


https://www.facebook.com/LaLUPA.org/posts/pfbid028fwC8FbHz2FBHWyFRk8Q1MiU6bUUrMWX1AMc9jCe7asjRoDVwvkigS6aKuD2YP4pl

de talentos? ;Creen que la docente consideraa
la danza como una disciplina que implica sabe-
res especificos? ;Les parece que la considera
una experiencia "exenta de saberes" que "cual-
quiera" puede hacer? ;Qué elementos encuen-
tran en el posteo para apoyar la interpretacién
que hacen?

uno de estos comentarios? ;Han prestado aten-
cién a su circulacion en las instituciones en las
que trabajan? ;Se usa? ;En qué circunstancias?

El segundo comentario expresa: “todos nace-
mos con diferentes talentos”. ;Qué consecuen-
cias podria traer la aceptacién de esta afir-

macion en términos de las posibilidades y los
limites de las alumnas y alumnos para aprender
todoslos contenidos escolaresy las posibilida-
desyloslimitesde ensenardelasylosdocentes?

Un buen nimero de seguidoras/es realizé comen-
tarios acerca de este posteo. Por ejemplo, una de
ellas publico: “Yo creo que también debi ser tacha-
dade ‘flojita’o quizds ‘normalita’, puede que incluso,
‘sensible de mas’. Nolo sé. Lo que siséy senties que

AN « El tercer comentario parece aceptar que una
fuiinvisible”.

alumna o alumno podria no tener talento parala
matematica y ser talentosa/o en otro aspecto,
aunque no sea objeto de estudio en la escuela.
¢.Como se conjugan estas ideas con el derecho
guetieneelestudiantadodeaprendertodolo que
la escuelatiene laresponsabilidad de ensenar?

La expresion “senti que fui invisible”, de algun
modo, se aproxima a lo que manifiesta la autora
del posteo respecto de sualumna “flojita en mate-
maticas”, alreconocer que pudo vertardiamentelo
que ellapodiahacer. Esta“invisibilidad”porseruna
alumna “flojita” genera que la profesora de mate-
matica se maraville al ver su forma de danzar, pero + Laexpresion“los limites estan en nuestra men-
no la convoca a interrogarse (al menos no en este te” supone que los “limites” son construcciones
posteo)por qué le cuesta tanto aprender matema- personales e individuales, incluso parece afir-
tica o qué podria hacer ella como profesora para mar que no son limites reales, externos, objeti-

que lologre. VoS, sino que se tratade creaciones de lamente
de las cuales cada sujeto podria despojarse.
¢Quérelacion podrian establecer entre esaidea
ylaideade“barrera para el aprendizaje”?

Continuemos reflexionando sobre los siguientes
comentarios de las/os sequidoras/es de la pagina:

“iQué maravilla! Todos tenemos talento.” ) )
En esta segunda tarea intentamos problematizar

algunas ideas que circulan en las escuelas, con
frecuencia de manera velada, sobre los ninosy las
ninas y que pueden conducir a predecir el rumbo
de sustrayectorias escolaresyatomardecisiones
didacticas en esa direccion, sin contar con datos
especificos y ciertos que las fundamenten. Ana-
licemos ahora otros portadores de ideas sobre el
alumnado que también viven en las escuelas, de
manera mas explicita.

“Fui también de las flojitas en matematicas, me
gustaba dibujar... Todos nacemos con diferentes
talentos... los limites estdn en nuestra mente”.

“Es asi, los alumnos no pueden ser talentosos en
todo. Es cierto, a lo mejor en matemdticas no lo
son, pero si en una manifestacion artistica como
el ballet que requiere de tanto talento, disciplina y
consagracion”.

Apartirdeloanterior, losylasinvitamosareflexio-
narentornoalossiguientesinterrogantes:

« En varios comentarios se reitera el uso del tér-

mino “talento”. ;Qué significa el término en cada A menudo circulan en las instituciones otras



informaciones acerca de caracteristicas de un
nino o de una nina, distintas a las de un posible
diagnéstico médico o psicopedagdgico que
pueda involucrar una vision particular de la
inteligencia como discutimos hasta aqui. Estas
informaciones pueden adquirir diferentes nive-
les de formalidad, pueden transmitirse oral-
mente entre quienes transitan la escuela(direc-
tivos, docentes, equipos de apoyo pedagogico
de lainstitucién) sin que quede registro de ello,
0 bien pueden plasmarse por escrito para ser
utilizadas con distintos propésitos. Por ejem-
plo, algunos informes pedagdgicos de alumnos
y alumnas suelen ser elaborados por sus docen-
tes al finalizar el aho escolar para ser traslada-
dos a quien sea responsable de ensenarles el
siguiente ano. Otras veces los elabora el equipo
externo de profesionales (psicopedagogos/as,
fonoaudiologos/as, psicologos/as, terapistas
ocupacionales, etcétera)que atienden en forma
particular a un nifo o0 a una nina para orientar
las acciones didacticas de su docente. Estos
datos acerca de ciertas caracteristicas o, espe-
cificamente, acerca de qué y cdmo aprende un
alumno o una alumna suelen ser tomados en la
institucion como verdades absolutas, y rara vez
se pone en discusion su pertinencia o se deba-
te qué informacion es necesario conocer para
disenar una propuesta educativa.

Con frecuencia, del mismo modo que sucede
con los diagnosticos, nos encontramos con
informes que, por escuetos o por ambiguos,
también suelen funcionar como el limite que se
establece enlainstitucion sobre las posibilida-
des de aprender de un alumno o una alumna e
inciden enlas decisiones que se tomanrespec-
to dela ensenanza.

Veamos un ejemplo. El siguiente fragmento per-
teneceauninformesobre Sergio, unalumno que
al finalizar el 2do. ano del nivel primario en una
institucion educativa de la Provincia de Buenos
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Aires, Argentina, preocupa a su docente por no
haber logrado los aprendizajes esperados. Al
ano siguiente, el nino va a asistir a una nueva
escuelay su docente elaboro este informe para
elequipo quelorecibaenesainstitucion. Trans-
cribimosuna parte delinforme que corresponde
al area de Matematica:

“Sabe hasta el 10. No tiene estrategias para resol-
ver problemas. No maneja las operaciones. Reco-
noce cuadrado, triangulo y rectdngulo”.

Detengamonos en la primera oracion referida
a su conocimiento numeérico y analicemos qué
supone “saber” un numero. Bressan, Merlo de
Rivas y Scheuer (2009) retoman las preguntas
que se hacia al respecto el psic6logo Douglass,
ya en el ano 1925, para mostrar que no es una
cuestion de facil respuesta.

¢Esnecesario que el nifo reconozca un grupo
de cuatro objetos(...) para que pueda decirse
que “sabe” el cuatro? (...) ;Debemos insistir
en que el “conocimiento” del cuatro depen-
de de la percepcion de cuatro sin contar?(...)
¢"Sabe” un nino realmente el cuatro antes de
que pueda formar un grupo de cuatro objetos,
0 seleccionar cuatro a partir de un numero
mayor? ;Debe ser capaz de distinguir cuatro
de tres, de cinco, y de todos los demas nume-
ros? ;Puede decirse que posee un “verdade-
ro” concepto de cuatro si no es consciente
de todas sus propiedades, por ejemplo, que
es la mitad de ocho o un tercio de doce, el
doble de dos y la suma de tresy uno, y que es
la diferencia entre diez y seis, y entre cincoy
nueve?(p.17)

Las autoras reconocen que no hay un estado de
completitud para el conocimiento y se formulan
preguntas como las siguientes: ses posible llegar
a un término y decir “ahora si conoce el cuatro™?
Ademas, agregan que se puede integrar el pun-
to de vista de la persona que conoce: jtiene que



saber que conoce?, ;debe tener certeza de que
son cuatro?, ;debe ser capaz de reconstruir como
se dio cuenta de que son cuatro?, ;esta mas cerca
de conocer el cuatro si expresa cuatro verbalmen-
te que si lo hace con gestos... 0 si lo hace por su
cuenta que con ayuda? (Bressan, Merlo de Rivasy
Scheuer, 2009).

Estos interrogantes evidencian que existe una
amplia gama de criterios posibles para evaluar si
un sujeto se ha apropiado de un concepto y tam-
bién muestran que este puede atravesar variedad
de grados de conceptualizacion. La mirada sobre
el informe de Sergio se complejiza aun mas si se
agregan preguntas acercade como le fue ensena-
do ese concepto y de las oportunidades que tuvo
de interactuar con problemas matematicos que
loinvolucren.

Claramente, la afirmacion “sabe hasta el 10" no
provee informacion para responder ninguna de
las preguntas mencionadas y, en consecuencia,
no da pistas sobre como continuar trabajan-
do con ese niflo para propiciar el avance en sus
conocimientos matematicos. Podriamos repetir
este ejercicio de enunciar preguntas con las otras
sentencias que contiene el informe, referidas a
qué sabe sobre esos contenidosocomolosapren-
dié. Ninguna de ellas nos brindaria respuestas que
aporten a la continuidad de la ensefanza. Lo que
intentamos transmitir es que, de manera similar
a los diagnésticos, muchos informes que circu-
lan en las instituciones acerca de los alumnos y
las alumnas se presentan con tal nivel de vague-
dad que también podrian funcionar como un
limite que se establece sobre sus posibilidades
de aprender.

Lasy losinvitamos a revisar los informes pedagé-
gicosdealumnosoalumnas que se elaboranenlas
instituciones educativas donde se desempenan o
conlas que tienen vinculos.

- Analicen la pertinencia de las informaciones
que se incluyen. ;Cudles permiten a quien lo
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recibe enriquecer o ajustar la tarea de ense-
nanza?;Cuales podrianserinterpretadascomo
“techo” a las posibilidades de aprender del
alumno o alumna? ;Qué seria necesario agre-
gar? ;Qué informacion es innecesaria?

» ;Qué preguntas podrian formular a quien lo ela-
boré para ampliar la informaciéon en una reu-
nién entre equipos externos y escuela o entre
docentes de diferentes anos?

>()

Para cerrar esta tarea que intentd poner en dis-
cusion las ideas sobre los ninos y las ninas que
circulan en las escuelas (en los diagnésticos,
en los informes) y los limites que esas visiones
imponen sobre sus posibilidades de avanzar
cognitivamente, compartimos una entrevista
realizada a Ignacio Calderon Almendros, reco-
nocido investigador sobre temas vinculados a la
educaciéninclusiva, enla que reflexiona acerca
de algunas cuestiones tratadas hasta aqui.

Enlatareaanterior nos propusimos problematizar
el peso que los informes y los diagnosticos tienen
enlas decisiones que se toman sobre las trayecto-
rias educativas de los y las estudiantes con disca-
pacidad. Cabe preguntarnos entonces como mirar
a los alumnos y las alumnas, como dar vuelta las
miradas estigmatizantes, si hay algo que pueda
proponer la escuela en este sentido, y si es posi-
ble traspasar desde el aula el limite que se impone
desde los diagndsticos.

Para comenzar a reflexionar sobre estos inte-
rrogantes, compartimos un parrafo de una
investigacion realizada por Sipes(2009) en la que
indaga las concepciones de la “inteligencia” en la
practica psicopedagodgica, en particular en los


https://silo.tips/download/universidad-de-buenos-aires-facultad-de-psicologia-maestria-en-psicologia-educac
https://www.youtube.com/watch?v=4uHoUvYTw8w&ab_channel=IgnacioCalder%C3%B3nAlmendros

diagndsticos de “deficiencia mental*:

La perspectiva de considerar al aprendizaje
como traccion del desarrollo cobra sumo inte-
rés para este campo de indagacién. Si el psi-
copedagogo situado en la escuela refiere que
“este alumno no aprende” y puede concluir que
por ende tiene un retraso’ o ‘deficiencia men-
tal®, en esa consideracion omite la importan-
cia de crear estrategias pedagdgicas “de novo”,
adecuadas a los modos de aprender del alumno,
y descree de que aquello que hoy no estd, pueda
modificarse con la traccion que el aprendizaje
realiza sobre el desarrollo. Tal como senald un
informante clave: “De lo que nunca hablanesdela
ensenanza”. Es como si esperaran que el alumno
llegue con determinadas capacidades, y sino las
tiene, nada se puede hacer paraquelasadquiera.
(pp. 110y 111)

La perspectiva de esta investigadora posiciona a
la escuela en un rol diferente frente a las concep-
ciones que se sostienen acerca del estudiantado
y nos conduce a enfocar la mirada en lo que “si
pueden” para traccionar desde alli hacia el logro
de nuevos aprendizajes, sin suponer a priori un
“techo” en sus posibilidades. La autora invita a
poner en duda las decisiones que se toman en
torno a las propuestas de ensefanza —inclusive
la decision de no ensenar— derivadas de la mirada
centradaen el “déficit”.

> EE

Proponemos ahora lalectura de un articulo titu-
lado “Soy especial’. Eticay diversidad’, en el que
Sipes y Di Falco (2016) analizan, a partir de un
personaje de la serie “Los Simpson”, el vinculo
entre las decisiones didacticas y las “restriccio-
nes cognitivas” que se atribuyen anifnos o ninas.

Las autoras ofrecen argumentos para discutir las
interpretaciones que se construyen y viven dentro
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delasescuelasrespecto de que algunos sujetos“no
son capacesdeaprender”. Entre otrosargumentos,
comparten las palabras de Terigi: “Tengo la firme
conviccion de que, dadas las estrategias pedagdgi-
cas adecuadas, todos los sujetos pueden aprender”
(Sipesy DiFalco, 2016, pp. 27y 28).

« ;A qué cuestiones podria referir Terigi con la
expresion “dadas las estrategias pedagdgi-
cas adecuadas"?

Por otra parte, en el referido articulo, Sipes y Di
Falco plantean interrogantes sobre las estrategias
pedagdgicas que se implementan en las institucio-
nes educativas en relacion al alumnado considera-
do como“lento” o “conrestricciones cognitivas™

Cuales son las practicas pedagdgicas que se
utilizan cuando se considera que un alumno
es mas lento, le cuesta mas, el que “no le dala
cabeza”. ;Enqué consiste lafacilitaciondelos
contenidos, para que estos sean adquiridos o
apropiados por los alumnos con restriccio-
nes? (2016, p. 28)

« Les proponemos que trasladen estas pregun-
tas formuladas por las autoras a la realidad de
sus propiasinstituciones.

> ()

Para ejemplificar, desde el humor, algunas
estrategias pedagdgicas que se implementan
en ciertas escuelas, las y los invitamos a visua-
lizar un fragmento de un capitulo de “Los Simp-
son”: Barten elprogramade"lentines", y respon-
der las siguientes preguntas:

» ;Qué decisiones pueden haberse tomado en
esta institucion para implementar el programa
de“lentines”?

» ;Qué decisiones pueden haberse tomado en

2. Entrecomillamos la expresion “deficiencia mental” dado que compartimos las criticas sostenidas por el colectivo de personas
con discapacidady por laacademia, que consideran a este término obsoleto, estigmatizante y contrario al modelo social de la dis-
capacidad. Ver, por ejemplo: https://www.asdra.org.ar/articulos/asdra-repudia-el-uso-de-la-denominacion-deficiente-mental-co-

mo-insulto-por-parte-del-prof-fernando-iglesias/.
3. Elentrecomillado es nuestro.



https://www.aesthethika.org/IMG/pdf/27-31_sipes-di_falco_soy_espeical_etica_y_diversidad.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=RyRWCEkt_Ck&ab_channel=UnVilInsomne
https://www.youtube.com/watch?v=RyRWCEkt_Ck&ab_channel=UnVilInsomne
https://www.asdra.org.ar/articulos/asdra-repudia-el-uso-de-la-denominacion-deficiente-mental-como-insulto-por-parte-del-prof-fernando-iglesias/
https://www.asdra.org.ar/articulos/asdra-repudia-el-uso-de-la-denominacion-deficiente-mental-como-insulto-por-parte-del-prof-fernando-iglesias/
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el aula a la que concurren las y los estudiantes consisten esas condiciones y generar propues-
del programa? tas de ensenanza diversificadas que se ajusten
al estado de saber de cada estudiante, como asi

o (,Oue relacion encuentran entre las miradas también, alos apoyos que requiere.

limitantes que circulan en la cultura acerca de
algunas personas, analizadas en la tarea 1, y

la mirada que subyace a este episodio de “Los
Simpson” de amplia difusion social? @ TAREA 5

Sipes y Di Falco se ocupan mas adelante de los
apoyos que suelen desplegarse enlasaulas parael
alumnado considerado como “lento” o “conrestric-
ciones cognitivas”y advierten que

El recorrido de produccién de conocimiento
didactico que tenemos por delante requiere de
una mirada que desnaturalice las propuestas de
ensenanza que circulan habitualmente enlasins-
tituciones. Es necesario tomar nota de los efec-
tos que pueden producir sobre el alumnado cier-
tas decisiones que se asumen cotidianamente en
relacion con la ensenanza. Detengamonos enton-
ces a analizar de qué manera las condiciones
didacticas inciden en las posibilidades de apren-
der de los y las estudiantes o, dicho de otro modo,
como se modifican sus posibilidades de construir
conocimientos en el marco de propuestas de
ensenanza que involucran una mirada inclusiva.
Desde estaperspectiva, los supuestos limites o “el
techo” que se suele asignharaalgunos nifios o ninas
no seria una condicion objetiva, cerrada, definiti-
va, sino que dependeria de las oportunidades y de
las situaciones que se les ofrecen en el aula.

(...) la posibilidad de realizar adecuaciones de
estrategias pedagdgicas son percibidas como
la pérdida de contenidos o contenidos tema-
ticos disminuidos, de inferior calidad. Esto da
origen a una légica subyacente a las practicas
de maestros y profesionales psicoeducativos
que mencionan peyorativamente que unalumno
consiguio unlogro’conayuda’, sea estaunaayu-
da material (aporte de elementos, tareas perso-
nalizadas) o una asistencia para que realice algo
tutelado por un adulto o un par mas experto.
(20186, p. 29)

« ;0ué supuestos subyacen a este modo de
entender el proceso de ensenanza al alumnado

I h f ia?
dquehacenreterencia En un trabajo de Sosa (2021) se analiza la imple-

mentacién de una propuesta de ensenanza de
matematica en su propio grupo de estudiantes de
4to. ano del nivel primario, en la que incluye a un
alumno que usualmente trabajaba fuera del aula,
asistido por una Maestra de Acompanamiento
Pedagogico (MAP)*. Se trata de Gabi, un nifio que
cursa su escolaridad con un Plan Académico Par-
ticular® (PAP). Seqgun el informe que describia su

Sin duda, queda un largo camino por recorrer en
el debate sobre estrategias pedagogicas y didac-
ticas que posibiliten el aprendizaje de todo el
alumnado. Al asumir la idea de que, bajo ciertas
condiciones, todas y todos pueden aprender, se
nos hace manifiesta la necesidad ineludible de
producir, a través de un trabajo colectivo y situa-
do, conocimientos que permitan precisar en qué

4. En la escuela donde se desarroll6 el trabajo, la Maestra de Acompanamiento Pedagdgico (MAP) ejerce la tarea de ensefanza
junto con el o ladocente del grado. Puede ayudar a algunos ninos o ninas mientras el o la docente del grado conduce la clase, com-
partir su dictado, o bien conducir la clase mientras el o la docente acompana particularmente a algunos nifios y ninas. También
puede intervenir en reagrupamientos fuera del aula.

5. Algunos alumnos o algunas alumnas de la escuela a la que asiste Gabi cursan con un Plan Académico Particular (PAP). Se trata de
una propuesta de ensenanza cuyo proposito es atender la trayectoria de un nino o nina que requiere de una cantidad significativa
de apoyos para transitar su escolaridad. Es planificada colaborativamente por el equipo de profesionales del grado correspon-
diente y de la institucion. Incluye diversidad de decisiones que se ponen en funcionamiento de acuerdo a lo que requiere cada
nifio o nifa para estar en la escuela aprendiendo (seleccion o ajustes en los contenidos de una o més areas, participacion de MAP,
intervenciones docentes especificas, solicitud de acompanante terapéutico, entre otras). Al finalizar el afo escolar, el PAP se
convierte en un informe sobre la trayectoria de la alumna o del alumno que pasa a la 0 el docente del ano siguiente, quien lo toma
como punto de partida para disenar una nueva propuesta de ensenanza.


https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/tesis/te.2051/te.2051.pdf

trayectoriaanteriory que fue recibido ainicios del
ciclo lectivo por su maestra, para él no era posi-
ble permanecer mucho tiempo dentro del aula.
La labilidad de su atencion impedia que se conec-
tara con la clase y hacia necesaria la presencia e
intervencion permanente de una MAP para mediar
entre su trabajo y las propuestas —que muchas
veces eran especificas para él e involucraban
contenidos diferentes a los del grupo— para que
no se distrajera o para ayudar a que sus activida-
des estuvieran completas. Cuando no era posible
lograr suatencioén, lo que sucediamuyamenudo, la
MAP tomaba la decision de llevarlo a trabajar fuera
del salon ya que, aparentemente, el clima del aula
no lo beneficiaba.

El sostenimiento de esta dinamica en la primera
parte de 4to. ano inquietaba a la maestra, ya que
Gabi, en numerosas oportunidades, dejaba de for-
mar parte de las clases de matematica planteadas
para el grupo total y se hacia dificil construir un
vinculo pedagoégico con él. Fue asi que la docen-
te, autora del trabajo que estamos presentando,
comenzé a interrogarse sobre como modificar
este escenario:

Avanzado el ano escolar esta dinamica persis-
tiay sequia siendo una preocupacion, porlo que
las preguntas acerca de qué debia hacer para
cambiar esta situacion empezaron a invadirme.
;Como hacer para que Gabi se quede en el salon
atrabajar conelresto de sus companeros? ;Qué
situaciones serian adecuadas para lograrlo?
;Con qué contenido podria comenzar a explorar
estas preguntas que me hacia? ;Qué hacia con
suMAP?;QuéroltendrialaMAPenelaula? ;Ten-
driaalgunrol?(Sosa, 2021, p. 7)

El trabajo por fuera del aula, o dentro pero con la
asistencia permanente de la MAP, estaba obtu-
rando la posibilidad de que la maestra del grado
gjerciera su rol con Gabi y le ensenara matemati-
ca como lo hacia con sus pares. Resultaba impos-
tergable para ella acceder alos conocimientos de
este alumno, asus formas de producirideas mate-
maticas, como asi también, realizar intervencio-
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nes didacticas para ayudarlo aavanzary aresolver
de manera autonoma. Asi, los interrogantes de la
docente con relacion a Gabi se hacian cada vez
mas especificos:

;Qué sabia? ;Cémo lo sabia? ;Cdmo exploraba?
¢;Como se aproximaba a los problemas? ;Qué
representaciones le resultaban mas accesibles
y significativas? ;Qué tipos de practica podia
desplegar con mayor autonomia? ;Como lograr
modificar algo de este funcionamiento natu-
ralizado? ;Cdmo hacer que Gabi pudiera ser un
alumno mas enla clase? ;Como evitar que salga
del salon todo el tiempo? ;Como generar situa-
cionesdonde nofueranecesarialapresenciade
su maestra acompanante? ;Como ir en contra
de aquellas practicas descritas en el informe?
(Sosa, 2021, pp.9y 10)

A partir de estas primeras preguntas, la docente
pudo comenzaraimaginar una propuestade ense-
RAanza de matematica a través de la cual intentaria
concretarciertos propositostanto paraGabicomo
para el resto del alumnado. La propuesta debia
incluir a Gabi intelectualmente, con actividades
gue le permitieran desplegar diferentes formas de
resolucién o exploracion, partiendo de sus cono-
cimientos disponibles hacia la construccién de
otros nuevos.

Sabia que tenia que tomar ciertas decisiones
conelfinderomper con esadinamicade trabajo
gue me impedia interactuar de manera directa
con Gabi sin la mediacién de un adulto que lo
acompane permanentemente, poder observar
cémo resolvia los problemas, de qué maneras
tomaba decisiones y ademas brindarle la posi-
bilidad de formar equipos de trabajo eninterac-
cién con sus companeros, con el fin de que se
produzcan discusiones, intercambios.

(...) Todas estas preguntas me llevaron a pensar
enunapropuestade ensenanzaque, porunlado,
atienda a todas estas recomendaciones que su
informe planteabal(...); y, por otro lado, que esté
destinada a todo el grado incluido Gabi, con el



objetivo de que todos logren involucrarse en la
clase de matematica y que la interaccion entre
pares cobre importancia a la hora de resolver
problemas sin mediacion de su MAP. (Sosa,
2021,p.10)

Para disenar la secuencia, la docente selecciono
problemas de Geometria que apuntaban a intro-
ducir los conceptos de circulo y circunferencia.
Se trataba de contenidos con los que este grupo
no habia trabajado aun, por lo que esperaba que
se generaran buenas condiciones para promover
intercambios entre pares en torno a relaciones
que resultarian nuevas para el conjunto.

Una decision importante fue que Gabi utilizara el
mismo libro de texto escolar de 4to. afo que era
usado porlosy las estudiantes de su cursoy resol-
viera los mismos problemas, cuestion que entu-
siasmo notablemente al nifo dado que no era lo
gue ocurria habitualmente.

Asimismo, la docente planifico diferentes for-
mas de organizacion entre pares en los diversos
momentos de la secuencia: los primeros proble-
mas serian resueltos en parejas. Para propiciar
las interacciones de Gabi en el grupo, decidio que
trabajaraconunaalumnaen particular, Emi, quelo
escucharia y habilitaria su palabra, ademas de ser
una nina cuyo posicionamiento en el aula era bien
diferente al de Gabi: ella era muy tenida en cuenta
por el resto de sus companerosy companeras.

Dado que no habia muchos antecedentes de Gabi
participando de la misma situacion de ensenanza
que sus pares, resultaba dificil anticipar la forma
enquesucederianlasinteraccionesentreellos. La
preocupacion de la docente al planificar las situa-
ciones de ensefanza giraba principalmente en
torno a si seria necesario permanecer al lado del
alumno para sostener sus intercambios y de qué
formanoexcederse en ese sostén paraevitar con-
vertirsurol enlo que justamente intentaba diluir.

En la implementacion de la secuencia, pudo
observarse que amedida que avanzabanlas clases
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se iba generando un vinculo entre Gabiy su com-
paneraentérminos del conocimiento matematico
que circulaba en el intercambio. Ella compartia
susideas con ély, al mismo tiempo, él manifesta-
baideas propias, sintemor, en una situacion nada
habitual paraél.

La primera consigna pedia que resolvieran
en parejas:

Dibujen una figura que tenga la misma forma que
la que se muestra a continuacion, pero que sea
mas grande.

Veamos un fragmento de las interacciones que
sucedieron en el momento de la construccion
entre Gabi, su companera y la docente que inter-
venia cuando lo creia conveniente.

Gabi dibuja dos puntitos a cierta distancia, como
los que estdn sobre la circunferencia original, pero

no puede colocar el tercer punto.

Emi: Podés contar cuantos cuadraditos hay entre
unoyotro(cuentaconeldedointentando ayudarlo).

Gabi logra dibujar el tercer punto, pero no estd
convencido, intenta borrar.

Gabi: Me equivoqué, lo hice muy grande...

Docente: ;Y como hacés ahi para hacer el dibujo?
Emi: Esta bien, tenia que ser mds grande (inten-
tando convencer a Gabi de que lo que hizo

estd bien).

Docente: ;Qué decia la consigna, te acordds?



Gabi: Que tiene que ser grande con la misma forma.
Emicomienza a dibujar, mirando la hoja de Gabi.

Emi: 1, 2, 3, ahhh, en el medio, yo pensé que era
en el borde (sefialando la hoja de Gabi cuenta los
cuadraditos entre punto y punto para corroborar
gue lo que ella estd haciendo coincide con lo que
él hizo. Alli advierte que Gabi colocé un punto en el
medio de la cuadricula pero el segundo en el vérti-
ce del cuadradito).

Docente: El acd lo hizo en el medio (sefiala uno de
los puntos) pero acd lo hizo en el borde (senala el
otro punto).

Gabi: Ah, estd mal, esta mal...

Emi: Si, esta mal, tenés que hacerlo aca también
en el borde(sefala el punto que estd ubicado en el
medio de la cuadricula).

Docente: ;Qué te parece?(a Gabi).

Gabi: Tiene razén Emi.. ;Borro esto? (sefala algo
ensu hoja que no sellega a ver).

Emi: No, estabien, porque mirasiahora apoyamos
estoacdyempezamos a hacer asi(gira el compds)
dibujamos lafigura.

Gabi: (Mira atento lo que hace su compariera) ;A
ver como lo hacés para que pueda hacer el circu-
lo?(...) (Sosa, 2021, pp. 41y 42)

Ensuanalisis de lo sucedido al llevar al aulala pro-
puesta de ensenanza, Sosa destaca que el alum-
no estaba posicionado en un lugar diferente en la
clase, miraba el pizarrén, permanecia sentado al
lado de su companera sin que nadie medie para
lograrlo, escuchaba, aportaba ideas, justificaba
sus propuestas:

(...) se pudo ver a Gabi trabajando como un alum-
no mas dentro de la clase. Su trayectoria escolar
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habia hecho pensar que durante toda la indaga-
cidnibaasernecesario tenerque prestaratencion
a sus “diferencias” en relacion con el resto de los
alumnos, identificAndolas y actuando en conse-
cuencia. Sin embargo, su comportamiento den-
tro del aula desde un primer momento demostré
gue a medida que iba avanzando en la resolucion
de las actividades, las condiciones de trabajo per-
mitieron que Gabi produzcaconocimientoeninte-
raccion con su companera, logré desempenarse
como cualquier otro alumno, dando su opinion,
no solamente cuando se lo solicitaban, interac-
tuando no solo con su pareja, sino con la docente
y el resto de la clase, pidiendo la intervencion a la
docente para despejar dudas, atento a la clase,
explicitando procedimientos, usando estrategias
propias paraargumentarsus producciones.(Sosa,
2021, p.58)

La experiencia documentada por Sosa nos invita
a reflexionar, una vez mas, sobre como cambia lo
gue pueden producir quienes estan aprendiendo
en relacion con las propuestas de ensefanza que
les planteamos. Si la docente se hubiera estanca-
do enlamirada desde el modelo del déficity desde
lo que Gabi no podia realizar, segun constaba en
el informe que le entregaron sobre la trayectoria
anterior, sus decisiones didacticas hubieran con-
ducido a generar situaciones empobrecidas, con
escasos desafios intelectuales para afrontar y sin
ninguna interaccion con otros u otras a propésito
del conocimiento matematico. Por el contrario, la
consideracion de que Gabi era “su” alumno y debia
ensenarle como al resto del grupo dentro del aula,
asicomo laapuestaaque él podriaaprender, lalle-
varon a ofrecer condiciones didacticas en las que
laproduccionintelectual del nifo se vio enriqueci-
dayenlas que, alavez, todo el conjunto encontro
un medio fructifero paraavanzar en el aprendizaje.

Considerando estas cuestiones, losylasinvitamos
atrabajar sobre las siguientes consignas:

- Intenten identificar alo largo del relato de esta
experiencia las decisiones que se tomaban en
funcion del informe, y las que parecen haberse



tomado para modificar las condiciones didacti-
casygenerar otras que resultaran beneficiosas
para Gabiy todo su grupo.

« Analicen en el fragmento de registro de clase
las interacciones entre paresy las intervencio-
nes de la docente, focalizando en qué efectos
produjeron en el alumno.

« ¢Alguna vez vivieron alguna situacion sim
lar? ;Como evaluarian la forma en la que
laresolvieron?

« Compartan con sus pares las informaciones
que circulan en sus instituciones acerca de los
o las estudiantes con discapacidad. ;De qué
manera creen que inciden esas informaciones
en las propuestas de ensefnanza que se presen-
tan? ;Qué podria generarse desde el aula para
intentar potenciar los aprendizajes de cadauno
de esos ninos o ninas?

En esta ultima tarea hemos intentado reflexio-
nar acerca de la manera en que las condiciones
didacticas —planteadas siempre desde una mirada
particular de la discapacidad— inciden en las posi-
bilidades de aprender delosy las estudiantes. Rela-
tivizamos asi las “limitaciones” que se adjudican a
algunos nifios y nifas, subsumiéndolas a las opor-
tunidades que desde la ensefanza se les brindan.

Para finalizar, compartimos las palabras de Gri-
maldi, Cobenas, Melchior y Battistuzzi que, desde
el mismo posicionamiento, confierenalos adultos
unlugarcentralenelofrecimiento de experiencias
de aprendizaje que propicien relaciones potentes
con el saber:

Lo que las personas sean capaces de hacer y
aprender depende de las relaciones que esta-
blezcan con los saberes, y estas relaciones
estan determinadas fuertemente por las expe-
riencias que los adultos podamos ofrecerles a
los ninos a lo largo de sus vidas y de sus trayec-
torias escolares. (2015, p. 36)
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- Palabras finales

Este fasciculo ha tenido la pretension de alertar
sobre ciertos riesgos que pueden esconderse
detras de las mas noblesintenciones de cuidadoy
proteccién, pero que desembocan igualmente en
practicas limitantes y excluyentes. En més de una
oportunidad, paraquelasnifasylosnifnoscondis-
capacidad no se expongan o no se frustren, bajo
la sospecha o certeza infundada sobre sus dificul-
tades para aprender, se opta por reducir la canti-
dad o complejidad de los contenidos y propuestas
de ensenanza, llegando incluso a retirarlos de las
aulas o de las escuelas en las que todas y todos
aprenden. Es importante reconocer y aceptar
que no fuimosinvestidos como protectores delas
nifas y los nifos con discapacidad. No necesitan
ni solicitan proteccién, sino las mismas oportu-
nidades y posibilidades de aprender que todo el
alumnado, sin condicionamientos, sin resguar-
dos, sin fronteras.

También es importante problematizar ciertas
miradas que reconocen limites en relacion a los
parametros de “normalidad” que sabemos rela-
tivos y que, al presentarse como universales, no
hacen mas que subestimar a quienes por multi-
ples motivos (entre ellos —y fundamentalmente—
la ausencia de condiciones de ensefanza ade-
cuadas) no disponen (aun) de los conocimientos
esperados. Tenemos laresponsabilidad personal,
pero mas aun colectiva, de examinar nuestras
miradas, nuestras ideas y sus fundamentos, y de
desentraiar qué entendemos por limites, fraca-
sos, errores, dificultades para poder transfor-
marlos en posibilidades, éxitosy aciertos.
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