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RESUMEN

ABSTRACT

En este articulo cuestionamos y revisa-
mos las experiencias, los contextos y las
situaciones, las maneras de ensenfar, etc.
La investigacion de las experiencias edu-
cativas ha de hacerse desde una orienta-
cion diddctica, basada en sus tres grandes
orientaciones, emergiendo desde ellas los
prejuicios que muchas veces encontramos
en las vivencias discente-docente. Una
intervenciéon pedagogica inclusiva no se
puede centrar en la cantidad de conoci-
mientos sino que ha de proponer autono-
mias para actuar en el saber.

PALABRAS CLAVE

In this article we questioned and re-
viewed experiences, contexts, situa-
tions, and ways to teach, etc. Resear-
ch of educative experiences has to
make it from a didactic perspective,
based in its three great ways, emer-
ging from them the prejudices that
often we found in the student-teacher
experiences. An inclusive pedagogi-
cal intervention cannot be centered in
the amount of knowledge but it has
to propose autonomy to act in the
knowledge.
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1. Introduccién

Cuestionando y revisando las experien-
cias, los contextos y las situaciones, las
maneras de ensefiar, las estrategias didac-
ticas, los procesos que han producido y
estan produciendo, con una alta calidad
de contenidos, “la emocion de conocer”,
he vuelto a encontrar referencias tedricas
y metodoldgicas para orientar, verificar
y evaluar los proyectos educativos en la
praxis.

Las experiencias a las que me refiero
tienen frecuentemente un fondo cultural
y cientifico, la integracidon-inclusiéon de
los nifios definidos como discapacitados,
cuya presencia en la escuela de todos ha
producido aquellas desorientaciones,
aquellos “trabas epistemolodgicas”, que
han obligado a poner en discusion los
itinerarios didacticos inmdviles, repetiti-
vos, aburridos, habitualmente fundados
en prejuicios.

Las propuestas y las experiencias di-
dacticas que la investigacion hace emer-
ger aquellas “vencedoras” son las de una
escuela que se presenta como un lugar
fascinante, que ofrece estupor y maravi-
llas, curiosidad y placer.

Una escuela que respeta al nifio, su ori-
ginalidad, identidad, autenticidad, una
escuela que propone el placer de existir.

2. Los instrumentos

En los ultimos afios los instrumentos
como grabadoras, cintas, discos, maqui-
nas de fotos, retro-proyectores de diapo-
sitivas y peliculas, episcopios, pizarras
luminosas, por no hablar de aquellos mas
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sofisticados dentro del ambito informati-
co (hardware e software), podrian poten-
ciar y facilitar los procesos de aprendizaje
y de ensefianza.

TActicas, estrategias, técnicas y conoci-
mientos podrian innovar la escuela, fa-
cilitar los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, aumentar la calidad del saber
valorando la diversidad, las identidades,
la originalidad de calidad conociéndolas
y respetandolas como estrategias.

Las posibilidades actuales, también con
un compromiso econoémico relativamen-
te minimo: camara de fotos, diapositivas,
grabadoras. (Con los clasicos instrumen-
tos de ensefanza: pizarra tiza, papel,
lapiz, colores, etc.) que tienen un precio
accesible para todos y con precios con fre-
cuencia inferiores a los juguetes, se utili-
zan poco y buena parte de los maestros
no estan capacitados para usarlos, o si los
usan los relegan proponiéndolos en una
dimension que va desde el tiempo libre,
el recreo y diversidn, a las actividades ru-
tinarias secundarias.

3. Tener una actitud
experimental

Necesitamos profesionales que ten-
gan una actitud experimental capaces
de ponerse siempre en discusién, dis-
puestos a contrastar multiples “visiones
del mundo” independientes y muchas
veces en contradiccidon con las hipotesis
precedentes, con frecuencia incoheren-
tes, evidentemente no siempre consecu-
tivas.

(Cual es entonces, el itinerario formati-
vo de estos profesionales? ;Cual deberia
ser su base curricular?



Necesitamos fundar de nuevo los itine-
rarios formativos sobre, nuevas, diversas
“epistemologias”, para organizarlos de
manera dindmica en las reflexiones per-
manentes sobre la accidon, mientras se esta
actuando.

Tener una actitud experimental sig-
nifica situarse en una dimensién per-
manentemente critica para reflexionar
sobre las ocasiones, sobre las respuestas
a los problemas, que durante la praxis,
de manera intuitiva han conseguido al-
canzar los objetivos, resuelto los proble-
mas.

Una actitud experimental crea ocasio-
nes, las intuiciones, un campo de inda-
gacion, un tipo de “area potencial, en la
cual sobre el plano estructural podemos
encontrar otra vez aquellas competencias
profesionales que quizas formulas apren-
didas pasivamente durante los afios de
estudios universitarios, habitualmente no
proporcionan.

Una actitud experimental tiene como
interés inmediato no el de verificar cuan-
tos nifios han aprendido y cuantos no, si-
no el de preguntarse cuales han sido las
maneras, los procesos, las estrategias de
ensefianzas adecuadas y cuales no.

Una actitud experimental estd siempre
en busca de modalidades y estrategias de
ensenanza y es esta actitud de ensefianza
que no es historia, ni geografia, ni lengua,
ni matematicas, etc. la que se convierte la
competencia primaria que el nifio apren-
de observando y viviendo cotidianamen-
te con el maestro y esa actitud.

La propuesta del aprendizaje por inves-
tigacion es andloga a una aventura: cuan-
tos mas obstaculos se superan con estrate-
gias, mas fascina.
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El conocimiento no es un recorrido li-
neal, sumatorio y rectilineo, pero se pue-
de comparar con el vuelo de una mariposa.

Resulta necesario proponer al grupo cla-
se un itinerario de aprendizaje global, rico
de ocasiones, con la posibilidad de varios
accesos, diversos itinerarios e instrumen-
tos para conseguir los objetivos, un reco-
rrido de investigacion que se opone a una
ensefanza preconfeccionado, que obliga
a los alumnos a adaptarse a la escuela, un
recorrido de investigacion donde también
los errores son una ocasion para aprender
a formular hipotesis y buscar nuevas opor-
tunidades para aprender.

4. Algunas
orientaciones
de la diddctica

Enlainvestigacion de experiencias edu-
cativas, que han producido éxitos en el
aprendizaje e innovaciones académicas,
se ha hecho referencia a tres orientaciones
en las que se puede inspirar la organiza-
cion de la didactica.

Sumatorio-lineal

Ingenieria didactica

— Cooperativo, del descubrimiento, y
de la integracién-inclusion

En estas orientaciones habitualmente
emergen esos prejuicios que muchas ve-
ces encuentran las raices particularmente
en las vivencias discente-docente.

4.1. La sumatoria lineal

En la primera orientacién, “sumatorio-
lineal”, emerge una tendencia a organizar
la didéctica teniendo como presupuesto
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una referencia de fondo mutua de la fisica
de los movimientos

La organizacién de la didactica prevé
un programa que tiene un “verso” rec-
tilineo, sobre este verso-recorrido deben
silabearse a la misma distancia aprendi-
zajes en sucesion obligada, tinica.

Se inicia por escribir: trazar lineas, unir
puntos, colocar espacios, copiar letritas. Y
asi poco a poco se va avanzando. A lo lar-
go del camino, paso a paso el alumno se
encontrara los distintos aprendizajes ya
predispuestos con un ritmo y una suce-
sion arbitrariamente decididos y acelera-
dos de manera uniforme, de manera que
cada aprendizaje (jerarquicamente esta-
blecido como inferior) prepara el apren-
dizaje sucesivo (jerdrquicamente estable-
cido superior).

Primero de Primaria: Contenido y difi-
cultad uno en el tiempo uno, contenido y
dificultad dos en el tiempo dos...

Segundo de Primaria: contenido y difi-
cultad uno en el tiempo uno, contenido y
dificultad dos en el tiempo dos...

Tercero de Primaria: ...

No estdn previstas variantes personales
y circunstanciales particulares. No esta
previsto que un nifio acelere los tiempos
de aprendizaje en un momento de su vida
—particularmente sereno— o en un tema, o
circunstancia con modalidad de ensefian-
za afin a su modo de conocer, a su origi-
nalidad; o rechace los aprendizajes en los
momentos en los que acontecimientos
efectivamente negativos lo desorientan, o
la modalidad de la didactica no le propor-
cionan las ganas, el deseo de conocer.
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Ademas del movimiento uniformemen-
te acelerado, arbitrariamente elegido, se
da el valor de la “normalidad” a aquellos
de nosotros, aquellos nifios, aquellos es-
tudiantes que se alejan son considerados
“anormales”. Sucede que:

a) El movimiento uniformemente acele-
rado y previsto para los considerados
“normales”

b) El movimiento uniformemente retra-
sado para los definidos “discapacita-
dos”, con “retraso mental”, con “difi-
cultades de aprendizaje”

¢) EI movimiento uniformemente su-
per-acelerado para aquellos “mas
despiertos”, “hiperdotados”, “mas
rapidos”.

Muchas resoluciones a estas tres cate-
gorias A “medios”, B” menos”, C “mas”,
hacen referencia a un método imaginario
de ensefianza que se pude comparar a un
proyector cinematografico que. Ralenti-
zar el paso, la velocidad para los “menos”
y acelerar para los “mas”.

Para los “menos” se imaginan y se in-
ventan escuelas especiales, suspensos,
para los “mas no se hace nada, esperan a
los otros aburriéndose, les damos mas de-
beres otra cosa que hacer para rellenar su
nada, se les hace jugar y los otros lo ven
como una injusticia, se distraen”.

Otra solucién para el “problema” de
los “menos” consiste en dilatar el tiempo
respecto a los contenidos: contenido uno
en el tiempo doble y triple. Esta predispo-
sicion tiene como referencia el principio
que se basa en que cuando no se aprende
no son las estrategias los métodos los que
se reorganizan, lo que se necesita es repe-
tir y repetir.



La organizacion comprensiva de la es-
cuela, de la didactica previene solo “re-
trasos”.

En este mundo unidireccional y uni-
formemente acelerado, cuando en un
momento de la propia vida (normalmen-
te e los primeros afnos de escuela), son
“descubiertos” e “identificados” aquellos
“menos” es una vision profética que es-
tablece una categoria de pertenencia, no
estan previstas “aceleraciones” ni posibi-
lidades de cambio.

El concepto de suspenso o de débito era
y es casi siempre, la repuesta metodolo-
gica que pone al chico, al estudiante en
el tiempo “retrasado”, junto a los chicos
“retrasados”, de edad inferior.

El suspenso pone al estudiante, en el
recorrido uniformemente acelerado dila-
tando el tiempo, haciéndoles repetir, re-
petir, repetir...

5. La singularidad
y la autenticidad

A veces para justificar las elecciones
ciertos profesores afirman: “he ensena-
do a todos los mismos contenidos de la
misma manera; no he hecho ninguna
diferencia, he tratado a todos del mis-
mo modo, para mi son todos nifios de la
misma manera...” En estas declaraciones,
que hacen referencia a un falso concepto
de igualdad, democracia, justicia, resulta
presente otro prejuicio: Aquel con el que
se niega la identidad, la singularidad, la
autenticidad, la originalidad las distintas
necesidades comunicativas, relacionales
y afectivas de cada alumno. Tales afirma-
ciones proponen un recorrido que profe-
tiza una forma de ensefiar “media” que
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no puede ser modificada, de otra forma
existe el riesgo de caer en una forma de
ensefianza considerado “menos”.

Ensenar iguales contenidos a través de
modalidades diversificadas, multimedia
para dar a cada uno de los nifios la po-
sibilidad de comprender respetando su
originalidad; encontrar estrategias que
promuevan el recurso-diferencia para ha-
cer descubrir al grupo con distintos ins-
trumentos, desde distintos angulos, que
un problema, un fendmeno puede ser
resuelto e interpretado de mas puntos de
vista, y se siente como una ofensa a la a
justicia y a la democracia y no una falta de
respeto a la originalidad y la autenticidad
de cada uno, asi como un obstaculo para
tales recursos.

6. Migajas
de contenido

Los contenidos, ademds, parece que
deban seguir un recorrido jerarquico y
unidireccional: “del mas simple al mas
complejo”

Tal jerarquia tiene como referencia una
hipotética unidad de medida-dificultad
que ofrece en pequenas dosis en sintonia
con el tiempo “uniformemente acelerado
o retrasado o stper...”

Esas “dosis sucesivas” (cada cosa tiene
su momento) pueden ser diluidas doblan-
do los tiempos o partiendo los contenidos.
Del mas facil al mas dificil proponiendo
una linea evolutiva imaginaria, ya sea en
la capacidad de aprender del nifio, como
en la praxis educativa que no correspon-
de (sino por interpretaciones y argumen-
tos “equilibristicos” o por coincidencias
casuales) a investigaciones, a analisis o
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reflexiones pedagdgicas, ni al “fondo cu-
rricular” del profesor, ni a una reflexién
critica de la experiencia didactica.

La linea evolutiva se adapta ya coincide
con “el universo inventado” de los gestos
y de los tiempos “uniformemente acele-
rados”.

En este sistema, encontramos arbitraria-
mente definidas y catalogadas jerarquias
de dificultad de los contenidos, activida-
des mas faciles mas dificiles y medias.
Los contenidos estan clasificados segun
esta arbitraria linea evolutiva es necesario
ensenar a los chicos definidos “menos”
los contenidos definidos “faciles”, los
establecidos como simples; a los chicos
“mas” los definidos como “dificiles”, es-
tablecidos complicados.

También para los contenidos se encuen-
tran posibilidades “sofisticadas” de adaptar
alos “menos”, a los “medios”, a los “mas”,
partiéndolos o reuniéndolos en mddulos,
unidades diddacticas, “especiales ingenie-
rias” doctrinales. Simple-facil contrapuesto
a complejo-dificil propone, ante una difi-
cultad de aprendizaje, una reducciéon en
partes mas pequenas del contenido: “si no
aprende todo, es porque es dificil para él,
aprendera la mitad, un cuarto, un sexto...”

Con semejante vision mecdnica de la
didactica, quién tiene dificultad en apren-
der puede beneficiarse o bien de un frac-
cionamiento de los contenidos, o bien de
una dilatacion proporcional de los tiem-
pos; como si la mitad, un cuarto o un sex-
to del contenido mantuviese el sentido
del todo; el todo por desgracia se pierde
totalmente y las dificultades que el estu-
diante presenta en el aprendizaje vienen
a ser “gravisimas” en cuanto esta sujeto a
aprender memoria sin sentido.
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7. Las jerarquias

En el mundo de lo establecido “mas fa-
cil” y “mas dificil”, las ciencias y los con-
tenidos tienen distinta importancia.

Entre las materias escolares, las jerar-
quias dan el primer puesto, casi indiscu-
tible, a las matematicas: “va muy bien en
matematicas, por lo tanto es muy inteli-
gente”. Estos juicios arbitrarios a cerca
de las disciplinas, proponen a menudo
una jerarquia considerando el valor del
tiempo, del espacio, de los maestros. El
tiempo que se dedica a las matematicas
es considerado de extrema concentra-
cion, fatigoso, esta puesta en las prime-
ras horas de la manana (cuando la mente
esta, se dice, fresca y reposada) y justo
después le sigue el tiempo de disciplinas
mas relajadas: educacion fisica, dibujo,
musica. La jerarquia se modifica también
con relacion al ejercicio de la autoridad
del maestro.

El contenido matematico tiene una
fuerza oculta, cuando, como sucede en
primaria, aunque el maestro sea el mis-
mo para las matematicas y para el di-
bujo, en el tiempo de las matematicas el
maestro estd en “metamorfosis”; se vuel-
ve mas severo, exige mas, sonrie menos;
la clase se organiza en consecuencia:
los pupitres se ponen de otra manera,
es necesario estar sentados mas rectos,
es necesario moverse poco, hablar poco,
escuchar mucho, tener el gesto atento y
concentrado: “... no estamos en absolu-
to en la hora de educacion artisticas ni-
nos”, en la hora de la educacion artistica
podréis relajaros ya que sirve de relax
entre materias que requieren mas aten-
cién, pero ahora debéis de concentraros
al maximo”.



8. La ingenieria
de la diddctica

En una gran mentira que no se llega a
entender de donde nace, los Programas
del Ministerio junto al poco tiempo del
que se dispone se vuelven frecuentemen-
te como “los culpables” de las obligadas
opciones didacticas, y todo esto incluso
si los programas son no prescriptitos,
orientativos, aconsejables, incluso si esta
la liberta de ensefianza, la autonomia. Las
programaciones por tanto, organizadas
por parte de los maestros con relacion a
su libertad de ensefianza, esta por encima
de todo, y por encima de la originalidad
de los ninos, de sus necesidades, de su
auténtico recorrido de desarrollo.

Dicho comportamiento se convierte en
mas macroscopico en las orientaciones
de la: “ingenieria de la didactica”, que
parece que tengan en cuenta la singula-
ridad y de la autenticidad pero principal
y Unicamente respecto a un proyecto
modular, llegando a prever unidades di-
dacticas, preconstruidas independiente-
mente del conocimiento de Franco, Paola
o Marina.

Lo vivido por cada nifio, sus deseos, las
emociones, son reconocidas aquellas que
existen, pero pre-establecidas mas de una
vez, en la organizacién programada con
anticipacién de los contenidos.

En estos casos también la afectividad,
los deseos son tratados del mismo modo
que la historia, matematicas, geografia...
La tendencia es aquella de organizar todo
antes, de programar antes de conocer a los
alumnos, de quitar los eventuales errores
de los contenidos (perdidas de tiempo),
incidentes que distraen del objetivo.
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A menudo encontramos, de modo hi-
per-organizados los prejuicios que ha-
biamos indicado sobre las orientaciones
“sumatorios y lineales”. La ingenieria
de la didactica se presenta como un gran
universo pre-organizado que provee y
conoce las multiples posibilidades cog-
nitivas de los recorridos para aprender
contenidos.

El nifio se encuentra frente a proyectos
hechos por otros que debe sufrir, y en es-
te sufrir programado “con ingenieria” los
contenidos, aquello que necesita aprender
sin deseo, se encuentra a menudo el origen
del rechazo del saber, del conocimiento, la
causa del abandono, del fracaso.

El recorrido de la experiencia esta prefi-
jado: los objetos, los espacios, los eventos
son para conocer situaciones preconstitui-
das; los eventos, los tiempos, los objetos
son para conocer espacios preconstitui-
dos; los espacios, los tiempos, los eventos
son para conocer con objetos preconsti-
tuidos.

El recorrido de los aprendizajes racio-
nalmente asi ordenado no presenta la po-
sibilidad de ser modificado.

Solo los contenidos para aprender se
convierten en el objeto de bisqueda y de
programacion, de discusion, y el riesgo
esta en ver solo en el leer, el escribir, las
matematicas, y no el nifio, su identidad,
su bienestar, su historia, su experiencia,
sus deseos...

El placer, las emociones, la afectividad
vienen percibidos como los “abstractos”
que tienen una consistencia mas ideolo-
gica que concreta, 0 meramente tratadas
del mismo modo que los contenidos para
estudiar.
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Estamos todos de acuerdo, padres,
maestros, pedagogos, técnicos, psicolo-
gos, médicos, terapeutas en subrayar la
importancia fundamental de la dimen-
sion emotiva también en los itinerarios
de aprendizaje, pero sin embargo tales
premisas, a menudo, esta considerada
solo en los asuntos que permanecen en
un area discursiva, lejana de estos pro-
blemas, incidentes ocasiones y descubri-
mientos los cuales estan inmersos en la
rutina escolar.

Parece que la esfera de lo afectivo dis-
torsiona la practica, la cual forma parte
de las palabras y no de los hechos, de la
experiencia.

Parece que los hechos sean solo los con-
tenidos, y parece que el contexto, las si-
tuaciones, las condiciones, las modalida-
des, el placer... no interfieran en el éxito o
fracaso escolar.

Tal ensefianza didactica no tiene el fin
de tomar conciencia de los procesos que
han estructurado y organizado el saber,
los conocimientos, las convenciones, sino
que se interesa sobre todo y exclusiva-
mente por la “correccién”, también paso
por paso, de los aprendizajes.

Esto propone la formacion de una per-
sona que tiende a pararse a buscar posi-
bles resoluciones estrictamente en el inte-
rior de los instrumentos, teorias, hipotesis
organizadas por cada uno, y por otros.

Se espera que cada uno organice los co-
nocimientos, busquedas o defina los pro-
blemas, hipdtesis y encuentre las resolu-
ciones, y que sucesivamente los proponga
en un recurso formativo.

Tanto mas se es “bueno” en la escuela tan-
to mas nuestras capacidades son pasivas.
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9. La pedagogia
de la cooperacién
del descubrimiento
y de la integracién-
inclusiéon

Entramos asi en las orientaciones que
definimos como una “Pedagogia de la co-
operacion y del descubrimiento”.

Continuamos por “interrogar la expe-
riencia”; procuraré analizar y reflexionar
sobre los potenciales de innovacion que
tal orientacion ha realizado, propuesto y
puede proponer.

Tomemos algunas palabras claves re-
ferentes, que han caracterizado los iti-
nerarios de integracion-inclusion y en la
explicacién —para darles significado y le-
gibilidad- trataré ponerlo en relaciéon con
contextos y situaciones concretas, que-
riendo dar una organizacion sistematica
y algunas ideas y/o hipdtesis de base que
han orientado y orienta los recorridos que
han producido éxito.

Pongamonos en el caso de responder a
una pregunta de caracter general que ca-
da lector, un maestro, un padre, un edu-
cador, un psicélogo, podrian hacerme:
“;Cuales son los elementos, del punto de
vista pedagogico fundamentales, a los
cuales nosotros podemos hacer referencia
para orientar un proyecto educativo?”.

Refiriéndome a la experiencia respon-
deria que los comportamientos determi-
nantes son los encontrados principalmen-
te “en la aceptacion de la diversidad”.

Aceptar al otro, al nifio como es y no co-
mo quisiéramos que fuese, significa reco-
nocer una presencia, una identidad, con



la diversidad que en ella hay presente que
la caracteriza y la convierte en original y
auténtica.

El respeto de la diversidad, de la iden-
tidad, de la originalidad del individuo,
la cooperacion, la ayuda reciproca, la
calidad de la vida, la educacion para la
paz... son las palabras recurrentes en los
proyectos de integracion, palabras que se
transforman en ocasiones, en contextos,
en situaciones, siempre a través de nue-
vas oportunidades educativas.

Para poder crear un cambio en la didac-
tica resulta fundamental evaluar las hipo-
tesis y las intervenciones segtn los cano-
nes de la investigacion, teniendo presente
que los recorridos educativos y didacticos
necesitan de una cooperacion de ciencias,
de cientificos y de técnicos en el sector es-
colar.

El rigor requerido en una investigacion
multidisciplinar propone la necesidad de
reflexionar acerca de los diferentes estilos
y curricula formativos de los maestros
que urgentemente necesitan afrontar pa-
ra formar nuevas modalidades profesio-
nales.

Necesitamos de profesionales con una
mentalidad abierta a la innovacién, pre-
parada a la confrontacién, al cambio, una
mentalidad multidisciplinar con una ho-
nestidad intelectual que obre con el placer
y el deseo de saber, en una dimension per-
manentemente proyectual, capaz no sélo
de descubrir el problema sino de saberlo
afrontar con la “emocion de conocer”.

Un profesional que sepa analizar, obser-
var, al individuo en el contexto complejo
en el cual vive; tener permanentemente en
cuenta que su que hacer su existir no van
considerados sélo en las constantes regu-
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lares, sino que van observadas, documen-
tadas, en su desenvolverse, en los proce-
sos dinamicos que lo ponen con relaciéon a
los distintos contextos y situaciones.

10. Por lo tanto...

A causa de la presencia de nifios con di-
ficultad en el aprendizaje (gracias a la ley
104) en los ultimos diez afios la experien-
ciay la investigacién han puesto de mani-
fiesto que las dificultades en el aprender
a menudo coincidian con la dificultad de
ensenar y corresponden a la necesidad de
otros modos de ensefiar; se pone de mani-
fiesto que a veces las opciones didacticas
en la evaluacion y el considerar las com-
petencias y las inteligencias estan basadas
en prejuicios. La presencia de nifios con
dificultad en el aprendizaje en la clase, ha
revelado y revela carencias y ha indicado
posibles nuevos recorridos, contenidos, y
modalidades formativas.

Si se ha descubierto que los nifios con
o sin discapacidad necesitan de interven-
ciones didacticas basadas en una pedago-
gla que tengan en cuenta la multitud de
factores que concurren a proponer condi-
ciones adecuadas en el aprendizaje.

Un grupo clase con o sin la presencia de
un nifio con dificultad en el aprendizaje,
necesita de intervenciones y estrategias,
métodos, lenguajes, e instrumentos di-
Versos

Codigos y modalidades distintas, tales
de favorecer y potenciar la originalidad
de cada uno.

Una intervencidn pedagdgica integrada
e inclusiva no propone discriminaciones

y clasificaciones refiriéndose a la cantidad
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del conocimiento que un nifio posee (tan-
to mas conoce, tanto mas eres bueno).

No se refiere a modelos ilustrados y su-
matorios de los conocimientos, sino que
propone Autonomias para actuar en el
saber; un nifio debe poder aprender a pe-
dir, a quién pedir, como pedir, qué pedir,
debe saber verificar y formular hipétesis
e instrumentos para la investigacién; un
nifo capaz de aprender a aprender en
tiempos incluso fuera de la escuela y con
una modalidad que quizas muchas veces
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