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RESUMEN

ABSTRACT

El estudio comenzd por preguntarse si
la integracion de nifios con discapacidad
estaba dandose en una escuela muni-
cipal de educacién Primaria en Minas
Gerais, Brasil. Sobre la base de las con-
clusiones obtenidas en el estudio pre-
liminar, se eligié una escuela con cinco
alumnos con déficit de atencion. Las
observaciones, el registro en planillas
de datos y las grabaciones en video de
las situaciones en un aula incluyendo a
dos nifios con discapacidad, se hicieron
usando las herramientas de la investiga-
cion etnografica. Los resultados de esta
investigacion contribuyeron al debate de
la educacioén inclusiva en nuestro pais.

PALABRAS CLAVE

The study began by asking if integra-
tion of children with disabilities was
occurring in a municipal early educa-
tion school in Minas Gerais, Brazil. Ba-
sed on the conclusions obtained in the
preliminary study, this school was cho-
sen with five students with deficiency
attending. Observations, registration
of data sheets, and video recordings of
situations in a classroom involving two
disabled children, were done using eth-
nographic research tools. Results of this
investigation contributed to the debate
on inclusive education in our country.

KEY WORDS

Educacion Primaria, discapacidad, edu-
cacion inclusiva.

Early education, disability, inclusive
education.

(6-5¢ dd)



PRACTICAS Y SABERES DE LOS MAESTROS EN LA EDUCACION PRIMARIA

1. Introduccidén

El discurso sobre la diversidad humana
ha atravesado varios campos del saber,
inclusive el campo de la educacion. Nun-
ca se habld tanto de la aceptacion de las
diferencias, rescate de la ciudadania y de
la inclusion social. Esta bandera se extien-
de a las minorias histéricamente discrimi-
nadas sea por la raza, por la opcién sexual
o por la religiosa, por consumir drogas
ilicitas, por ser portadores del virus HIV,
por ser locos o por ser discapacitados. Es
la llamada exclusién del diferente.

Lanocion de que somos todos iguales ha
sido diseminada en los medios de comu-
nicacion como estatuto de verdad. Parece
contradictorio afirmar la igualdad al mis-
mo tiempo en que reivindicamos un lugar
para las diferencias. Segun Pierucci (1997),
hablamos del derecho a la diferencia, del
valor de las diferencias, del respeto a la di-
ferencia, del convivir con la diferencia. Pa-
ra ese autor, la diferencia no esta en unirse
al discurso de la desigualdad. Se trata de
reflexionar sobre la diferencia a partir de la
nocioén de lo que él denomina “pluralismo
cultural’”. Esto porque “querer defender
las diferencias sobre una base igualitaria
acaba siendo una tarea dificil en términos
practicos, aunque aparentemente menos
dificil en términos tedricos” (idem, p. 33).

Paugam (apud Demo, 1998, p. 18) ma-
nifiesta que estamos ante el paradigma
de la exclusion social, superando el para-
digma de la lucha de clases y de la des-
igualdad. Asi, afirma que hoy el debate
no reside mas en la sociedad desigual, no
porque las desigualdades hayan desapa-
recido, ya que ellas estan renovadas sobre
diversas formas, sino porque ellas no son
suficientes para explicar los fenomenos
de ruptura y de crisis de identidad que
caracterizan el proceso de exclusion.
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Paula (1996) corrobora este pensa-
miento, afirmando que nos enfrentamos
a una crisis ética de ambito nacional,
culminando en un creciente deterioro
de los valores que permiten la conviven-
cia armoénica entre los hombres, como la
justicia, la solidaridad, la igualdad, la li-
bertad, el respeto a la singularidad y a la
colectividad.

En este caldo cultural poblado de con-
tradicciones vamos a reflexionar sobre
el terreno que nos interesa, la educacion
inclusiva. El movimiento por la inclusion
social estd necesariamente unido a un
cambio de concepcidn, refiriéndose a una
vision y perspectiva del mundo, y no re-
duciéndose tnicamente a una reivindica-
cion por (y de) algunas minorias.

La idea de una escuela abierta a la di-
versidad, consecuencia del movimiento
por una educacion inclusiva es, en ver-
dad, resultado de la exclusién de un gru-
po de personas de la sociedad en general.
La educacion inclusiva no nacié en el con-
texto de la educacién especial. Se aplica a
ella en la medida en que sus adeptos tam-
bién forman parte de aquella terminolo-
gia historicamente acufiada.

En el discurso oficial la escuela incorpo-
ra la nocién de igualdad, pero en lo coti-
diano parece no considerar la existencia
de la diversidad. Parece existir una indus-
tria, una cultura de la exclusiéon sobrepa-
sando las instituciones que se autodeno-
minan democraticas (Arroyo, 1997).

Los procesos de inclusién-exclusién
estan intimamente unidos, de tal ma-
nera que “no se puede entender la in-
clusion sin analizar las presiones que
llevan a excluir, ya que dentro de una
misma escuela los mismos alumnos
pueden ser tanto animados como des-



animados a participar” (Booth apud
Santos y Carvalho, 2000, pp. 51-2).

Las escuelas responden a las diversida-
des de sus alumnos con una mezcla de
medidas incluyentes y excluyentes, en los
términos de quien las admite, al tiempo
que ellos son etiquetados, que la ensefian-
za y el aprendizaje son organizados, que
los recursos pueden ser usados, que los
alumnos que experimentan dificultades
son apoyados y que el curriculum y la en-
seflanza son desarrollados de forma que
las dificultades son reducidas.

Entre tradiciones y contradicciones, hay
que pensar que la educacion inclusiva en
el actual contexto trata de comprender que
ese discurso se amplia a la misma velocidad
en que se amplia la realidad de la exclusién
social. Parece ser que los valores que funda-
mentan una sociedad verdaderamente in-
clusiva en la practica estan por constituirse.

Aunque esa perspectiva de superacion
de paradigmas parezca nebulosa, pen-
sar la educacion inclusiva es pensarla no
como utopia, lugar de lo imposible, sino
esencialmente como un desafio de nues-
tros tiempos. En vez de una utopia, se
la puede pensar como posibilidad de re-
flexion sobre el papel de la educacion, del
educador y de la escuela.

2. La investigacion
entre el texto y contexto

Este estudio se caracterizo dentro de
una investigacién de corte cualitativo, en-
riqueciéndose de las contribuciones de la
investigacion etnografica en el contexto
educacional.

Nos propusimos comprender el sentido
del fenémeno que se presentaba, traduci-
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do en la siguiente pregunta: ;como estaba
dandose la inserciéon de nifios con disca-
pacidad en la escuela y en el aula?

Este estudio utiliz6 los instrumentos
de la etnografia (observacion participan-
te, trabajo de campo, descripcion densa,
documentos, entrevistas) para intentar
descubrir conceptos, relaciones, en fin,
comprender la realidad estudiada, en es-
te caso una escuela y un aula, donde se
encuentran nifios con discapacidades.

2.1. Poblacién y muestra

Elegimos una escuela comun de educa-
cion Primaria de un municipio de Minas
Gerais en funcién de la acogida de aqué-
lla para el tipo de trabajo que pretendia-
mos realizar y principalmente por estar
insertos en este ambiente, tres nifios con
Sindrome de Down, un nifio con micro-
cefalia y un nifio con diagndstico de au-
tismo. Estos fueron los nifios indicados
por la escuela que necesitarian recursos
pedagdgicos y metodologias educaciona-
les especificas.

El promedio de nifios en el aula era de
aproximadamente 25 alumnos por clase,
lo que, segtin la Declaracion de Salaman-
ca, es el numero ideal de alumnos por
aula, contando con la presencia de uno o
como maximo dos con discapacidad en
cada clase.

2.2. Participantes

A fin de preservar en el anonimato la
identidad de la escuela y de los actores
involucrados en esta investigacion, opta-
mos por adoptar nombres ficticios cuan-
do nos referimos a las personas mencio-
nadas en este estudio.
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Los datos obtenidos, facilitados por la
escuela, sobre los alumnos con discapaci-
dad fueron organizados y se encuentran
descritos en el cuadro 1.

Se constatd, entonces, que la edad de los
cinco nifios con discapacidad, que asis-
tlan a aquella escuela, tenian una edad
que variaba entre los 5 y los 8 afios. Por lo
tanto, tres de los ninos (Mariana, Tania y
Taind) se encontraban en la edad apropia-
da para el nivel de la educaciéon Primaria’.

En todos los casos, las nifias con disca-
pacidad que estaban siendo retenidas en

la escuela de educacién Primaria a pesar
de la edad mas avanzada, eran portado-
ras del Sindrome de Down, siendo que en
dos de esos casos ya habian asistido a la
misma escuela el afo anterior, y la otra
era egresada de una escuela especial.

Tres de los cinco nifos recibian algun ti-
po de apoyo, basicamente en la forma de
atencion por profesionales especializados
y dos tenian exclusivamente atencién en
la escuela comun.

Cabe registrar que Clara (con autismo)
asistia, en la época del estudio, a la escuela

Diagnostico: Sindrome de Down. Estaba repitiendo el 3° grado por segunda vez en la misma escuela. El equipo

al final del afio anterior habia evaluado que ella deberia quedarse un afio mas en la escuela. No hacia ningln tipo
MARIANA L -

de acompaiiamiento terapéutico.

Escolaridad: 3° grado

Diagnostico: autismo (segiin la escuela, con grave problema de socializacion). Era su primer afio en la escuela.

Nunca habia frecuentado otra escuela antes. Tenia tratamiento fonoaudioldgico y participaba de un programa de

“integracidn” (privado), que buscaba insertar nifios con cualquier tipo de discapacidad en la escuela regular. La
CLARA e o - . o

institucion tenia por base los presupuestos del behaviorismo. El nifio era tutelado por una practicante de psicologia,

que la acompafiaba durante el periodo en que estuviese en la escuela.

Escolaridad: 2° grado

Diagnostico: Sindrome de Down. Era su segundo afio en la escuela, pues habia hecho el primer grado en el afio
T anterior. Frecuentd la APAE? (Asociacion de Padres y Amigos de Alumnos de Educacion Especial) durante tres afios.

Tenfa tratamiento fonoaudioldgico y terapia ocupacional.

Escolaridad: 2° grado

Diagnostico: Sindrome de Down. Era su primer afio en la escuela. Frecuentaba la APAE (Asociacion de Padres
TN y Amigos de Alumnos de Educacion Especial) desde los dos afios de edad. Tenfa tratamiento fonoaudioldgico y

psicologico.

Escolaridad: 3° periodo

Diagnostico: microcefalia. Era su segundo afio en la escuela, habiendo hecho el segundo periodo en el afio

anterior. Segln datos de la escuela, la mama era dependiente quimica. Nacid prematura (con cinco meses). Poseia
JANICE | disritmia cerebral (en grado pequefio); perdida de 40% de la memoria; dificultades en el habla y posefa discapaci-

dad mental. Era la abuela que cuidaba de ella en la época.

Escolaridad: 3° periodo

Cuadro 1. Descripcion de las caracteristicas de los nifios con necesidades educacionales
especiales en la escuela estudiada.

1 Los presentes datos fueron recolectados en el primer semestre del afio 2000.

' Cuadro 1: La sigla APAE en portugués significa: “Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais”. (N. del T.)
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en el turno de la tarde. Su frecuencia era
irregular en funcion de la adaptaciéon en
la escuela y de la inestabilidad que la
medicacién le provocaba. Segtn la coor-
dinadora pedagogica, estaban realizando
un intento por evaluar el resultado pos-
teriormente. En los momentos en que
Clara consiguio estar presente en el aula,
estuvo acompafiada por la practicante, no
habiendo interacciéon de la maestra con
el nifio y de éste con los demds nifios de
la clase. Clara no participaba de la rutina
de los demas alumnos, llegando siempre
media hora después del horario de entra-
da. Las actividades eran diferenciadas e
intermediadas por la practicante. Clara
tenia el habito de gritar insistentemente,
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habiendo recibido la escuela quejas de
los vecinos, acusandola de malos tratos
infantiles. Segtin la coordinadora, en ese
momento fue preciso aclarar el hecho jun-
to a la comunidad.

La institucion que la atendia no autori-
z0 la filmacion por entender que tal pro-
cedimiento podria interferir en su adap-
tacion en la escuela. Por lo tanto, habia
cuatro nifios que podrian participar en el
estudio, y fueron planeadas las sesiones
de observacién en las aulas donde ellos
estuviesen, lo que en la escuela llevd tres
clases. Las caracteristicas de las maestras
responsables por tales clases estan descri-
tas en el cuadro siguiente:

MAESTRA

FORMACION

Nilza: maestra de Tania (Sindro-
me de Down) y de Janice (micro-

cefalia) nina con discapacidad.

Magisterio (Ensefianza Media) y Pedagogia. Trabaja hace diecisiete afios con educacién
Primaria. Esta trabajando en la escuela hace siete afios. Nunca habia trabajado con una

Sonia: maestra de Clara (autista)
y de Tania (Sindrome de Down)

Magisterio (Ensefianza Media) y Pedagogia. Posee especializacion en el area de educacion
Primaria. Trabaja hace nueve afios en el area. Esta trabajando en la escuela hace cinco
afios. Ya trabajo con nifios con discapacidad en la ensefianza comin.

Selma: maestra de Mariana
(Sindrome de Down)

Magisterio (Ensefianza Media) y Pedagogia. Posee especializacion en Psicopedagogia. Tra-
baja hace seis afios con educacion Primaria. Estd trabajando en la escuela hace tres afios.
Trabaja en una escuela especial, en el turno opuesto.

Cuadro 2. Caracteristicas de las maestras.

Asi, se nota que todas las maestras te-
nian nivel superior, especificamente el ti-
tulo de grado en la carrera de Pedagogia,
siendo que dos de ellas también habian
concluido el curso de especializacion.
Eran maestras con experiencia en el drea
de educaciéon Primaria y con trayectoria
de 6 a 17 afios como docentes en este nivel
de ensefianza. En relacion a la experiencia
en la escuela el tiempo vari6 entre 3 a 7
afos. Dos de ellas habian trabajado ante-
riormente con alumnos que tenian necesi-
dades educacionales especiales.

Aunque las sesiones de filmacién hu-
biesen sido realizadas con todos los
alumnos en las tres clases de las maestras

participantes, se opto en este relato, por la
delimitacion de los resultados para ape-
nas una de las clases.

En este caso, la clase seleccionada fue
la de la seforita Nilza, de 3° grado, por-
que en ella habia dos de los cuatro nifios
con discapacidad que asistian a la escue-
la que estudiamos, lo que nos permitiria
mostrar mas situaciones de interés para
el estudio. Ademas de eso, ésta era la
Unica maestra sin especializacion y sin
experiencia anterior con alumnos disca-
pacitados, lo que a nuestro modo de ver
la acercaria mas al perfil del profesor de
educacion Primaria en el entorno real de
la red puiblica brasilena.
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2.3. Procedimiento

El procedimiento de recoleccion de
datos en el aula consistio en la observa-
cion de la rutina de tres clases, todas en
el turno de la mafiana, donde habia en
cada una de ellas, por lo menos, una de
las tres niflas con sindrome de Down.
Observamos una clase de 2° grado y
dos de 3° grado de la educacién Prima-
ria, utilizando como recurso la video-
grabacion.

Filmamos en cada aula diez actividades,
siendo cada sesién de aproximadamente
40 minutos, que fue el tiempo necesario
para la realizacion de cada actividad, su-
mando un total de 30 actividades filma-
das, de aproximadamente 20 horas de
filmacion en su conjunto.

En concomitancia con la actividad de
observacion, la coordinadora de la escue-
la y otros agentes educacionales, a través
de conversaciones informales, nos apor-
taron diferentes tipos de contribucién a
la investigacion: la concepcion de la es-
cuela sobre el proceso de insercion del
niflo con discapacidad; las dificultades y
las perspectivas de la institucion en rela-
cion a este proceso.

Los resultados fueron organizados, pri-
meramente, sobre la base del discurso de
los agentes educacionales para retratar
como se da la insercion en la escuela.

La tarea siguiente fue entretejer con
todas esas muestras recolectadas de los
discursos de los agentes educacionales y
de las observaciones en el aula, un texto
descriptivo de los principales hallazgos
sobre los aspectos de la inserciéon de los
ninos con discapacidad observados en las
aulas y en la escuela de educacion Prima-
ria participante de este estudio.
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En el contexto del aula, a través de los di-
versos aspectos de la practica pedagogica
(en la organizacion de las aulas; en sus pla-
nificaciones, en los objetivos que deseaban
alcanzar con sus alumnos, en los conteni-
dos que consideraban importantes para
trabajar, en las estrategias que utilizaban,
en la relacion construida entre ella y las ni-
fas, en la manera como las evaluaban) se
buscoé comprender como la escuela trabaja
con la diversidad en su interior, a través de
la descripcion y andlisis de las situaciones.

3. Notas: la diversidad
en la escuela

El aula nos remite la imagen de un lu-
gar en que se ensefa y se aprende, donde
existe interaccién, se conversa, se lee y
se escribe. Si miramos con mayor detalle
la imagen que construimos sobre el aula
veremos que no todo el mundo aprende,
conversa, lee o escribe. Los factores que
explican esa realidad son diversos: “ca-
rencia de recursos materiales y humanos,
falta de formacion y de calificacion de los
docentes; origen social y cultural de los
alumnos falta de adecuacion de los conte-
nidos y formas de ensefiar al ptblico que
la escuela atiende, etc.” (Laplane, 2000).

Buscamos comprender, por medio del
analisis de la practica pedagogica de las
maestras involucradas en la investiga-
ciéon, como las mismas trabajan con la
diversidad en sus clases. Aunque el foco
de este estudio se vuelva hacia la relacion
entre practica pedagodgica y discapacidad,
la concepcién de nifiez y de ensehanza-
aprendizaje estaban bastante presentes en
el andlisis que estamos mostrando y con-
tribuyé sobremanera para la compren-
sion de los factores que facilitan y dificul-
tan la constitucion de lo que podriamos
llamar de educaciéon Primaria inclusiva,



entendida en este trabajo como algo que
trasciende el acceso a la educacion, y que
presupone que todos los nifios puedan
participar de todas las actividades esco-
lares, teniendo posibilidad de éxito.

3.1. La trayectoria de Nilza

El ambiente fisico y la organizacion es-
pacial han adquirido importancia en el in-
terior de la guarderia y el preescolar por-
que todo ambiente, sin excepcion, es un
lugar organizado, segtin cierta concepcion
educacional. El aula de la sefiorita Nilza
estaba cargada de simbolos. Estaba arre-
glada con carteles que contenian las letras
del alfabeto, los dias de la semana, el nom-
bre de los ayudantes del dia, las figuras de
los personajes de Disney y de la clase de
Mbonica, las producciones de sus alumnos
y también las de los del turno de la tarde.

Las mesas y los pupitres estaban dispues-
tos siempre de la misma forma, obedecien-
do la linea del aula, en tres filas de tres o
cuatro mesas cada una. La organizacion de
la clase en el aula de la sefiorita Nilza obe-
decia a ciertos criterios. Era ella la que de-
cidia con quien deberia sentarse cada nifio.
Existia una rotacion en esta organizacion,
generalmente los nifios se sentaban en pa-
rejas o de tres, por lo tanto se sentaban en
lugares distintos todos los dias.

Taina (la nina con Sindrome de Down)
se sentaba siempre en el mismo lugar y
generalmente en una mesa cercana a la
de Nilza, sin la compania de otras ni-
nas. Era impedida de tener acceso a la
interaccién con otras comparfieras. En la
Unica situacion en que un comparfiero se
sento cerca de ella, por imposicion de la
maestra, no hubo interaccion porque la
companera estaba haciendo “alboroto”
en otra mesa y fue a sentarse con Taind
para que se quedara quieta.
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Janice (la nifia con microcefalia) acom-
pafiaba la rotacion con los demas ninos.

Cuando Nilza se daba cuenta de que la
conversacion en el aula era excesiva, tenia
el habito de cambiar los nifios de sitio con
la finalidad de disminuir el ruido en el au-
la. Por lo tanto, la organizacion del espacio
estaba fundamentada en la rotacién y con
la intencion de controlar la disciplina y de
determinar quién iria a trabajar con quién.

En el conjunto de las sesiones observadas
predominaron actividades para la adquisi-
cién de habilidades académicas, principal-
mente relacionadas con las matematicas y
con la lectura-escritura. Se observaron ac-
tividades con la finalidad de discriminar y
reconocer el nombre escrito, sabiendo iden-
tificarlo en las diversas situaciones de la vi-
da cotidiana; actividades para familiarizar
a los alumnos con el lenguaje oral y escrito
y para desarrollar los calculos numeéricos.

No fueron observadas situaciones de
juegos (de reglas o espontaneos). En los
primeros minutos de la clase, el nifio po-
dia escoger un juguete. Esa actividad du-
raba aproximadamente 20 minutos. En
general, los nifios podian interaccionar
libremente con los demas, pudiendo in-
clusive levantarse de su mesa y dirigirse a
la mesa de las compafieras para cambiar
los juguetes. La maestra practicamente no
intervenia junto con los nifios, solamen-
te cuando la clase excedia los limites im-
puestos por ella, como por ejemplo, ha-
blar muy alto y ademas exagerar en los
movimientos durante los juegos.

La maestra parecia aprovechar esos mo-
mentos para organizar el material y tomar
apuntes sobre el contenido que seria trans-
mitido aquel dia. Habia un cuaderno, bien
prolijo, conteniendo las actividades que
todavia no habian sido desarrolladas.
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El recurso didactico predominantemen-
te utilizado por la maestra fue el auxilio
del pizarrén y la tarea habitualmente
exigida al principio de la clase fue la de
copiar del mismo la fecha, el nombre de

la maestra y la frase: “Buenos dias”, que
deberia ser completada con el nombre de
una de las nifias cada dia. El fragmento
siguiente ilustra una situacién comun al
comienzo de la clase.

(nifios en coro) —17.

Nilza —17, ;como se escribe diecisiete?
(nifios en coro) —1 en frente y 7 detrds

Nilza —R, ti sya lo colocaste en tu cuaderno? ;Ayer fue dia 16 y hoy?

Nilza — Entonces ahora, vamos a coger el cuaderno del conejo Bugs Bunny y a abrirlo en
el calendario. Vamos a colorear el dia 17. El niimero 1 y el niimero 7. Siéntate aqui TH, tii
vas a sentarte en aquella mesita (con dos nifios mds).

Nilza —Listo, sya lo pintaron? Entonces ahora abran en la hoja, en el ultimo deber. Hagan
una linea después del 1iltimo deber y escriban: 17-4-00. Vamos entonces: la primera vez el
numero 1y después el niimero 7, linea, 4, linea 00. La segunda vez nosotros vamos a escribir
“Buen dia”, y vamos a ver cudl es el compafierito que nosotros vamos a elegir para colocar
el nombre. Entonces, la seqgunda vez: “Buen dia”. ;Cudl fue el compaiierito del tiltimo dia
de aula? ;Quién vino el viernes?

(algunos nifios) —yo, yo, yo.

s

Nilza — Entonces vamos a ver quien es el “Buen dia
en el pizarrén). Entonces escribimos, “Buen dia LM”.

hoy. Es LM. (Ella escribe ese nombre

Cuadro 3. Descripcion de una situacion inicial caracteristica de la rutina del aula, con la actividad
colectiva de elaborar el titulo.

Se puede decir que esa actividad se hizo
practicamente mecanica para los alumnos
en la medida en que todos los dias se re-
petia siempre de la misma manera, con el
mismo nivel de exigencia y de perfeccién.
La respuesta en coro obstaculizaba la eva-
luacion del aprendizaje de cada nifo, de
cualquier manera, no solamente en esta
actividad, sino en las actividades en que
la mayoria de los nifios repetia lo que fue

dicho por la maestra: los alumnos no re-
petian para aprender, solo repetian por-
que ya lo habian aprendido.

Otra actividad propuesta consistié en
ensenar los nifios la diferencia entre la
letra cursiva maytscula y la mintscula.
Para eso, los nifios deberian copiar del
pizarron las letras D, E, y F. El siguiente
fragmento describe la situacion:

42

Nilza —Entonces mira esto, mira, empieza alld arriba, bajas un palito... Ahi le haces un
lacito aqui abajo y haces la pancita gorda en él... ;estd bien?... Empiezas alld arriba, le
haces un lacito y le haces la pancita gorda, ;estd bien? (Repite despacito)... Bajas, le haces
un lacito, le haces la pancita gorda (La maestra estd cogiendo la mano del nifio al mismo
tiempo y éste hace la letra con ella)... ;estd bien?

(otro nifio) — Sefiorita, yo no sé hacerlo.

Nilza —Es asi: bajas, le haces un lacito y le haces la pancita. Listo... ;ya? Ahora vamos
entonces: debajo de la D maytiscula cursiva nosotros vamos a hacer la d mintiscula. Miren,
vamos a hacer una bolita y suben y de vuelta en la linea, asi, y hacen esta vueltita aqui.

wed s
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el e

Nilza —;Listo chicos? Ahora vean la linea después de la letra D. JN, la linea ahi. Ya
tienen la linea, ;jverdad? Ya tienen la linea. Entonces ahora nosotros vamos a la letra E.
Aquella letrita que tiene una linea en el pie y tres palitos acostados descansando, ;verdad?
(nifios en coro) — Si.

Nilza —Estin todos descansando, uno alld arriba, otro en el medio y otro alld abajo. Asi:
la linea en el pie, es que ellos trabajan mucho, por eso estin cansados. Uno alld arriba, uno
en el medio y otro alld debajo. Tres lineas.

Nilza — Ahora vamos a la letra E cursiva, no es dificil, miren como yo lo voy a hacer, asi:
le hacen una vueltita pequeria arriba, después una grande abajo, asi, ;estd bien?

Nilza —Ahora, miren esto, nosotros vamos a hacer la e miniiscula, jestd bien? Miren:
es un lacito. Es un lacito que las personas estdn acostumbradas a hacer: la letra e miniis-
cula cursiva. Es un lacito. Ahora sélo por hoy nosotros vamos a escribir la iiltima letrita.
Nosotros escribimos A, B, C, D, E, F. nosotros vamos a escribir hasta la letra F hoy, ;estd
bien? Letra F mayuiscula, tres lineas, ;verdad? Uno de arriba a abajo, uno arriba acostado
descansando y uno en el medio acostado descansando. ..

Ahora yo voy a pasar de mesa en mesa. (Se sienta).

Nilza —Veo que tii lo has escrito todo mal, borralo. Borra todo lo que tii has escrito ahi.
Después: le das un espacio de unos dos deditos abajo de la linea que tii has hecho y vamos
a hacer tres lineas mds aqui abajo, asi... Pero le das un espacio aqui, asi. Si no, cuando ti

vayas a escribir en la linea de abajo va a quedar pegado con la linea de arriba.

Cuadro 4. Situacion de una actividad de ensefianza de la discriminacion entre letras mayisculas y mindsculas.

La instruccion fue basada en la demos-
tracion por la maestra y en la descrip-
cién de los movimientos, haciendo ana-
logias con conceptos que supuestamente
los nifios ya poseen, tales como “palitos”,
“lacitos” 'y “pancitas”, usados posible-
mente para facilitar la memorizacion del
disefio de las letras y de los movimien-
tos para producirlas. La misma instruc-
cién fue repetida varias veces, hasta que
cambiase la letra a ser dibujada y, conse-
cuentemente el orden en la linea de los
“palitos”, “pancitas” y “lacitos”. A partir
de ahi, es posible que la instruccién ver-
bal confunda mas de lo que beneficia al
aprendizaje del nifio.

En éste se puede notar aun mas la pre-
ocupacion de Nilza con la linea perfecta

que a los nifios y a las nifas les tocaba ob-
servar y copiar, siendo la memorizacién
de la linea de cada una de las letras, en
sus versiones mayusculas y minusculas,
el subproducto esperado de la repeticién
y de la rutina.

La rutina y la repeticidon para el apren-
dizaje de los nifios en la edad de 0 a 6
afios son fundamentales, de acuerdo con
las Orientaciones para los Contenidos
Nacionales de la Educaciéon Primaria®. Sa-
bemos que el nifio aprende por imitacién.
La rutina puede ser benéfica para el nifo
pequeno, pero no puede ser mecanizada,
como cuando se exige que el nifo apenas
copie indefinidamente la misma letra, pa-
labra u oracion. Debe permitirse que el
nifio pueda aumentar su imitacion para

¥ En portugués: “Referencial Curricular Nacional para a Educaco Infantil (RCNEI). Estrategias e orientagoes para a Educagdo
de criangas com necessidades especiais”. (Fuente: Ministerio de Educacion de Brasil) (N. del T.)
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que él aprenda. En el caso ilustrado arri-
ba, notamos que hay un predominio de
valores estéticos en detrimento del signi-
ficado de la actividad. El aprendizaje de
la escritura es concebido apenas como la
adquisicion de un codigo de transcrip-
cién del habla. En muchas escuelas, el
aprendizaje de la escritura es trabajado
como un aprendizaje que restringe la es-
critura a una actividad perceptomotora
para el nifio.

Al traer esa discusion a la cuestion
que nos interesa, cualquiera que sea la
discapacidad, es posible plantear una
hipdtesis segtn la cual el lugar para la
diferencia en ese tipo de contexto se tor-
na casi improbable. La actividad demos-
traba que las letras deberian salir todas
iguales, como iguales deberian ser todos
los nifios en el aula, como si la heteroge-
neidad no existiese.

Una creencia que parece tener también
mas sentido delante de lo expuesto arri-
ba se refiere a la idea de que la composi-
cion de clases homogéneas garantiza el
desarrollo de un buen trabajo en el aula.
La creencia que sostiene esta idea es la de
que “al ensefiar uno a uno el contenido
para todos los alumnos, éstos lo asimi-
lan en un mismo nivel y en una misma
proporcién lo que les fue transmitido”.
(Mantoan, 1997, p. 89)

La heterogeneidad es un concepto ba-
sico en el ambito de la accion pedago-
gica. Si la escuela esperaba respuestas
estandarizadas de sus alumnos (y por
eso existe la inevitable comparacion ne-
gativa entre ellos), una mirada mas de-
tallada abarcara la percepcion de que la
homogeneidad no estaba presente en el
aula comtn, ni tampoco en el aula espe-
cial. La ausencia de discapacidad tam-
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bién no garantiza la homogeneidad del
aula. (Bonetti, 1997)

En otra situacion fue propuesta una
actividad en que los ninos deberian
construir una historia, previamente tra-
bajada por la maestra, sobre una mu-
chacha que hacia una tarta. Fue dado a
cada nifio una hoja tipeada, conteniendo
las secuencias de la historia. Los nifios
deberian escribir lo que estaban viendo
en aquella situaciéon. La instruccién era
que los nifnos construyesen las palabras
en la forma que ellos pensaban que eran.
Poco después, la maestra pas6é de mesa
en mesa, corrigiendo lo que los nifios es-
cribian.

Generalmente, notamos que en las ac-
tividades que incluian lo escrito, esto era
tomado como un prerrequisito para el
desarrollo de capacidades relacionadas a
la percepcidn, la memorizacion y el entre-
namiento de un conjunto de habilidades
sensoriomotoras. Pero en la escritura esta
implicito, ademas de esto, que para leer
y escribir el nifio necesita comprender lo
que la ella representa.

En todos los casos, fueron pocas las ac-
tividades en que el juego y los juegos fue-
ron explotados. En algunas situaciones, el
juego era utilizado como recompensa. La
situacion abajo citada ilustra esta afirma-
cién. En una actividad observada, Nilza
trabajaba con produccién de textos. La
historia fue asi descripta: “El rey y la rei-
na alegre. Era una vez un rey y una reina
que vivian felices en un castillo. Con ellos
vivian un perro, un gato y un pajaro. Vi-
vian también en el castillo la lavandera,
el jardinero, el chofer y el pintor que pin-
taba la tela de las hijas del rey. Los nifios
deberian copiar en el cuaderno el texto en
letras mayusculas”.
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Nilza —Anderson, tii no has terminado de copiar y estds conversando. Evelin, te has detenido
¢por qué? Quién termina puede coger el diccionario. (Ella iba corrigiendo cuaderno por cuaderno).

Nifo —Seriorita, ;me da un juguete?

Nilza —No, no. ;T estds entregindome tu texto?... Ahora es asi: quien lo hace, gana. ..

Pon la muiieca alld. Sdcate eso del dedo y empieza.

Cuadro 5. Situacion que describe el papel del juguete en el aula.

Reflexionando sobre esta situacion, po-
driamos preguntarnos si el contexto seria
suficientemente desafiante para todos los
nifos. ¢Es posible que los nifios se que-
dasen mucho tiempo sentados, sin opor-
tunidad de ejercitar otras posturas? ;Las
actividades ofrecidas les proporcionarian
situaciones de interaccion?

Los juegos y los juguetes asumen un
papel importante, como ha sido discuti-
do por los profesionales del area, porque
permiten la construccién del conocimien-
to por los nifios. La mayoria de las escue-
las han didactizado la actividad ladica
de los nifos, restringiendo los ejercicios
repetidos de discriminaciéon visomotora.
Alli en aquel ambiente observado parecia
suceder el mismo fenémeno.

En el recreo, fue posible observar que
los nifios se soltaban mas para jugar en-
tre ellos. El horario del recreo era un te-
rritorio neutro en que la aproximacion de
las maestras era vedada. Cuando ellas se
acercaban, el grupo de nifos se deshacia,

volviendo a formarse tan pronto como
ellas se alejaban. Generalmente el patio
estaba ocupado por dos tipos de alumno.
Los nifios con sindrome de Down casi
nunca estaban en grupos y si solos. Juga-
ban en el tobogan o en el arenero.

La maestra generalmente aprovechaba
el intervalo del recreo para conversar con
otra maestra que también estaba en el pa-
tio. Ella no interferia pedagdgicamente
en los juegos de los nifios. Ella actuaba,
fiscalizando la disciplina y el desorden,
pidiendo silencio y organizacion. Ejercia
un papel disciplinador. Para los nifios
ella era un estorbo en aquellos momentos
de placer.

Taina particip6 apenas de una actividad
propuesta para todas las nifias, dentro de
todas las actividades filmadas. La situa-
cién descripta en el pizarréon nos mostrd
como la maestra tratd de incluir a Taina
en la tarea. En esta actividad los nifios de-
berian colorear la mascara de un conejo
(en papel pergamino) y luego recortarla.

Nilza —Vamos a hacer un conejito también TH, mira que lindo ;estds viendo? ;Vamos a
hacer un conejito también?

Nilza —(...) Déjame ver, mira a tu maestra. Vamos entonces: Tnind, siéntate aqui, jeso!
Vamos a escoger un color muy lindo. Eso, ahora siéntate. (Coloca los ldpices enfrente de
ella). Escoge el color que tii quieras, escoge ahi un color muy lindo. (La nifia coge un ldpiz).

Nilza — ;Este? Entonces vamos. Asi: pinta tu conejito asi, pasando el ldpiz asi, ;lo estds
viendo? Entonces vamos... (Hace un modelo).
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Nilza —No, aqui esti acostadito (Se refiere a la posicion del ldpiz). Eso, asi, acostadito, un
momentito (Coge el ldpiz de la mano de la nifia y hace el movimiento). No, no, no, asi: como la
maestra lo estd haciendo, déjalo en el papel, déjalo en el papel. (...) Mira lo que estds haciendo
(La nifia pinta desordenadamente). Es dentro del dibujo, dentro del dibujo, no puede salir afuera
del dibujo, no (Sostiene la punta del ldpiz) sino queda muy feo... es dentro del dibujo, no puedes
salirte de la linea, mira el dibujo. Taind, mira el dibujo. No puedes salirte afuera (...) Tt tienes
que mirar al dibujo que estds pintando. (...) Dentro de la linea, no puedes salirte de la linea. (...)

Nilza — Ahora nosotros vamos a recortarlo. Deja el ldpiz aqui que después nosotros vamos
a necesitarlo nuevamente, jestd bien? Vamos a coger la tijera. (Ella trata poner la tijera en la
mano de la nifia). Este dedo aqui y el otro, pero ti tienes que mirar al dibujo, ;estd bien? Tii no
puedes mirar al compaiierito, no, abre, abre, abre, asi. Abre y cierra, abre y cierra... (Ella coge
la mano de Taind y le ensefia cémo hacer el movimiento). Entonces vamos asi: vamos a abrir,
abre, hacia afuera, pon tu fuerza, abre. (La maestra mueve la cabeza y dice:) Asi no va... Vamos
entonces, mira al tuyo (Al dibujo de Taing). Espera un momentito, vamos a cambiar de tijeritas,
porque esta aqui es muy dura. Déjame coger la mia, porque la mia es mds liviana. (La maestra
mueve la cabeza y dice:). No va, yo voy a cortdrtelo. Espera, que la sefiorita te lo va a cortar.

Cuadro 6. llustracion de la participacion del nifio en la actividad propuesta para la clase.

En esta tarea, la maestra siguié un pa-
tron de actividad que no se diferencié de
las exigencias impuestas al resto del gru-
po. La maestra incluy¢ a Taind, probable-
mente porque esperaba que ella lograse
realizar la tarea como los demas nifos.

La practica de ensenanza utilizada para
que Taina hiciese la tarea incluyé demos-
traciones (modelo motor de desempefio
a ser imitado), pistas (por ejemplo: decir
que el lapiz tiene que estar acostadito),
ayuda fisica (colocar la tijera en la mano
del nifio), pero la préctica mas frecuente
fue la repeticion exhaustiva de las ins-
trucciones verbales y las evaluaciones
negativas de su desempefio, a pesar de
que ellas no produjesen efecto sobre la
produccion del nifio. La preocupacion
con el producto de la actividad se sobre-
puso a la posibilidad de participacién del
nino en la tarea. Este fue la tnica situa-
cién observada en la cual la maestra trato
de llamar la atencion de Taina, o sea, de
intervenir en el intento por ensenarle al-
gun contenido, y si ella aprendié alguna
cosa fue que no es capaz ni de pintar y ni
de recortar.
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Estas fueron las dos intervenciones,
arriba descriptas, directamente relacio-
nadas a Taina. En las demas actividades,
mientras la maestra realizaba las tareas
con los otros ninos, fue comtn en Taina
reconocer un juego (generalmente piezas
para montar) y estar con el mismo juego
desde el comienzo, desde su entrada en el
aula hasta el final de este grado.

Asi, mientras los demas nifos trabaja-
ban la maestra proponia a Taind una ac-
tividad completamente distinta. Tal dis-
criminacion indica diariamente al nifio
que €l es distinto y no son emprendidos
intentos por adaptar la misma actividad
de modo de garantizar al nifio el acceso a
los mismos contenidos.

La necesidad de modificaciones de la
actividad parece ser definida a priori,
pues no fueron observados intentos por
evaluar como y cuanto el nino puede rea-
lizar las mismas actividades que los de-
mas nifios desarrollan.

Las actividades alternativas propues-
tas, que incluyeron pintar con crayones y



juegos con piezas para montar, parecian
como mas alla de las habilidades del nifio
y evidencian el descrédito de la maestra
en la capacidad de esa alumna. La repe-
ticién y la falta de desafio para estimular
el compromiso en la tarea parecian justifi-
car el desinterés del nifio, que a su turno,
reforzaba la creencia de la maestra en la
capacidad del nifio.

En una de las situaciones en que los
nifios debian guardar los juguetes, una
companierita de la mesa de Tainad dice:
“ella no los guarda, seforita, ella no sabe
hacer la tarea, yo sé”. En otra situacion, la
maestra dice: “no quiero a nadie de espal-
das a mi”. Ese dia, Taina paso gran parte
del tiempo de espaldas a la maestra.

En conclusién, no se puede negar un
hecho: el de que el ambiente estructurado
de la forma que podemos observar y ana-
lizar no acoge ningun tipo de diversidad
en el interior del aula.

El movimiento de la maestra en rela-
cién a los ninos que presentaban dificul-
tades reales era de exclusion. El modo de
conducir las actividades denot6 imposibi-
lidad de participacion de todos los alum-
nos, excepto de aquellos que lograban
acompanar a la maestra. Las diferencias
intelectuales no fueron respetadas. Se
partié del presupuesto de que al propo-
ner un mismo contenido para todas las
ninas, ellas deberian responder uniforme-
mente y asimilar en un mismo nivel y en
la misma proporcion.

Aunque sabiendo que es muy comun
una ensefianza fundamentada prepon-
derantemente en el uso de la represen-
tacién, de la simbolizacion (al utilizar,
por ejemplo, el pizarrén como principal
recurso didactico), aun asi, la escuela no
puede despreciar las necesidades de un
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grupo que no se encuadra en el molde
previamente establecido de la ensefianza.
Asi, si la escuela que valoriza cada vez
mas el aspecto intelectual (y no da para
negar que ésta es una de sus funciones),
no puede, de la misma manera, ignorar el
abandonar a su suerte, a aquellos que no
poseen tales recursos.

Las creencias negativas o el descrédito
del profesor en el nifio con discapacidad
mental se pusieron de manifiesto en este
contexto. La maestra no le ofrecié al ni-
fo ninguna posibilidad de adquisicion de
conocimiento.

Lo importante es que la escuela se cues-
tione sobre lo que el nifo tiene condicién
de aprender; como y cuando aprender;
qué formas de organizacion de ensefianza
son eficientes para el proceso de aprendi-
zaje; como y cuando evaluar el alumno; y
que encuentre las respuestas no por medio
de contenidos nuevos, por el simple hecho
de tener que ser nuevos, sino en la adapta-
cion gradual de lo que ya existe, buscando
garantizar que los alumnos con discapa-
cidad, como los demas, participen de una
programacion diversificada para todos.

4. Algunas palabras mas

De hecho, ;Cuanto y como estamos
construyendo una propuesta de educacion
inclusiva? ;Cémo trabaja la escuela con la
cuestion de la diferencia en su interior?
(Qué concepciones estan subyacentes en
lo que se refiere a la practica pedagogica
de las maestras de educaciéon Primaria
que trabajan con la diferencia en el aula?
Estas fueron las cuestiones generales que
desencadenaron el presente estudio.

En el ambito de la definicién de la poli-

tica municipal para la educacién Prima-
ria cabria una reflexion colectiva sobre la
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cuestion del cuidado y de la educacion, a
fin de que las escuelas tengan subsidios
para elaborar sus proyectos pedagdgicos.

En la escuela, el discurso presente fue
ambiguo, en el reconocimiento del derecho
al acceso y en el descrédito en el proceso de
inclusiéon. En el aula, las practicas fueron
de exclusion y se apartaron de lo que la bi-
bliografia anuncia como practicas pedago-
gicas inclusivas. Generalmente, la politica
de inclusion se tradujo apenas en la perma-
nencia fisica de los nifios con discapacidad,
sustrayéndose la escuela de rever sus po-
siciones y concepciones con respecto a la
diversidad, a la diferencia/discapacidad.

Es falaz el argumento de que el nimero
de alumnos con discapacidad en la escue-
la comun represente el término “inclusion
escolar” y mucho menos el de “educacion
inclusiva”. Si la escuela no presenta nin-
gun tipo de movimiento en la direccion de
cambio de su estructura, de su rutina, de su
concepcion de practica pedagdgica, de su
concepcion de ensefianza-aprendizaje, de la
forma de evaluar sus alumnos, no se puede,
de la misma forma, decir que estos nifios es-
tan “incluidos” en la escuela. Podriamos ha-
blar de exclusion de la escuela y en la escuela
asi como lo hizo Ferraro (1999, p. 24):

...la exclusién escolar en la forma de exclu-
sion de la escuela comprende tanto el no acceso
a la escuela, como lo que habitualmente se de-
nomina desercion de la escuela. Ya la categoria
exclusion en la escuela abarca la exclusién que
opera dentro del proceso escolar, por medio de
mecanismos de desaprobacion y repeticion (...).

En el ambito de la escuela seria intere-
sante una asociacion con las agencias de
la comunidad; una organizacion de servi-
cios de apoyo; una formacion de agentes
educacionales y una reestructuracion es-
colar (financiamiento, gestion, etc.).
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En la percepcion de la maestra y en las
observaciones de su practica se nota to-
davia un largo camino para ser trazado,
en lo concerniente a la formacion inicial
y continuada y en las propuestas de or-
ganizaciones escolares que puedan tomar
en cuenta la propuesta de inclusién en las
escuelas brasilefias.

Interrogarnos sobre cémo vemos el
campo de investigacién y con qué presu-
puestos tedrico-metodoldgicos analiza-
mos, puede disminuir la brecha entre el
saber y el hacer. Puede inventar caminos
no solamente imaginados como posibles.
Puede estrechar la relacion entre el pen-
sar y el actuar. La interrogacion, y no la
conviccion, posibilita el sentido del cono-
cimiento en la materialidad de nuestras
practicas, sea éste producido dentro o
fuera de la universidad.
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