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Cuadernos
del IICE

Material de trabajo para
educadoras y educadores

Cuadernos del IICE. Material de Trabajo para Educadoras y
Educadores constituye una nueva linea de publicaciones que tie-
ne por objetivo poner en circulacién conceptos, ideas y reflexio-
nes surgidos de la investigacién educativa para pensar, recrear
e interrogar la practica pedagogica en los diversos espacios en
que esta se desarrolla.

A través de este material nos proponemos aportar a la construc-
cién de un espacio de didlogo entre los saberes que construyen los
equipos de investigacion del Instituto de Investigaciones de Cien-
cias de la Educacién y los saberes que circulan en otras institucio-
nes y ambitos del campo educativo. Por ello, cada nimero contie-
ne categorias y conceptualizaciones con las cuales analizamos e
interpelamos la realidad, registros tomados en el trabajo de cam-
po, referencias documentales y bibliograficas, entre otros aportes.

Con esta coleccion, destinada a docentes de diversos niveles, es-
tudiantes, educadoras y educadores populares e integrantes de
espacios educativos en sentido amplio, apostamos a expandir los
canales y a potenciar los modos de difusién publica de los cono-
cimientos que se producen en la Facultad de Filosofia y Letras
a fin de generar nuevas formas de interaccién con otras y otros
sujetos y colectivos comprometidos en la construccién cotidiana
de una educacién emancipadora.

Lasylos invitamos a armar su propio recorrido por esta propuesta.

Myriam Feldfeber
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Presentacion del
Cuaderno N2 13

Este Cuaderno ha sido elaborado por el Equipo de Educaciéon
y Psicopedagogia. Nuestro Equipo fue creado en el marco del
Centro de Innovacién y Desarrollo para la Accién Comunitaria
(CIDAC) —Secretaria de Extensiéon Universitaria (SEUBE) - Fa-
cultad de Filosofia y Letras (FFyL) - Universidad de Buenos Aires
(UBA) — en 2015. Esta creacion fue resultado de un proceso de
modulacion de demandas territoriales con la finalidad de con-
tribuir en la implementacién de practicas inclusivas que promo-
vieran el derecho a la educacién de nifios/as, jovenes y adultos/
as. A través de la presentacion de los proyectos de extension uni-
versitaria de la Universidad de Buenos Aires (UBANEX) denomi-
nados “Aprender juntos/as en el barrio y en la escuela”, hemos
dado lugar al despliegue de practicas educativas y psicopedago-
gicas en el marco de un trabajo interdisciplinario articulado con
organizaciones de salud y educacién. Organizaciones que, en su
mayoria, reciben nifios, nifias, jévenes y adultos/as que habitan
enla Comuna 4 de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA),
mas especificamente, en la Villa 21-24 y alrededores. Se trata
siempre de instituciones que cuentan entre sus objetivos el de
garantizar el derecho prioritario a la educacioén. Ese territorio se
ha extendido durante los tltimos afios, cuando, por ejemplo, el
trabajo mediado por espacios virtuales en tiempos de pandemia
dio lugar al encuentro con organizaciones de la Comuna 7 (barrio
de Flores) y la Comuna 1 (Villa 31).

Este material es una apuesta a la transmisién de nuestro trabajo
fuertemente orientado a los espacios de reflexiéon y de formacion,
a acompaifar el recorrido de otros/as adultos/as desde una po-
sicion de co-construccion cotidiana con transmision de saberes,
pero desde una mirada situada y especifica con cada una de las
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instituciones con las que nos fuimos vinculando. Es a la vez una
apuesta por sostener la integralidad de las practicas y defender
el conocimiento producido en el marco de la actividad de exten-
sién como parte del conocimiento que circula en el territorio del
cual la Universidad es parte constitutiva.

El equipo agradece al IICE esta oportunidad, y también agrade-
cemos especialmente a las nifieces, docentes y adultos/as que
acompafian trayectorias escolares en los diferentes niveles y
modalidades del sistema educativo con quienes cotidianamente
compartimos preguntas y el deseo de aprender juntos y juntas
en la construccién de practicas inclusivas.
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Introduccion

Pensar y habitar la escuela, pero ;de qué modo? No existe un mo-
delo sustancial de escuela inclusiva ni una modalidad definitiva
de inclusién educativa. La busqueda de lo sustancial y lo defini-
tivo constituye un obstaculo para el pensamiento relacional y
situado que es el principio de todo proceso de inclusion. Lo pro-
piamente inclusivo no es una esencia sino potencia. Se trata de
la potencia de la educacién y de la potencia de la institucion. Se
trata de un horizonte y no de un punto de llegada. Por eso pro-
ponemos pensar en términos de “practicas”. Entendemos la in-
clusién como un proceso relacional siempre potencial antes que
como un producto sustancial de este.

La demanda de dar respuesta a la diversidad de modos de apren-
der, de ser y de estar en la escuela requiere tanto poner en sus-
penso las practicas de ensefianza establecidas como de una lec-
tura que nos permita interpelar los automatismos del saber que
provienen de concepciones que las sostienen, siempre recono-
ciendo que las y los docentes somos agentes claves para construir
y reconstruir el sentido sociopolitico de la inclusién educativa.

Interpelar los principios de normalizacion y homogeneizacion
que formaron parte de los ideales de la escuela moderna requiere
de un profundo trabajo de revisién que debe darse en la inma-
nencia de las practicas educativas. Se trata, por un lado, de abrir
preguntas que nos permitan volver a pensar lo que creemos ya
sabido evitando recaer en aquellas que llevan implicitas respues-
tas a partir de los preconceptos que nos constituyen. Pero, por
otro lado, se trata del pasaje de la pregunta a la intervencién: no
es quedarnos en la interpelacién de lo establecido, sino buscar
y crear respuestas posibles, pequeifias, revisables, provisorias,
pero respuestas al fin.

Sostenemos que lo comun no es una esencia definitiva, sino una
construccién permanente. Ser una escuela que construye dia a

11
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dia practicas inclusivas requiere tomar distancia de ciertas cer-
tezas para afirmar respuestas pequefas, revisables y provisorias,
0 sea, requiere que nos mantengamos inquietas/os. Por eso es
que consideramos que no se trata de “formar” a los/las docentes
acerca de “trastornos” o “patologias” o de “cdmo ensefiar a un/a
alumno/a con..”, sino de, por un lado, trabajar sobre la posiciéon
de todos/as y cada uno/a respecto de lo otro, lo inesperado, lo
no previsto; y, por otro lado, acompafar a las/os docentes en la
resolucion concreta de las situaciones que los interpelan cotidia-
namente en sus practicas. Acompaifar a las y los docentes signi-
fica compartir recursos que les permitan “leer” a sus alumnos y
alumnas para intervenir a partir del sentido que alli adviene re-
nunciando a la aplicacién de manuales.

Entendemos que es en las aulas donde se juega la posibilidad de
construir un espacio comun, que valore positivamente las dife-
rencias, considerandolas como constitutivas de lo humano y, es-
pecialmente, de los procesos de aprendizaje en las trayectorias
escolares de las infancias. Desde esta perspectiva, la ensefianza
se inscribe en el marco de las politicas de cuidado: el cuidado del
otro/a es también el cuidado de las condiciones de ensefianza
que se ofrecen a todos y todas.

Entre esas practicas, las destinadas a la ensefianza en la educa-
cién inicial y primaria cobran un valor relevante tanto por su lu-
gar fundante y constitutivo de los modos de ser y estar relativos
a los procesos de aprendizaje como por su incidencia en la in-
clusion escolar y social. Ello nos demanda recorrer los procesos
de constitucion subjetiva por los que atraviesan nifios y nifias en
su interrelaciéon con las practicas escolares, asi como los modos
en que nifios y nifias interrumpen las légicas escolares natura-
lizadas a partir de presentarse con modalidades que obligan a
revisar los dispositivos que ellos/as mismos/as desbordan. Las
y los invitamos entonces a entrar en didlogo con este Cuaderno.
Iniciar un recorrido que nos conduce a abordar tensiones, des-
cribir y comprender problemas que cuestionan las certezas y
planteamientos del campo educativo, promoviendo una mirada
critica sobre los saberes disciplinares que genere alternativas de
transformacién educativa y social a partir de la creaciéon de con-
diciones para el aprendizaje.
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Creemos que, si bien este material se basa fundamentalmente
en experiencias vinculadas a espacios educativos que alojan a
las infancias, el contenido podria pensarse o constituirse en un
disparador para pensar las practicas educativas mas alla de la
escuela y con la poblacién joven y adulta.

Les proponemos atravesar la experiencia de lectura de este Cua-
derno cuya escritura tuvo como propdsito configurar un mar-
co conceptual y procedimental que permita atender desde las
practicas de ensefanza a las condiciones particulares de alum-
nas y alumnos sin perder de vista las condiciones escolares ins-
titucionales ni el contexto social, sosteniendo la tensién entre
lo comtn y lo singular como condicién para la construcciéon de
précticas inclusivas.

Norma Filidoro, Patricia Enright,
Carla Lanza y Susana Mantegazza
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Parte |

Condiciones
estructurales
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Capitulo 1

Practicas inclusivas:
lo universal, lo
comun, lo especial,
lo particulary lo
singular

1.1. Introduccion

En este capitulo nos proponemos compartir ciertos principios
e ideas que nos van a acompaiiar a lo largo de esta publicacion.
Nos separamos de la idea de “una” escuela inclusiva para poner
a trabajar las nociones de practicas inclusivas / practicas de co-
nocimiento, revelando (o intentando revelar) la produccién de
un conocimiento propiamente docente que se juega simultanea-
mente al saber pedagogico “por defecto”. Para ello, indagaremos
los modos en que las ideas de lo universal, lo comun, lo especial,
lo particular y lo singular inciden en las ensefianzas escolares.

1.2. La escuela de la modernidad

La escuela de lamodernidad (que es nuestra escuela de todos los
dias) fue un invento maravilloso que permitié incluir a quienes,
hasta ese momento, no tenian acceso al conocimiento escolar.
Esa escuela se propuso ensefiar matematica, a leer y escribir, a
todos y todas. Y lo hizo con una increible economia de medios:
un o una docente para 20, 30 0 40 chicos y chicas. Para eso, los y

las “encerrd” en un aula y los puso a hacer lo mismo, de la misma
manera, al mismo tiempo.

5
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Fuente: Archivo General de la Nacion Argentina. Ministerio de Educacidn,
Ciencia y Tecnologia
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Fuente: Archivo General de la Nacion. Observatorio de Nifiez, Adolescencia y

Familia. UDA

Fue unaidea revolucionaria a la que le fue tan bien que, atin hoy,
casi 200 afios después, no encontramos un dispositivo supera-
dor que la reemplace. La escuela “para todos” de la modernidad,
esa escuela tan criticada, atacada, menospreciada, no encuentra
coémo ensefiar “todo” a todas/os, de otro modo que no sea por la
via de homogeneizar (propdsitos, objetivos, contenidos, activi-
dades y evaluaciones).
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Fuente: Prensa CABA.

Lavirtualizacién a la que nos forzd la pandemia pareci6, en algin
momento, darnos una respuesta posible, pero nunca en el orden
de la sustitucién, sino, mas bien, por una via instrumental, via que
tarde o temprano se vuelve “muerta” (sin salida, sin futuro) si no
esta sostenida teéricamente (demanda formacion especifica) y
subjetivamente, por la conviccion y el deseo de quienes son los
agentes de las practicas de ensefianza.

18
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Fuente: elaboracién propia.

Sublevaciones. La escuela como revolucion
Flavia Terigi. UNITV. 21 de abril de 2020.
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1.3. Acerca de la homogeneizacién

Podria ser (es una pregunta verdadera, no retérica) que la homo-
geneizacion no fuera tan mala, o que fuera mala, pero necesaria,
que tuviera una relacién de necesidad con la idea de com(un)
idad. Podria ser que la idea de unidad en lo comtn requiriera de
cierta homogeneizacién; que homogeneizar estuviera mas del
lado de la armonizacién (hacer que las partes, aun sin acordar,
no discuerden) que de la uniformizacion (hacer que las partes
tengan la misma forma).

Si tenemos que decir “educacion inclusiva” y tenemos que decir
“escuela inclusiva” es porque hay una educacion y una escuela
que podrian no serlo (y, de hecho, lo son). No se trata de un pleo-
nasmo (tipo sol brillante o desierto seco), se trata de un adjetivo
necesario que tampoco funciona como performativo (producien-
do lo que nombra). No basta con declarar inclusiva a la escuela o
ala educacion para que lo sean.

Partimos de una premisa: amamos a nuestra escuela, no con un
amor romantico, sino con un amor arduo que no se consume en la
frase bella ni se alimenta de circulares técnicas. Amamos a nues-
tra escuelay por eso mismo pensamos que podemos hacerla me-
jor. No decimos que podemos hacer que sea mejor para siempre
y para todos y todas, “solo” hacerla mejor, mas habitable en el dia
adia, en el vez por vez, en cada momento que nos sea posible, en
ese instante en que somos capaces de hacer un paréntesis en el
conocimiento pedagdégico que nos formd y que, ahora, funciona,
tal como afirma Flavia Terigi (2010), como saber por defecto.

El saber pedagégico por defecto serfa el funcionamiento “estan-
dar” del sistema educativo escolar. Se pone en marcha sin que
tengamos que decidirlo (viene de fabrica). Estructura nuestros
modos de mirar y pensar el mundo escolar y nos impide mirar,
pensar y hacerlo inesperado.

20
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1.4. Preguntas que desencajan

Por eso, no vamos a pensar y a reflexionar sobre qué es la edu-
cacion inclusiva o cobmo deberia ser la escuela para la diversidad
o como se gestionan aulas universales. Vamos a tomar distancia
(vamos a intentar tomar distancia) de toda pretension de uni-
versalizacion. No vamos a definir “lo comun”, porque al definir
cerramos y al cerrar excluimos. No hay punto de llegada, pero
hay un camino que no es cualquiera (es nuestra profunda con-
viccién y vamos a intentar que se nos haga cuerpo). En lugar de
definir “lo comin”, vamos a pensar; los y las invitamos a pensar
colectivamente qué es lo comun en sus escuelas, en cada escuela.
Y vamos a preguntarnos si eso que es comun en nuestra escuela
hace comunidad con todos y todas o no. Y cuando decimos todos
y todas, no son todos los nifios y las nifias del mundo, o del pais,
o dela ciudad de Buenos Aires, son todos los nifios y todas las ni-
fias que estdn en nuestra sala del Jardin o en una de las aulas de
nuestra escuela. Vamos a preguntarnos quiénes no caben en las
salas, las aulas, los patios, los pasillos, los bancos o los bafios de
nuestra escuela o nuestro jardin; a quiénes no les cabe el tiempo
de esta escuela, de este jardin, la escuela y el jardin de cada uno 'y
cada una. Vamos a formular preguntas que desencajan: preguntas
que saquen las ideas, los pensamientos, las preguntas y las afir-
maciones de las cajas que nos dieron cuando nos formamos y nos
formaron y nos constituimos y nos constituyeron.

¢;Por dénde se empieza a leer una novela? Es una pregunta que
desencaja. Escuchar la pregunta, escucharla como una pregunta
verdadera que demanda una respuesta inédita, no obvia ni sa-
bida, esa es una practica inclusiva. No se trata solo de formular
preguntas que desencajan, sino también y, acaso, de escuchar
las que formulan los nifios y nifias que son nuestros alumnos y
nuestras alumnas. Esas preguntas que “perforan lo obvio”, pre-
guntas que nos formulan con actos, con silencios, con garabatos,
con cuadernos rotos, con lecturas que no se entienden, con le-
tras ilegibles, con hojas rotas, con hojas en blanco, con golpes,
con escapadas, con cuentas que salen mal, con un quedarse dor-
mido o dormida en el banco. Preguntas que emergen solo cuan-
do somos capaces de leer esos signos que los chicos y las chicas
nos ensefian: decimos que hay que leerlos porque no tienen un

21
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sentido en sf mismos, sino que requieren ser interpretados en
la trama escolar, en contexto, en su relacion con las practicas de
ensefianza (Daniel Calméls).

Decalogos de la Niiez

S Danicl Caimets
et 1 2

"Decalogos de la nifez”
En la cercania del “Dia de Las Infancias”, ¢n la voz de Daniel Calmdéls, vaya “Decdlogos de la

1.5. Practicas inclusivas

Ahorabien, las practicas inclusivas interrumpen los (des)6rdenes
establecidos. Constituyen momentos que revuelven, interrogan,
interpelan, destotalizan lo comin, lo sabido-probado-establecido.
Las précticas de ensefianza estan mas alla del saber aportado por
las teorfas (nunca mas aca). Mas alla de la psicologia genética,
de las neurociencias, de la psicologia sociohistdrica, del enfoque
didactico. Afirmamos que no se trata de la aplicacion de teorias,
sino de la produccién de un conocimiento. Las practicas docentes
constituyen modos de ser en situacion y esas practicas pueden
ser mas o menos inclusivas.

¢Por dénde empiezo a leer Robin Hood?, pregunta Ariana de 4to
grado. Ari tiene algunas dificultades: decodifica muy lentamente,
tan lentamente que cuando termina una frase no recuerda como
empez6. Ademas, produce errores en la decodificacion que hacen
obstaculo a la comprension del texto.


https://www.facebook.com/watch/?v=672749806651832
https://m.facebook.com/watch/?v=672749806651832&_rdr
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Perforar lo obvio implica no responder con el saber por defecto:
Se empieza a leer desde el principio, de la primera pdgina a la ul-
tima, avanzando lineal y gradualmente.

Robit i yood

Desde 1963, afio de publicacion de Rayuela, esa maravillosa no-
vela de Julio Cortazar, sabemos que hay muchas maneras de leer
una novela y que todas valen.

La maestra, que lo sabe muy bien, le responde: Te voy a leer el
indice y vamos a pensar por dénde te gustaria empezar. Cuando
llega al capitulo 9, “El rescate de Marian”, Ariana dice: Yo ya sé
que se casan, Marian y Robin se casan en un bosque. ;Ahi! jVoy a
leer ese capitulo!

La pregunta desencaja no por si misma, sino porque hay alguien,
la docente, que la escucha, esto es, se deja interrogar, le hace lu-
gar. Las practicas inclusivas hacen lugar: en este caso, la maestra
hace lugar a una pregunta inesperada que conduce (no de manera
inmediata ni automatica) a la invencién de un procedimiento y
a la creacion de pensamiento. En las practicas, no es posible di-
sociar el hacer del pensar. Por eso no hay manual de instruccio-
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nes del tipo “Si una nifia pregunta por dénde se empieza a leer
una novela, debera leerle el indice de manera que...” Porque las
précticas son situadas, a partir del conocimiento que la docen-
te tiene sobre Ariana, sus posibilidades y sus dificultades, de la
pertinencia y sentido de su pregunta, de su experiencia y cono-
cimiento acerca de ese grupo, de sus conocimientos sobre esa
novela, de las actividades que tenga pensado realizar, del pro-
posito de esa lectura...

Se trata de una practica inclusiva porque crea condiciones apro-
piadas para que Ariana pueda leer a partir de una propuesta en
comun de que cada uno y cada una, no solo Ariana, se apropie
de esos contenidos a partir de sus condiciones particulares, que
son condiciones propias. Se trata de una practica inclusiva por-
que, al menos por un ratito, la docente permite y se permite una
propuesta para todos y todas que no es idéntica para cada uno y
cada una, una propuesta que produce pluralidad de temporali-
dades y pluralidad de modos de leer.

¢Podria haber respondido de otro modo? Si, claro, podria darle el
libro para que lo lleve a casa y le ayuden, que alguien lo lea para
ella; podria haber propiciado una lectura en pequefios grupos en
el aula; podria haberle dicho que mire la pelicula en lugar de leer
el libro; podria haber usado la version en historieta que tienen en
la biblioteca. Lo que queremos destacar es que no se trata de un
menu de respuestas entre las que hay que elegir la mas adecuada:
aun cuando la respuesta de la docente fuera igual o semejante a
alguna de estas, nunca podria consistir en “la aplicacion” de una
respuesta formulada por fuera de las condiciones de su emer-
gencia. Seria la misma respuesta, pero no seria igual. Porque no
es saber el orden de las letras, sino su gracia. Un o una docente
aplicador o aplicadora de respuestas no puede producir practicas
inclusivas, las practicas inclusivas son practicas de conocimiento
justamente porque producen un conocimiento nuevo que tiene
como centro lo singular, lo que no estd en ningun calculo, lo no an-
ticipado, lo no esperado. Las practicas inclusivas “tienen gracia”.
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No sé cémo se escribe la palabra ceiba,
puedo poner sus letras como deben ir
pero no sé como se escribe,
sé el orden de sus letras, no su gracia,
no pude conocer el arbol sin su nombre
y ahora ya no sé como se escribe,
me adelanté a conocer el orden de sus letras

antes de conocer el orden de sus ramas.

Fabio Mordbito

1.6. Sin manual

Ni la pregunta de Ariana ni la respuesta de la docente son de
manual. El conocimiento se produce alli tejiendo entre varios y
varias, es un tejido de experiencias, determinaciones, azares, co-
nocimiento, acciones, historias, interacciones. El conocimiento es
producido por la practica misma, y la practica es inclusiva porque
no le asigna a Ariana un lugar existente al que debe acomodarse
(el modo candnico de leer, el procedimiento de lectura adecuado
por defecto), sino que le hace un lugar, hasta entonces, inexistente.

Podriamos decir que las practicas inclusivas requieren de una
demora: demorar la respuesta ya pensada. Las practicas inclusi-
vas se producen en un impasse que nos da el tiempo de sacudir la
telarafia de la costumbre y, entonces, de inquietarnos... La salida
de la quietud produce oleadas de pensamiento.

Las précticas inclusivas estan vigentes en la escuela cotidiana, alli
donde los y las docentes y los nifios y nifias se ponen a hacer con
esos elementos de larga duracion que forman el nticleo duro de
la escuela, donde hacen obra con las logicas que, sucesivamente
y durante periodos mas o menos acotados, van atravesando los
procesos de escolarizacion de los contenidos.
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1.7. Condiciones necesarias

Vamos a finalizar este capitulo 1 listando condiciones que pen-
samos como necesarias para que esas practicas inclusivas ten-
gan lugar. Es un listado al modo de la clasificacién de animales
que aparece en esa “cierta enciclopedia china”, o sea, arbitrario
y conjetural (Borges, 1952):

-> Tiempo para demorarnos en un compartir experiencias y
conocimientos con compaifieras/os, directivos, equipo de
orientacion, familias, nifias y nifios. Demorarnos: hacer mo-
rada, en este caso, en la construccién colectiva de un saber
especificamente docente.

Espacios para formacion: las practicas inclusivas demandan
conocimientos especificos acerca de la condicién particular
del nifio o la nifia que les permitan crear condiciones de en-
seflanza. Conocimientos que permitan leer los sentidos de
los movimientos, las palabras, los silencios, los golpes, las
dificultades para leer, escribir o hacer matematica.

Recursos materiales y humanos: los recursos materiales
van desde el espacio fisico de las salas y aulas hasta las PC
individuales. En cuanto a lo humano, no nos gusta pensarlo
como recurso, pero nos referimos a las maestras de apoyo,
auxiliares docentes, intérpretes de lengua de sefias, celado-
res y celadoras motores, maestras integradoras, maestras
de apoyo a las trayectorias escolares, psicélogas y psicélo-
gos, psicopedagogas y psicopedagogos, fonoaudidlogas y
fonoaudio6logos.

-» Una conviccion: esta escuela es su escuela y yo soy su maes-
tra o maestro.

-» Una afirmacién: la capacidad de aprender no esta en el ce-
rebro de nadie, sino que depende de una relacién entre
las condiciones del sujeto y las condiciones de ensefianza.

-» Una responsabilidad: ensefiar todo lo que puedan apren-
der, entendiendo que lo que pueden se va construyendo
colectivamente en las interacciones sociales mediadas por
los/las docentes.


https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4465622/mod_resource/content/1/BORGES_ElIdiomaAnaliticoDeJohnWilkins.pdf
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-» Una renuncia: no aprenden todos ni todas lo mismo, ni de
la misma manera ni al mismo tiempo.

-»Una férmula: todas y todos deben aprender todo lo que
son capaces de aprender, nada menos. A eso no podemos
renunciar.

Arata, N, Escalante, C. y Padawer, A.
(comps.) (2018). Tres planos para el estudio
de las culturas escolares. Elsie Rockwell:

Vivir entre escuelas, relatos y presencias.
Antologia esencial, (pp. 173-188). Consejo
Latinoamericano de Ciencias Sociales.

Referencias bibliograficas
Borges, J. (1952). Otras inquisiciones. Sur.
Calméls, D. (2021). Psicomotricidad en la infancia. Paidos.

Colectivo Situaciones (2009). Conversaciones en el impasse. Tin-
ta limon.

Guyot, V. (2011). Las prdcticas del conocimiento. Un abordaje epis-
temolégico. Lugar.

Terigi, F. (2010). El saber pedagégico frente a la crisis de la mo-
nocronia. Frigerio, G. y Diker, G., Educar: saberes alterados.
Ed. del Estante.
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Capitulo 2

Las preguntas
fatales

2.1. Introduccion

En este capitulo, nuestro propoésito es hacer visibles ideas, repre-
sentaciones y aun conocimientos teéricos que funcionan, o ha-
cemos funcionar, de manera tal que hacen obstaculo a las prac-
ticas inclusivas vigentes que, simultaneamente, desplegamos en
las aulas/salas. Nadie esta exento o exenta de encarnar ideas o
representaciones que funcionan como pre-juicios, al mismo tiem-
po que toma las mejores decisiones y promueve acciones en el
sentido de la inclusion educativa. Lo que ocurre es que mientras
las practicas inclusivas operan de manera decidida, consciente y
deliberada, los pre-juicios nos toman en tanto funcionan de ma-
nera naturalizada y, por lo tanto, son invisibles, es decir, operan
desde nuestro desconocimiento como saberes pre-determinados,
sin que sea necesario hacerlos funcionar: son una especie de apli-
caciones por defecto (aquellas que en nuestros celulares o pc se
nombran como “default apps”).
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Las y los invitamos a ver una presentacion en Power-
Point, que reproduce un cuento muy conocido en los
ambitos escolares que, hace unos diez afios atras, for-
maba parte de cantidad de presentaciones que versa-
ban sobre |a integracion escolar y/o la educacién inclu-
siva: Por cuatro esquinitas de nada, de Jerome Ruillier.

Una vez que lo hayan mirado, les vamos a pedir que
registren alguna idea, reflexién, pregunta u opinién
que el relato y/o las iméagenes les hayan provocado.
Y les pedimos que escriban dos o tres frases como
en un borrador.
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Observemos ahora estas imagenes que suelen usarse en presen-
taciones para hacer referencia a la inclusién en general y a la in-
clusion educativa en particular (estas u otras del mismo estilo).

La norma, sean hombrecitos azules o nifios/as que se trasladan
caminando, queda invisibilizada (es lo igual, lo natural, lo nor-
mal). La norma, que funciona como parametro de lo esperable,
no se ve porque se naturaliza. Lo que sobresale es “la diferencia”.
Pero la diferencia, ser rojo o trasladarse con silla de ruedas, es
una construccién que requiere de una comparacion con aquello
que el consenso establece como “lo comun”. No vemos todos/as
unos/as en un mundo plural. Vemos un mundo “comun” (nor-
mal) y excepciones (diferencias especiales). Eso porque nuestra
mirada ha sido formada, formateada, adiestrada... Y nos olvida-
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mos... Y creemos que lo que vemos es “la realidad”, “lo que es”,
“lo que esté ahi”.

Y ahora, vamos a observar estas otras imagenes que suelen aso-
ciarse a la idea de adecuaciones curriculares (las hemos usado
por afios en presentaciones, en trabajos, en las redes).

A cada uno/a segun su condicién
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Nuevamente les pedimos que registren y conserven algiin comen-
tario, pregunta o reflexion sobre estas cuatro imagenes antes de
pasar a ver la presentacion que sigue.

Este nuevo enlace es para ver “el mismo” PPT que antes
(Por cuatro esquinitas de nada), pero esta vez lo hemos
intervenido. Una vez que lo hayan visto, sugerimos que
registren en sus cuadernos de notas, o en los marge-
nes de este, situaciones relativas a las propias prac-
ticas que estos dos PPT les susciten. La idea es que
podamos registrar, hacer visible lo que, en la escuela,
se encuentra naturalizado/invisibilizado.

2.2. Desarrollo

Con estas propuestas intentamos encontrarnos (no sin malestar)
con algunas de las ideas que nos formaron y nos constituyen de ma-
nera que operan en nosotras/os. Ideas y representaciones que van
decantando en esa forma de saber que denominamos “por defecto”
(Terigi, 2010). Se trata de un saber que nos formated sin que lo sepa-
mos. Un saber que nos estructura, que nos provee un punto de vista
(que no cuestionamos), que nos impide pensar en otras direcciones
y, entonces, ver otras cosas o las mismas, pero desde otros lugares
y de otros modos. Para poder pensar juntos/as acerca del modo
en que ese saber opera elegimos dos ejes: el primero, la nocién de
“normalidad”; el segundo, los diagnoésticos de salud en la escuela.

2.3. La normalidad

“No es normal que a esa edad no entienda que...No es normal que
no se quede quieto un minuto... No es normal que se quede dormi-
da sobre el banco...”.

Pilar tiene 5 aflos y no entiende que, aunque terminaron de de-
sayunar y es el momento de llevar las tazas a lavar, las van a de-
jar en la canasta porque ahora, por protocolo, no cruzan el patio
hasta que las nenas y los nenes de cuatro hayan ingresado a su
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sala. No entiende y se pone mal: llora, grita, le da un sacudén a
la canasta y las tazas ruedan por el suelo.

Alex tiene 8 afios, escribe de pie. Si tiene que sentarse, enton-
ces sacude las piernas, mueve los lapices o hace pasar las hojas
del cuaderno con su pulgar. Cada tanto, recorre el espacio en-
tre los bancos de atras hacia adelante y de adelante hacia atras
dando saltitos.

Sabrina, que esta en sexto grado, por momentos apoya su cabe-
za sobre el pufio cerrado y cierra los ojos. De a poco se acomoda
y duerme unos minutos sobre su mesa, se despierta y sigue con
la actividad escolar.

Hace tiempo que ya no decimos de un/a nifilo/a que es “anormal”.
En cambio, decimos que lo que hace, dice, piensa, no es normal,
que no es lo mismo, pero es igual. La figura de no-normalidad se
gesta como figura de separacion: las excepciones se separan (la
separacion se produce al nombrarlas) por el bien del grupo (para
que pueda progresar/aprender) y por el bien del sujeto, para que
pueda habitar un espacio que atienda a sus necesidades. Aqui hay
dos ideas que funcionan como saber por defecto: el grupo no in-
cluye a Pilar ni a Alex ni a Sabrina. Cuando hablamos de “el bien
del grupo”, es claro que esos/as nifios/as son pensados como
elementos externos perturbadores. La nocién (por defecto) de
grupo escolar (la sala, la clase) est4 asociada a la homogeneidad
necesaria para la perfectibilidad y el progreso. Y jcuidado! No
estamos diciendo que esto esté mal ni bien. Estamos diciendo
que la escuela de la modernidad (nuestra escuela) se funda en
el principio de homogeneidad. Estamos introduciendo una ten-
sién. Estamos hablando del malestar que circula.

Pilar, Alex y Sabrina interrumpen el progreso del grupo. Para lle-
gar a la formulacién de este enunciado debimos antes separar-
los del grupo y eso lo hicimos afirmando que sus formas de ser
y estar (Jacobo, 2012) en la escuela no son normales, no son las
esperadas. Como silo esperado proviniera de algin lugar que no
fuésemos nosotros/as mismos/as, como silo esperado/esperable
fuese una sustancia eterna y permanente y no una construcciéon
social que toma forma de consenso. Lo esperable es histérico, si-
tuado, revisable, transitorio. El sentido comtn y aun ciertas con-
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ceptualizaciones y enfoques epistemoldgicos ofrecen la posibili-
dad de no movernos de ese lugar:

-> Obvio que no es normal, preguntale a cualquiera a ver qué
te dice...

-> Obvio que no es normal, si no, ;por qué tiene diagndstico de
ADD, va a tres tratamientos y toma medicacién?

Algunas investigaciones (Grafiana et al, 2011) muestran que las
evaluaciones estandarizadas utilizadas para diagnosticar ADD
dan resultados diferentes si se trata de familias sajonas o latinas.
¢Por qué? Porque lo que las familias de esos/as nifios/as registran
como exceso de movimiento y/o falta de atencion es bien diferen-
te en un caso y otro. El movimiento estd, pero, que sea excesivo o
no, es una construccion social y segtin sea esa respuesta, lo que
el nifilo/a haga con ese movimiento ser4, también, diferente. Lo
mismo podemos decir para la atencion.

La idea de normalidad, la idea de lo esperado/esperable, escon-
de su origen comparativo, y su condicion situada:

-» ;En qué momento y segin quién pasa un/a nifio/a de mo-
verse mucho a moverse demasiado?

-+ ;Cuando el movimiento deja de ser normal/esperado/es-
perable para convertirse en no es normal que...?

El movimiento suele ser atribuido directamente a una condicién
del sujeto, sea bioldgica o psicolégica (otros saberes por defec-
to). Al contrario, aqui, desde esta propuesta, en este Cuaderno,
invitamos a pensar en términos relacionales.
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Los/las invitamos a profundizar sobre el
tema a través de la lectura del siguiente
texto:

Punta, T. (2013). Cielo. La era de los
deambuladores. Sefiales de vida. Una
bitdcora de escuela. Lugar.

SENALES
DE VIDA

Una bitacora de escuela

et ke L8RS

De esta idea, la de normalidad como condicién del sujeto relativa
a su condicién biolégica o psicolégica, idea que es casi un para-
digma de saber por defecto, idea que funciona como pre-juicio,
es decir, sobre la que no aplica la reflexion, emergen muchas de
esas preguntas que llamamos “fatales” (en relacion con lo inevi-
table, con el destino). Aqui las mas repetidas:
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¢No estarfa mejor en otra escuela?

¢No lo/a estamos haciendo sufrir cuando ve que no puede hacer
con/como los/as otros/as?

¢No estamos pidiendo demasiado al resto de los chico y chicas?

¢No se atrasa el grupo por la atencion especial que él/ella ne-
cesita?

¢No es un como si?

Podriamos continuar, la lista es infinita. Puede que estas pregun-
tas se escuchen mas en las escuelas, pero circulan como sentido
comun... No fueron construidas en las escuelas. Se trata de afir-
maciones que no pueden ser dichas en voz alta y publicamente,
afirmaciones que enuncian certezas que circulan... también entre
las familias, por los medios de comunicacién, por ambitos educa-
tivos y también por el campo de los profesionales de la salud. La
negacién y el signo de interrogacion las hace decibles (;No...?).

2.4. Los diagnésticos de salud en la escuela

Los diagndsticos que mas circulan por las salas y aulas de las es-
cuelas y jardines de infantes son diagndsticos de salud mental:
TEA (Trastorno del Espectro Autista), TEL (Trastorno Especifi-
co del Lenguaje), TGD (Trastorno Generalizado del Desarrollo),
Dislexia/Discalculia/Disgrafia, DEA (Dificultades Especificas del
Aprendizaje o Trastorno Especifico del Aprendizaje), ADD (Déficit
Atencional), Trastorno del Desarrollo Intelectual. Se trata de un
saber que proviene del campo de la salud, que coloniza el saber
propiamente docente y hace obstaculo a las practicas inclusivas
vigentes. Vamos a tomar solo una idea para mostrar cémo funcio-
nan a modo de pre-juicios (se repiten sin que las interroguemos).
Necesitamos el diagnéstico para saber qué hacer.
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El objeto de la salud mental no es un objeto natural sino social e
histérico: la salud mental esté estrechamente ligada a las condi-
ciones sociales de vida. En salud mental, los valores no respon-
den a normas bioldgicas sino sociales. Las representaciones de
lo mental se sustentan en el orden del lenguaje.

Dicho en términos coloquiales: no se llega a ninguno de esos diag-
nésticos por via de estudios de laboratorio o de imagen (genéti-
co, EEG, tomografia, mapeo cerebral, resonancia), sino a través
de test que responden a motivos tedricos, politicos y practicos.
A veces lo olvidamos y suponemos que el resultado del test o de
la bateria de test nos dice lo que ocurre, lo que es, lo que tiene, lo
que le pasa a un/a nifio/a (por cierto, bateria es un conjunto de
piezas de artilleria dispuestas para hacer fuego). Mas atin, olvida-
mos que los mismos test responden a motivos tedricos, politicos
y practicos que determinan no solo los resultados, sino también
las preguntas de las que parten. Una cosa es querer saber qué
obstaculos presenta un/a nifio/a para entender un texto escrito
y otra cosa es querer saber si tiene dislexia.

La mayor parte de los diagndsticos de salud mental nos llegan a
través del DSM-5 (Dosier de Salud Mental 5), un manual de psi-
quiatria producido por la Asociacién Americana de Psiquiatria
que cambia cada cierto tiempo. Por ejemplo, ya no existe el Sin-
drome de Asperger porque pasé a formar parte del Trastorno
de Espectro Autista. En el DSM-5 ya no existe mas el diagndstico
de dislexia, en su lugar encontramos el Trastorno Especifico del
Aprendizaje con dificultad en la lectura.

Nos parece que, a veces, la escuela espera demasiado y con exce-
siva confianza los diagnésticos que le llegan del campo de la sa-
lud mental como si en ellos nos dieran respuesta a como apren-
den Alex, Sabrina o Pilar. Posiblemente, la respuesta no esté en
ningln perfil neurocognitivo, sino en el didlogo que sepamos
construir a partir de las preguntas y problemas que emergen en
las salas de clase, en cada una. O sea, problemas y preguntas en
contexto que demandan la construccién conjunta de respuestas
situadas (no abstractas, ni generales, ni tedricas, ni universales).
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Hablamos de problemas, preguntas y respuestas que podemos
construir a partir de pensar en 'y desde nuestras practicas. Practi-
cas sostenidas en una ética que ubica como condicién el cuidado
del otro en tanto semejante. Los/as esperamos en el capitulo 3.

Terigi, F. (2010). Docencia y saber
pedagdgico-didactico. EI Monitor, nim. 25,
junio, pp. 35-38. http://www.bnm.me.gov.

ar/gigal/monitor/monitor/monitor_2010_
n25.pdf

Punta, T. (2013). Cielo. La era de los
deambuladores. Sefiales de vida. Una
bitdcora de escuela. Lugar.
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Capitulo 3

El arte de cuidar en
la enseiianza

3.1. Introduccion

Cuando ingresamos al profesorado iniciamos el estudio sistemati-
co sobre los procesos educativos y sus transformaciones a lo largo
de la historia. Seguramente, recordaran que una de las primeras
tematicas que nos ensefian en Pedagogia refiere a la problema-
tica de definir este campo de practicas y de conocimientos como
una ciencia o como un arte.

Mas alla de las formas y métodos que hacen de la Pedagogia una
disciplina cientifica, cuando habitamos las escuelas vamos com-
prendiendo que educar es una practica artesanal, una praxis atra-
vesada por conocimientos y saberes. Nos vamos encontrando afio
tras afio con diversos grupos, sujetos y subjetividades que nos
interpelan desafidndonos a construir nuevas formas de hacer es-
cuelay de pensarla educacion. De alli la idea que traemos respec-
to de lo artesanal. Del uno por uno. De lo singular.
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Fuente: Archivo del Equipo de Educacién y Psicopedagogia. Escuela Infantil
CABA. Afio 2017.

En los primeros afios del profesorado también aprendemos que
la educacién es un derecho del cual somos responsables. Recono-
cemos que, en tanto adultas y adultos, tenemos un compromiso
con las infancias, con las adolescencias y con nuestra época. Sa-
bemos que la tensién entre la ampliacion y la restricciéon de de-
rechos ha sido y es una constante en la historia de la educacién.
Pablo Pineau, pedagogo argentino que se ha dedicado -entre
otras cuestiones- a estudiar las transformaciones de la escuela,
sefial6 hace un tiempo:

‘6 A los educadores nos toca muchas veces la tarea
de “restitucion” de derechos -sobre todo, del
derecho a la educacion- a esas poblaciones a
las que otros derechos les fueron arrebatados...
(Pineau, 2008)

Este autor nos invita a pensar el derecho a la educaciéon como cla-
ve desde la cual implementar practicas pedagdgicas que aporten
a la construccién de un mundo mas justo. No obstante, sefiala-
mos, que esta “igualdad de base” que implica pensar la educacion
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como derecho se articula con la construccién artesanal y el sos-
tenimiento de politicas de cuidado que devengan en proyectos y
précticas institucionales concretas. Trabajamos sobre esta idea
en el Capitulo 1. No hay escuelas inclusivas, sino sujetos que en-
sanchamos cotidianamente las paredes de las aulas, los bordes
de las escuelas. En las paginas que siguen sostendremos que en-
sefar es una practica de cuidado. Trabajaremos sobre la necesi-
dad de construir practicas basadas en una apuesta. Una apuesta
sostenida en confiar en las posibilidades de aprender del otro
contra todo diagndstico “objetivo y basado en la evidencia” que
pronostique lo contrario. Nos proponemos trabajar en la cons-
truccién de conocimientos para leer los contextos y comprender
nuestra propia historia como docentes y al mismo tiempo la de
nuestras alumnas y alumnos.

Politicas del cuidado con perspectiva de género

Karina Batthyany, CLACSO TV (0.00 a 1.59)

3.2. (A qué llamamos politicas de
cuidado?

Hablar de las politicas de cuidado en la escuela implica asumir,
desde un enfoque de derechos, que todo ciudadano tiene derecho
tanto a cuidar como a ser cuidado. En los dltimos afios, la idea de
cuidado ha comenzado a asociarse al bienestar social. Son mu-
chos los documentos nacionales e internacionales que procuran
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abordar la nocién de cuidado buscando desnaturalizar situacio-
nes de enorme desigualdad: de género, lingliistica y econdmica,
entre muchas otras. Nos referiremos al cuidado como un derecho
universal, como un bien publico y también como una dimensiéon
de la ciudadania. Entendemos que la especificidad del trabajo de
cuidado en la educacion tiene que ser abordado en una perspec-
tiva relacional, en el contexto escolar y por fuera de éL.

Las politicas de cuidado en la escuela son una forma de pensar
las relaciones humanas. Se constituyen en un marco pedagdgico a
partir del cual gestar politicas de prevencion e intervenciones que
nos permitan responder a todos y a cada uno construyendo ciu-
dadania. Se trata de cuidar a las nifias y los nifios del desamparo.

Por ello, en el marco del trabajo que el Equipo de Educacién y
Psicopedagogia viene desarrollando, invitamos a pensar y a re-
cuperar el horizonte de igualdad que implica la concepcién del
otro como sujeto de derecho. Un horizonte desde donde pensar
précticas de ensefianza inclusivas. Esto es, practicas de cuidado
que habiliten situaciones que permitan la irrupcién de algo nue-
vo, no predecible, que aporten a la construccién de condiciones
para una mayor justicia educativa y social.

3.3. /Qué es eso de cuidar en la escuela?

Lunes a la mafiana, suena el teléfono de una escuela primaria,
la secretaria corre a un aula, le avisa a una docente y a una pre-
ceptora que Juana sufrié un accidente. Juana y su familia fueron
victimas de un incendio porque explot6 una garrafa dentro de la
casilla. La mama logro sacarlos a todos a tiempo, pero tanto ella
como Juana sufrieron heridas que requeriran que permanezcan
un largo tiempo en el hospital. Las familias junto con las docentes
se organizany arman una colecta de abrigos, mantas y alimentos.
Dan aviso al municipio para gestionar un subsidio. La docente de
tercer grado junto con el equipo directivo y de orientacién co-
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mienzan a planificar la continuidad pedagégica para que Juana
no pierda el vinculo con la escuela mientras dure su internacién,
para que, ademas de ser paciente, contintie siendo alumna. Las
compaferas y compaferos de grado le hacen dibujos y le explican
la tarea a través de cartas. ; De qué hablamos cuando enunciamos
todos estos movimientos si no es de los cuidados?

Deciamos en la introduccion a este capitulo, que muchas veces
alas y los docentes nos toca restituir otros derechos. Tenemos,
en la cotidianeidad de la escuela, la enorme responsabilidad en
tanto agentes del Estado de construir para muchas Juanas con-
diciones de educabilidad en el sentido mas politico que alber-
ga el término. Condiciones que, desde una perspectiva integral,
atienden a Juana en tanto sujeto educativo. Cuando hablamos de
construir condiciones de educabilidad nos referimos a crear con-
diciones para que Juana pueda aprender y sus docentes puedan
ensefiar. Eso es cuidar.

Se trata de cuidar ensefiando y de disefiar artesanalmente for-
mas de cuidar que sean educativas y que sostengan al mismo
tiempo lo especifico de lo escolar, de la ensefianza, de lo comu-
nitario, de la ciudadania.

Sostenemos también que cuidar es al mismo tiempo mirar aten-
tamente nuestras practicas, revisarlas, preguntarnos y construir
respuestas, saberes, acerca de lo que hacemos en la escuela, aun-
que asumamos que estos tengan siempre un caracter provisorio
y contingente.

Algunos andan diciendo que hay escuelas que ensefian y hay es-
cuelas que cuidan. Proponemos salir de esta falsa antinomia, no
hay: enseflar y cuidar. Sino un cuidar ensefiando o un ensefiar
cuidando. Asi, todo junto, y en gerundio... en un devenir que va-
mos construyendo siempre con otras y otros.

Para el sentido comn, las escuelas que cuidan son aquellas que
atienden a poblaciones en situaciéon de vulneracion de derechos.
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Que atienden a otros derechos ademas del derecho a la educa-
cion. Sibien en ocasiones, como afirma Pineau, a las y los docen-
tes nos toca muchas veces “restituir otros derechos”, el cuidado
en la ensefianza no solo tiene que ver con esto. Apostamos a que
ensefiar es un modo posible de cuidar.

3.4. Entonces... ;qué y a quién/es
cuidamos?

“ La tarea de la escuela, si no quiere estar (solo)
al servicio de la economia o de la sociedad, es
salvar el mundo, es decir, poner algunas cosas a
distancia, interrumpir el hambre, suspender el
uso, convertir las cosas en maravillas, en ese tipo
especial de maravillas que son las materias de
estudio, en cosas a las que vale la pena atender
y cuidar, en las que vale la pena demorarse, en
materialidades puestas, compuestas y dispuestas
para que los nifios y los jévenes puedan (aprender
a) leer, mirar, hablar, escribir, juzgary pensar.
(Larrosa, 2020)

Sostendremos, de acuerdo con Jorge Larrosa, que la tarea de la
escuela es salvar el mundo. Pero también agregaremos que cui-
dar en la ensefianza es salvar a las nifias y los nifios de una parte
del mundo. La mas dafiina, la que produce desamparo, exclusion
e indiferencia. Pero... ;cémo lo hacemos?, ;de qué se trata? Phi-
llipe Meirieu, un pedagogo francés muy influyente en el pensa-
miento pedagogico argentino, refiri6 en La opcién de educary la
responsabilidad pedagdgica® que todo/o educador debe seguir
al menos tres exigencias:

-» Transmitir saberes emancipadores que permitan inscribir-
se en una historia y proyectarse en un futuro, que no solo
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sean utiles a los fines de la escuela, sino que se constituyan
en herramientas de formacion de ciudadanos.

-»> Compartir valores, respetar la alteridad en la construccién

del bien comun.

-»> Formar para el ejercicio de la democracia, para poder ele-
gir en su vida personal y en la vida politica y ciudadana.

Texto completo de la conferencia que el investiga-
dor francés Philippe Meirieu ofreci6 el 30 de octu-
bre de 2013, como invitado especial del Ministerio

de Educacion de la Nacion.

. &8 &
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‘ ki 1 opcion

S  DEEDUCARYLA
' RESPONSABILIDAD
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PEDAGOCICA”

La ensefianza tiene un lugar central en la construccién del or-
den simbédlico. En las escuelas, las y los docentes, mostramos
una parte del mundo. El que recortan los disefios curriculares y
los proyectos institucionales de las escuelas para salvarlo, pero
también proveemos recursos simboélicos a nuestras y nuestros
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alumnos para no quedar desamparados en él. Mostramos una
parte del mundo cuando revelamos que hay educacion en otros
espacios ademas de la escuela. Cuando programamos una salida
didactica a un museo, a un parque o al planetario para que lasy
las/os nifias/os (o las/os docentes en formacién) conozcan por
primera vez y se apropien de alguno de estos sitios de la ciudad.

Cuidar en la ensefianza también es que las nifias y los nifios se
vinculen con las producciones artisticas de sus culturas, del pa-
sado y de su época. Abriendo a otros lenguajes también apren-
demos a simbolizar. Cuidar en la ensefianza es prestar palabras
en la escuela para nombrar aquello que las nifias y los nifios, en
algunas situaciones no encuentran cémo. También es prestar
palabras para narrar historias de su barrio y su comunidad para
que se inscriban en ellas, en una trama de filiacién que les per-
mita comprender el pasado, resignificarlo, actuar en el presente
y proyectar otros futuros posibles, distintos a los que el mercado
ya ha planificado para ellas y ellos.

En este Cuaderno hablamos sobre la ensefianza y el aprendizaje.
Sostuvimos que aprender implica apropiarse y transformar los
bienes simbdlicos y culturales que se transmiten en la escuela y
hemos afirmado que ello es posible si los sujetos tienen deseos
de hacerlo. También creemos que el deseo de ensefar, de man-
tener abierta la pregunta, de dar espacio para la singularidad del
sujeto desde un compromiso con la transmisién cultural, deben
ser parte constitutiva del acto educativo.

Educamos cuando abrimos a una conversacién, desde un lugar
de hospitalidad. Cuando en lugar de preguntarnos ;cémo llegé
este alumno a quinto?, podemos acercarnos, escuchar y ver con
qué estrategia resuelve Martin las actividades de matematica.
Escuchando a Martin, visibilizamos que muchos de los obstacu-
los que enfrenta para resolver los problemas que se le proponen
provienen de no haber construido algunas relaciones basicas. En-
tonces trabajamos sobre ellas, aunque eso implique disefiar una
propuesta pedagégica que nos haga volver a los contenidos de
segundo para, desde alli, construir una recursividad que colabore
en que Martin aprenda todo lo que pueda aprender, nada menos.
Trabajamos con otras y otros maestros acomparfiantes de trayec-
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torias escolares, acompafiantes personales no docentes, equipos
de orientacion escolar para romper con los determinantes duros
del sistema educativo que se juegan en la escuela de Martin. Tra-
bajamos para crear agrupamientos flexibles, espacios de apoyo y
acompafiamiento, nuevas formas, tiempos y espacios de ensefiar
para nuevas formas, espacios y tiempos de aprender.

Ensefar es crear las mediaciones necesarias para que el acto
educativo tenga lugar en una trama de relaciones intersubjetivas.
Entonces... ;a qué nos referimos cuando hablamos del cuidado
en la ensefianza? Diremos, a modo de final para otros comien-
zos, que el cuidado en la ensefianza supone construir cuidadosa-
mente una mediacién que introduzca la referencia primordial a
un orden simbdlico de la cultura. Paulo Freire sostenia que “sa-
ber ensefiar no es un acto de transferir conocimiento, sino crear
las posibilidades para su propia produccién o construccién”. En
este sentido, hablamos del cuidado, de los cuidados, de cuidar el
tiempo y los derechos de las infancias.

Queremos cerrar este capitulo lejos de las preguntas fatales de
las que hablamos en el capitulo 2, queremos abrir a un pensar
preguntando ...

¢Qué lazos acompaiiamos a construir?
:{Como tejemos nuestras propuestas de
ensefianza con aquello que las nifias y los
nifios traen a la escuela?

Invitamos a pensar en aquellas practicas de ensefianza que se des-
pliegan desde una escuela que, en tanto institucién generadora
de lazos en un contexto de fragmentacién social y en una época
de procesos segregativos —como atravesamos desde el inicio de
la pandemia de covid-19- tiene que ser pensada en un sentido
diferente en lo que hace a la transmision y al rol de las y los edu-
cadores, orientadores u otros agentes.
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Fuente: Diario La Nacién 6/4/2021.

Al decir de Nufez (2003), si las y los docentes cortan sus vincu-
los con la cultura, si no la vivifican con su practica... se transfor-
man en administradoras y administradores de conocimientos
enlatados y, entonces, el vinculo educativo queda en entredicho.

3.5. La confianza como apuesta colectiva,
amodo de cuidado

Pensar las practicas pedagégicas desde una perspectiva critica
implica establecer una distancia, abrir un entre, un intervalo, que
permita reflexionar sobre la propia posicién y poder explicarla
a un tercero. En este sentido, resulta pertinente afirmar que la
experiencia no sirve per se, sino que es fructifera si se la puede
fundamentar, si se la supervisa, si se la formaliza para ser trans-
mitida (Tizio, 2010). Por ello, en el marco de este Cuaderno del
IICE invitamos a conceptualizar las practicas en tanto modo de
atravesarlas, interpelarlas y resignificarlas.

Abrir este espacio entre la inmediatez y la urgencia desde las
que se despliegan nuestras intervenciones posibilita dar lugar al
analisis de la responsabilidad que en cada una de ellas se pone
en juego. Tenemos una responsabilidad pedagégica. Desde una
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perspectiva ética implica comprender y sentirse concernido por
las consecuencias de nuestros propios actos. Tal como sostiene
Tizio (2010), no se trata de buenas intenciones, sino de una ética
de las consecuencias que pone en primer plano nuestra respon-
sabilidad en relacién con nuestros actos y que permite ubicar al
sujeto en un determinado lugar. Hablamos de una ética que nos
permita reconocer, escuchar, cuidar a Juana y a Martin y desde
allf planificar la ensefianza.

El cuidado tiene una dimensién politica y, en este sentido, no es
un acto que podamos hacer en soledad. Cuidar requiere de la bds-
queda conjunta, de un trabajo a construir en corresponsabilidad,
en clave comunitaria.

Requiere de la invencion de nuevos saberes pedagoégicos, del tra-
bajo cotidiano entre los distintos niveles y modalidades del siste-
ma educativo, profesionales externos, familias y organizaciones.

En la bibliografia que acompafia este capitulo, Perla Zelmano-
vich nos habla de “apostar al cuidado en la ensefianza”. Apuesta
en tanto renuncia a lo que supongo que sé de la otra o del otro.
Una apuesta sin la seguridad de que se va a ganar. Una apuesta
que nos implica. A todas y a todos.

Zelmanovich, P. (2007). Apostar a la
‘ transmisién y a la ensefianza. A propdsito
de la produccién de infancias. Ministerio de
Educacidn, Ciencia y Tecnologia. http://
www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/

EL001893.pdf

Hablamos de cuidar al sujeto que hay en esa alumna y ese alum-
noy alli sostenemos que aquello que hace que un sujeto devenga
alumno debemos buscarlo en la mirada del otro, en el recono-
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cimiento de las y los docentes (Filidoro, 2016). A partir de esta
afirmacién nos proponemos pensar la educaciéon como una ex-
periencia ética y preguntarnos: ;en qué condiciones la escuela
puede ofrecer a los sujetos que por alli transcurren esta posibi-
lidad? (Filidoro, 2016: 22).

La educacion debe convertirse en una
experiencia ética. ;Qué quiere decir esto?

Pensar que los sujetos pueden devenir alumnos es pensar en
términos de confianza. La confianza es una hipétesis sobre la
conducta futura del otro, es una actitud que concierne el futuro,
en la medida en que este futuro depende de la accién de un otro.
Es una especie de apuesta que consiste en no inquietarse por el
no-control del otro y del tiempo. La confianza no solo es una ca-
tegoria ética. Es en una perspectiva politica, democratica, que la
confianza adquiere sentido. Podriamos decir que la confianza es
algo asi como una ofrenda de libertad, porque es una renuncia
liberadora a un poder absoluto (Cornti, 1999)
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Capitulo 4

Alumnas y alumnos
con diagnostico

de Trastorno de
Espectro Autista
(TEA) en el aula

4.1. Introduccion

En este capitulo nos proponemos una comprension de los suje-
tos diagnosticados con Trastorno del Especto Autista (TEA) mas
que sugerir intervenciones para el aula.

Por un lado, sostenemos que la comprensiéon es un modo de re-
lacién con el otro. La comprensién obliga a pensar en términos
de contextos: no es el TEA, sino Aldana, de 3°A de la Escuela N°X
de X. Por otro, apostamos a que los y las docentes, a partir de dis-
poner de algunas minimas claves que les permitan comprender
a sus alumnos y alumnas, podran ponerlas en relacién con su sa-
ber especifico para producir practicas de ensefianza no ideales
ni tedricas, sino posibles.

A continuacion, vamos a compartir algunas experiencias que co-
nocemos a partir del relato de docentes con quienes hemos com-
partido en otros espacios de formacion.
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Nifios con problemas graves en el desarrollo:
intervenciones clinicas y escolares

Norma Filidoro. Junio 2017. Il Congreso internacional
sobre probleméticas en educacion y salud. Buenos Aires

4.2. Advertencia preliminar

Cuando hablamos del Trastorno de Espectro Autista estamos en
el campo de la salud mental. EI DSM-5, manual de salud mental
que utilizamos para realizar estos diagnésticos, nos dice:

6‘ En el DSM-5 reconocemos que los criterios
de diagnéstico actuales para cada trastorno
concreto no identifican necesariamente un
grupo homogéneo de pacientes que pueda ser
caracterizado con fiabilidad con todos estos
factores validantes. (p. 6)

Traducido, quiere decir que, hasta el momento, no se han iden-
tificado de forma incontestable los mecanismos etioldgicos (las
causas, anteriores al trastorno) ni los factores fisiopatolégicos
(los sintomas asociados) que permitan validar por completo el
espectro del trastorno. La palabra “espectro” nos indica que hay
una distribucion de la intensidad de los sintomas: por ejemplo,
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un nifio autista puede no hablar o hablar mucho; puede recha-
zar todo contacto fisico con otros o pegarse al cuerpo del otro.

En la misma pagina, el DSM-5 nos dice que la definicion de los
trastornos se realiza con fines clinicos, de salud publica y de in-
vestigacion. Sobre la educacién, nada dice.

Mas adelante agrega:

“ Los criterios diagndsticos se plantean como
directrices para establecer un diagndstico, su
utilizacion debe estar presidida por el juicio
clinico. (p. 7)

Esto quiere decir que no existe ningtin estudio médico (ningtin
analisis clinico, neurometabdlico, ningin estudio de imagenes)
que nos corrobore el diagndstico. Que el criterio es “clinico” sig-
nifica que tiene que ver con la practica, que no hay estudios que
lo corroboren.

Algunos autores -por ejemplo, lan Hacking (2000)- afirman que
TEA es una categoria administrativa, un cifrado de la opinién ma-
yoritaria. O que no es posible aprehender el autismo a partir de
la suma de sintomas, que no se trata de una enfermedad, sino de
un modo de funcionamiento subjetivo particular (Maleval, 2012).
0 que es una afeccién neurobiolégica de origen genético (Fejer-
man y Grafiana, 2017). No nos interesa polemizar, sino mostrar
la disparidad de versiones entre las que nos deberemos mover
lasy los docentes, las y los profesionales de la salud y las familias
con hijos e hijas diagnosticados con TEA.

;Y los test? Si, claro, hay test para diagnosticar el TEA. Son test
cuya propuesta responde, en parte, a los intereses de los grupos
que financian su produccién; en parte a la posicién y perspec-
tiva de los equipos de investigacién que los producen; en parte
a la experiencia clinica, la posicion y la perspectiva del o de la
profesional que los utiliza. A veces se trata de cuestionarios que
deben responder padres, madres y docentes a partir de sus pro-
pios criterios y perspectivas.
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Por otro lado, no podemos olvidar que un test es ni mas ni menos
que una prueba. Y en la escuela sabemos muy bien que a la hora
de valorar pruebas hay muchas diferencias de criterio. Central-
mente, el conocimiento que tenemos del alumno o alumna mo-
difica, necesariamente, la valoracién de los resultados. Y ello no
por error, sino porque en la escuela sabemos muy bien que las
producciones son situadas: hacemos lecturas en perspectiva, ha-
cemos intervenciones durante la misma evaluaciéon (responde-
mos o0 no una pregunta, seflalamos o no un error, hacemos o no
algiin comentario sobre lo que alguien esta haciendo en su hoja)
y, sobre todo, valoramos no solo el producto (el resultado) sino
el proceso. Pues bien (o0 mal), los test eliminan la posibilidad de
andamiar a los nifios y las nifias y solo miden resultados.

4.3. El saber docente: imprescindible

En la actualidad, segtin el DSM-5, son suficientes dos disfuncio-
nes para arribar al diagndstico de TEA:

- dificultades en la comunicacion

-> intereses restringidos

Esta simplificacion ha hecho que la frecuencia del autismo pase
de un caso cada 7500 nacimientos a un caso cada 100 nacimien-
tos. No es necesario ninglin comentario al respecto. En todo
caso, nuestra pregunta es por las consecuencias para la escuela,
para los y las docentes y para el ejercicio de practicas inclusivas.

En principio, sabemos que cuando se trata de nifios y nifias diag-
nosticados con TEA, la escuela recibe una lluvia de afirmaciones,
sugerencias e indicaciones, todas formuladas en nombre de la
verdad, que responden a perspectivas no solo diferentes, sino
hasta contrapuestas. Afirmamos que este es un obstaculo para
lainclusién porque deja a las y los docentes excluidos no solo del
saber acerca del diagnéstico del Trastorno de Espectro Autista,
sino de su propio saber especifico.
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Los y las profesionales de la salud suelen olvidar que esos nifios y
nifias son alumnos y alumnas, que aprenden contenidos escolares
en el contexto de una sala de jardin o aula de primaria, a cuyo car-
go se encuentra una o un docente. Cuando hablamos de la necesi-
dad de que los y las docentes comprendan, nos distanciamos de
esa ldgica en la que hay alguien que sabe y alguien que hace. Las
précticas docentes son précticas de conocimiento (Guyot, 2011).

Nos distanciamos de toda posibilidad de indicar a las y los do-
centes qué tienen que hacer desde afuera del saber y el conoci-
miento que producen cotidianamente. Las practicas inclusivas
emergen en la inmanencia de las practicas docentes. No pueden
separarse del saber docente y no pueden separarse del contexto
en el que se producen.

En un espacio de formacion docente, hablaba sobre constructivi-
dad corporal: decia que el cuerpo es una construccion. Que eso
que llamamos “imagen corporal” no viene dado. El encuentro conti-
nud con un desarrollo conceptual sobre la construccion del cuerpo,
el cuerpo en la escuela, el cuerpo y el movimiento, el movimiento
enla escuela. En eso estaba cuando una docente, sin previo aviso,
dice en voz alta, pero como si estuviera pensado: jNunca se me
hubiera ocurrido que podia tener un alumno sin cuerpo!

A partir de alli sigui6 el relato sobre un alumno suyo y el sentido
que para ella ahora tenfan muchas de sus conductas, sus pala-
bras, sus necesidades y sus (im)posibilidades.

Su relato, que todas y todos escuchabamos con la alegria de
entender que estdbamos frente a un verdadero descubrimiento,
cerr6 con: Ahora se me ocurren muchas cosas que podria hacer
por él como maestra.
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4.4. Comprender para proponer
practicas de ensefianza inclusivas

;Comprender qué? Las preguntas que nos orientan serian: ;quién
es ese niflo o esa nifia? y ;qué necesitamos para aprender juntos y
juntas en este grado o en esta sala? Sostenemos que las practicas
inclusivas demandan que el conocimiento acerca de lo que sea
que sepamos sobre, por caso, el autismo, sea compartido con las
y los docentes que son quienes tienen a su cargo la ensefianza,
de manera que sus practicas devengan inclusivas.

-> Primero: es claro que no sabremos quién es ese nifio o nifia
leyendo sobre autismo.

-» Segundo: no es posible saber quién es ese nifio o esa nifia
sin saber algo sobre autismo.

Claramente no pensamos que en este Cuaderno vayamos a trans-
mitir un conocimiento acabado acerca del autismo. Solo quere-
mos compartir la idea de que las practicas inclusivas no son po-
sibles sin un espacio de trabajo interdisciplinario con las y los
docentes. Un espacio para pensary producir conocimientos. Que-
remos compartir la idea de que las practicas inclusivas no par-
ten de listas de estrategias para ensefiar a los nifios autistas... aun
cuando lo que sugieren esas listas sea pertinente no solo paralos
nifios y nifias con autismo, sino para todos y todas. Les propone-
mos buscar listas en la web... encontraran muchas.

4.5. Algo sobre el TEA

Saber algo sobre el TEA no nos dice sobre Patricio ni sobre Karen.
De un conocimiento tedrico sobre un diagndstico en salud mental
no se pueden desprender, de manera directa y lineal, intervencio-
nes para la ensefianza. Porque las intervenciones en el campo de
lo social son situadas. Hecha la necesaria (y sabemos que repeti-
da) aclaracién, vamos a compartir algunos enunciados teéricos.
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El'autismo puede definirse como un problema en los procesos de
subjetivacion. La subjetivacion, el proceso por el cual devenimos
sujetos, hace posible la relacion con los otros y con los objetos.
Es el proceso que permite al ser humano reconocer la existen-
cia propia como separada de otros semejantes y de los objetos
(Glose, 2021). Este proceso, en sus vicisitudes, nos permite leer
diversidad de modos de ser y estar en la escuela. Creemos que
comprender el sentido de esos modos de ser y estar que carac-
teriza a algunos nifos y nifias nos permite intervenir en el aula/
sala, y ello independientemente de que tengan o no un diagndstico.

Cuando un o una bebé (bb) nace necesita de la presencia de un
adulto o adulta, pero no de cualquiera, sino de uno o una que
sea capaz de atribuirle, de entrada, la posibilidad de ser sujeto:
de querer, saber, entender, preguntar, enojarse... Se trata de un
adulto o una adulta que, ademas, le informa al bb qué pasay qué
le pasa: hay mucho ruido, estd lloviendo, tenés frio, tenés hambre,
te duele la panza... Y el o labb quedan tomados, alienados, subje-
tivados por ese decir que le da un sentido posible a la experien-
cia. El o la bb, en ese momento de su existencia, no registra aun
a ese otro o esa otra como separados de si. Ni siquiera se regis-
tra a si mismo o si misma como una unidad separada de otros
ni de los objetos. Para que ello llegue a ser posible, para que esa
separacion se produzca, primero tiene que quedar capturado o
capturada por las significaciones que el adulto o la adulta ponen
en juego. Ese encuentro entre el o la bb y el otro o la otra que lo
capturan en algin sentido posible es un encuentro necesario.
Esa anticipacion de un sujeto hace posible que el sujeto adven-
ga, porque le hace lugar.

Entonces, por un lado, tenemos la funcién adulta, que ampara
frente a las sensaciones displacenteras como el hambre, el frio o
el dolor, ampara material y simbélicamente. Porque el adulto o
la adulta no solo le da de comer, lo abriga o le masajea la panza,
sino que lo mira, le habla, le explica qué le pasa, le anticipa qué
va a hacer, lo mira, le sonrie, lo acaricia, le hace preguntas. Re-
suelve el malestar, le da alivio, pero también le da algo mas, le da

59


https://www.youtube.com/watch?v=0er5vtV0ERc
https://www.youtube.com/watch?v=-OHl3PRRz_U

m CUADERNOS DEL IICE ISSN 2618-5377 | N2 13

sentidos... Te reis porque te gusta la lluvia... sos una romdntica...
Le dice la mama a su bebé de cuatro meses. Le da una sonrisa,
una cancién, un movimiento... todas cosas innecesarias para re-
solver el hambre.

Por otro lado, tenemos las condiciones particulares de ese bb,
que inciden en los modos de percepcion de lo que proviene del
propio cuerpo (el hambre, el malestar, el dolor, la incomodidad).
Cuando decimos condiciones particulares nos referimos a su es-
tructura neurobioldgica, a su vision, su audicion, a su estructura
neuromotora, a su genética, a su metabolismo.

Y tenemos las condiciones sociales en las que las condiciones del
bb o la bb se encuentran con las modalidades y significaciones
que los y las adultas ponen en juego.

Algunas lineas tedricas afirman que el autismo se explica por
los avatares del ejercicio de la funcién adulta. Otras perspectivas
afirman que todo estd en las condiciones neurobiolégicas parti-
culares del bb o la bb.

Desde nuestra perspectiva sostenemos que no hay relacion causal
lineal entre ambos 6rdenes, que la funcién adulta y la condicion
del o la bb se articulan de manera compleja, relacional, es decir,
se producen e inciden mutuamente.

Lo cierto es que en ese tiempo en el que el o la bb requiere ne-
cesariamente de la presencia del adulto o la adulta, se va produ-
ciendo un pasaje de la indiferenciacion (yo-otro y yo-objetos) ala
posibilidad de la separacién. Y con la separacién aparecen, para
el bb o la bb, su propio cuerpo (primera forma del yo), los otros
y las otras y los objetos.
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Les proponemos pensar en las consecuencias,
para el aprendizaje escolar, de que estos
procesos que van de la indiferenciacion a

la separacién, pasando por la captura del
infans= en la mirada y las significaciones que
el otro pone en juego, no ocurra u ocurra
fallidamente.

4.6. En la escuela

-» Tadeo tiene cuatro afos. Da vuelta por la sala repitiendo el
cuento que hoy les contd su maestra. Otro dia, es algo que
una compaiiera contd en la ronda de encuentro. Otras veces
es la frase con que su mama lo despidié. Siempre reprodu-
ciendo la misma entonacién que cuando lo escuchd. Se trata
de una dificultad para tomar la palabra.

-»> Bernardo, que esta en sexto grado, llega a la escuela y recita
las paginas que la docente mand¢ a leer sobre los cambios
econémicos en la Argentina de 1880, desde el primer ren-
glén al ultimo. Si su maestra hace una pregunta, Bernardo
levanta la voz y sigue.

-»> La maestra pregunta a Dan, de 8 afios: ;/Leiste el problema,
lo entendiste? Y Dan responde: Lo entendiste el problema
que vendié dos cajones de seis botellas... ;Cudntas botellas
quedan?

Como no hay diferenciacion yo-td, no hay dialogo. El didlogo es
entre un yoy un tu. La dificultad no reside en adquirir el lengua-
je, sino en adoptar la posicion de sujeto de la enunciacién: Yo te
digo/cuento a vos, que... Los nifios y nifias dicen cosas, pero no
conversan, no dialogan, no nos cuentan lo que les pasa, lo que
quieren, lo que saben. ;O nos hablan y nos cuentan de otros mo-
dos que tenemos que aprender a escuchar? Escuchar alli a un
alumno que nos dice, que nos cuenta, que nos pregunta, es una
préctica inclusiva.

01

® Llamamos infans a la
nifia o al nifio peque-
fio cuando todavia no
habla.
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Tadeo entra a la escuela y dice: Chau Tadeo, nos vemos mds tar-
de. Portate bien.

Maestra: jHola Tadeo! Pero si vos siempre te portds bien... j;Qué
dice tu mama?!

Tadeo: ;Qué dice tu mama? jSe equivoco tu mama!

Maestra (jugando): Si Tadeo, hoy, cuando te venga a buscar, le
vamos a decir que siempre te portds muy bien (poniendo énfa-
sis en “muy bien”).

Tadeo: Tadeo, te portds muy bien (reproduciendo la entonacion
de la maestra).

Si no hay otros y otras, no hay a quien responder una pregunta.
Bernardo sigue como si su maestra no hubiera preguntado no por
transgredir ni mucho menos por hacerse el gracioso. La entrada
del otro requiere, cada vez, de algin dispositivo que lo haga pre-
sente para Bernardo, de alguna manera.

Bernardo no responde a la voz del otro, pero responde a signos
fijos que el otro le propone: una tarjeta con la palabra ALTO le
permite detener la leccion. Una tarjeta con un signo de interro-
gacion, le permite escuchar la pregunta de la maestra y, si pue-
de, responder.

A diferencia de la voz, a diferencia de los enunciados verbales
que son polisémicos, que pueden tener multiples sentidos, que
pueden producir equivocos y malentendidos, el signo tiene un
sentido fijo. A cada signo le corresponde, inequivocamente, un
significado. Bernardo no puede con el didlogo que fluye, donde
las palabras se chocan, se enredan, se encuentran y desencuen-
tran. No puede con esa imprevisibilidad, lo desborda, 1o desorga-
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niza. Por eso hace “oidos sordos”. Los signos, en cambio, lo ampa-
ran, le permiten una forma de didlogo posible. Cudnta mayor la
diversificacién y recambio de signos, mayor plasticidad... Toda
la diversificacién y recambio que podamos ayudarlo a soportar.

Filidoro, N. (2012). La intervencién
psicopedagdégica: hacer un alumno. Zerba,
D. (comp.), Fenémenos psicéticos en nifos.

Estrategias de abordaje en el dmbito clinico-
educativo, Letra Viva.
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Capitulo 5

Niinos y ninas que
interpelan las
logicas escolares

5.1. Introduccion

En este capitulo nuestro propdsito es volver a pensar esas pro-
ducciones de nifios y nifias que desbordan la 1dgica escolar por
ellado de lo que llamamos, tradicionalmente, la conducta. Hacer
visible la perspectiva desde la que pensamos lo disruptivo nos
abre a diversidad de posibles intervenciones en la linea de las
practicas inclusivas, sin que ello implique quedarnos sin el re-
curso de “la puesta de limites”. En todo caso, se trata de revisar
su funcién y su sentido.

5.2. ;Qué es lo disruptivo para quién?

Estos son relatos acerca de Lautaro, de sexto grado. Las que ha-
blan son dos de sus docentes. Los recortes corresponden a dife-
rentes momentos.
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— Estd permanentemente zarpado, siempre haciendo comenta-
rios provocadores. Hoy se paso, tuve que llamar a Hilda para que
me viniera a ayudar. Estaba imposible para mi.

— En mi hora, un compafiero no le dio la hoja que le pedia y le dijo
que era un “cornudo sorete mal parido”. Le dije que eso que decia
me parecia un poco exagerado para decirle a alguien porque no
le prestaba una hoja. Ahi se rio y dijo “bueno es un amarrete..".
Y el compafiero “y vos, un garronero”. Y terminaron riéndose y
Luciana se levantd y le dio la hoja que necesitaba, porque nunca
trae hojas, y le dijo “callate y dejame escribir en paz”. Con Lucia-
na no se mete nunca, es rebrava la flaquita.

En estos dos recortes nos encontramos con dos formas diferen-
tes de tratamiento de lo disruptivo. La idea de “tratamiento” en-
tra en tension con las ideas de “supresién” o de “extincién de la
conducta indeseable”. Entendemos que lo que se suprime o se ex-
tingue reaparece de otro modo, en otro momento, en otro lugar.
En cambio, aquello que tratamos, lo metabolizamos, lo transfor-
mamos. Las respuestas de ambas docentes se inscriben en esta
linea, que es la que nos interesa desarrollar. Ambas hacen lugar
a Lautaro y, en ese sentido, podemos inscribirlas en la linea de
las practicas inclusivas. Ambas docentes le hacen lugar de alum-
no con dos formas de tratamiento diferente.

En el primer caso, la docente ubica su propio limite: Estaba impo-
sible para mi. La frase misma constituye todo un trabajo, una cons-
truccién. Podria haber dicho, por ejemplo, Lautaro es imposible.

Y recurre a un tipo de tratamiento que es la practica de equipo
(Zelmanovich y Balbi, 2010). Ello es posible cuando en la escuela
hay equipo docente, cuando no son mis alumnos y mis alumnas,
sino que hay una responsabilidad compartida, cuando hay red.
El equipo docente mismo es la red que nos sostiene a la vez que
contiene, hace lugar, a alumnos y alumnas. Pedirle ayuda a Hil-
da no es lo mismo que “sacarlo al patio para que se tranquilice”
o “pedirle que vaya a buscar el registro para que se distraiga” o
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“mandarlo a direccién/secretaria/biblioteca para poder conti-
nuar con la clase”. Hilda, no importa quién sea, hace funcién ter-
cera ingresa a la escena para sostener a la docente en su lugar.
Para que Lautaro no “la saque”. A veces, los nifios y las nifias nos
sacan... ;de dénde nos sacan? Nos sacan de nuestra funcién: me
lo hace a mi. Y si me lo hace a mi, tengo que responder yo. En-
tonces, ya no se trata de la funcién docente, ejercida en el seno
de un equipo, en una institucion, que forma parte de un sistema
educativo porque es a mi'y tengo que responder yo: eso es lo que
ocurre cuando decimos, tan graficamente, me sacé.

Cuando un nifio o una nifia “nos saca” -nadie esta exento ni exen-
ta de que eso ocurra- quedamos confrontadas o confrontados
en una relaciéon imaginaria, especular. La idea de “confrontacion
imaginaria, especular” alude a que las imagenes de uno y otra se
enfrentan: es Lautaro frente/contra la docente, es él 0 yo. No hay
lugar para dos. Solo podemos salir de ahi si interviene un terce-
ro: Hilda. Pero queremos subrayar que no es porque Hilda llega
que salimos de la confrontacién imaginaria, salimos antes, cuan-
do lallamamos. Salimos antes, cuando tenemos el equipo dentro
nuestro y cuando nos sabemos parte de ese equipo, parte de un
colectivo. Casi diriamos que salimos de esa trampa de lo imagi-
nario y especular sin haber entrado. El equipo y la practica en
equipo son condiciones para las practicas inclusivas.

Quizas, una buena pregunta que podemos formular(nos) -una de
esas preguntas que permiten dar tratamiento al malestar- sea
acerca de las condiciones para que haya equipo en una escuela.
Porque es claro que el equipo no se da naturalmente, no es que
hay o no hay equipo, se trata de una construccion permanente.
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Las tejedoras, Claudio Gallina

En el segundo caso, la docente le da otro modo de tratamiento a
la conducta disruptiva de Lautaro. Frente al acto del nifio, la do-
cente pone a jugar el lenguaje. Decimos que Lautaro produce un
acto, porque no se trata de una enunciacion, un decir que lo ubi-
ca como sujeto (responsable) de un enunciado. El insulto tiene
valor de acto mas que de palabra: la funcién del lenguaje es re-
gular, ordenar, estabilizar. Lautaro, con su acto, produce todo lo
contrario. Sin embargo, la docente hace que su palabra (la suya,
pero también la de Lautaro) se aleje de la violencia, hace que sea
juego y ficcion. Al afirmar que el modo de referirse a su compa-
fiero es un poco exagerado, introduce en la escena la dimensiéon
ludica. El exabrupto de Lautaro constituye un fuera de escena
que la intervencion de la docente incluye modificando su esta-
tuto. La respuesta de la docente otorga valor de palabra al acto
de Lautaro y asi, lo obliga a responder en el campo del lenguaje.
En verdad se trata de una propuesta, y Lautaro entra, y su com-
pafiero entra, y Luciana entra: se trata de una practica inclusiva.
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Revelar, hacer visible la dimensién lidica presente en toda activi-
dad humana (Huizinga, 2018), constituye una estrategia posible
para la invencion de practicas inclusivas.

Entramados, Claudio Gallina

5.3. El papel de lo dialégico

En el segundo recorte que presentamos, la maestra escucha a
Lautaro y “entra en conversacién” con él. Atribuye al insulto un
valor de palabra que no tiene y, en ese acto, instituye a Lautaro en
ellugar de un sujeto responsable y, como tal, le da la oportunidad
de corregir el error, de hacer algo con el exceso, de re-ingresar
a la escena escolar. La maestra lo incluye en una conversacion
que ella misma produce (por eso usamos comillas para “entra
en conversacion”, porque no es una conversacion que antecede
a su intervencion).
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A veces, lo que hacemos aun sin saberlo es capturar a Lautaro
en la representacion de alumno transgresor merecedor de casti-
go. En este caso, por el contrario, su docente lo toma (lo captura)
en larepresentacion de alumno equivocado que puede enmendar
su error. En la primera de estas representaciones, Lautaro queda
expulsado de la escena escolar de la que él mismo salié con su
acto. En la segunda, la docente pone en juego la estructura del
lenguaje, que es dialégica: es decir, hay, por lo menos, dos lugares.
Y le propone a Lautaro que ocupe uno de ellos. Lautaro lo toma
(podria no haber sucedido asi), queda incluido.

5.4. Es necesario recuperar las practicas
inclusivas vigentes

No estamos diciendo que ya estd; puede que sea necesario hablar
con la familia, puede que sea necesaria una nota en el cuaderno
de comunicaciones, puede que una sugerencia de realizar una
consulta externa sea pertinente. Y puede ser que el boletin deba
llevar una advertencia.

No estamos diciendo que ya estd; estas escenas pueden repetirse
con otras nifias y otros nifilos mas de una vez, todos los dias. El
malestar circula, nos atraviesa. No siempre tenemos respuestas.
No siempre estamos disponibles. Y no siempre, por adecuadas
que sean, las intervenciones funcionan.

Lo que estamos diciendo y queremos subrayar es que hay practi-
cas inclusivas vigentes referidas a nifios y nifias pensados como
con problemas de conducta y aun diagnosticados segiin DSM-5 con
Trastorno Oposicionista Desafiante o Trastorno Explosivo Inter-
mitente o Trastorno de la conducta (en cualquiera de sus varian-
tes). Hay practicas inclusivas vigentes y estamos convencidas de
que, si esas practicas pudieran ser registradas, conceptualizadas
y compartidas, los y las docentes tendrian posibilidades de ejer-
cer su funcién de modos creativos no previstos ni anticipados
en ninguna de las listas de sugerencias destinadas a ellas y ellos.

Las docentes de Lautaro, ambas, producen conocimientos: sus
intervenciones son practicas de conocimiento solo si son reco-
nocidas como tales. De lo contrario, corremos el riesgo de que
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se pierdan en el mar de algo que se me ocurrié en el momento y
funciond de casualidad o vaya a saber por qué.

5.5. ;/Quién es Lautaro?

Hemos mencionado en capitulos anteriores la idea de que para
enseflar a un nifio o nifia cuyas condiciones particulares se alejan
de las convencionales hay que conocer el diagndstico. El Certifica-
do Unico de Discapacidad (CUD) de Lautaro dice que su diagnés-
tico, segiin DSM-5, es 312.81 (F91.1), esto es Trastorno de con-
ducta, Tipo de inicio infantil, despreocupado por su rendimien-
to, moderado. En las paginas 246 a 248 del citado Manual puede
observarse que bajo esa etiqueta (Trastorno de conducta, Tipo
de inicio infantil) se agrupan conductas tales como “violar sexual-
mente a alguien” y “a menudo iniciar peleas”; “haber prendido
fuego deliberadamente con la intencién de causar dafios graves”
y “amenudo faltar a la escuela”; “ejercer la crueldad fisica contra
personas” y “a menudo miente para obtener objetos o favores, o
para evitar obligaciones”. Sea que retina las tres primeras condi-
ciones de estos pares o las segundas, tiene el mismo diagndstico.

Nos parece bastante obvio que eso que llamamos relaciones de
comprension no proviene de la etiqueta diagndstica. El diagnés-
tico que nos interesa en la escuela, en todo caso, es relacional y
prospectivo: nos tiene que permitir pensar en términos de rela-
ciones y nos tiene que permitir delinear modos de intervencion.
Nos tiene que permitir saber, fundamentalmente, quién es Lau-
taro y qué necesita para aprender. Asi podremos disefiar estra-
tegias de ensefianza.

Algunas pinceladas que van armando la historia que constituye
a Lautaro: nace alrededor de dos horas después de un accidente
en el que muere un hermano de 3 afios. En el momento del ac-
cidente, la mama, que estaba embarazada de 7 meses, es trasla-
dada a un hospital con heridas y contracciones. A partir de ese
momento, tendra prolongados periodos de depresién: es cuan-
do Lautaro va a la escuela sin hojas, sin lapiz, sin la tarea. Ve a
su papa esporadicamente. Se separaron cuando Lautaro tenia
3 afos y form6 una nueva familia. “Sorete mal parido” es un in-
sulto inadmisible, nada lo justifica. El enojo de Lautaro por una
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hoja que no le prestan es excesivo. La dificultad de Lautaro para
poner en juego recursos simbdlicos para establecer lazos con los
compaiieros y las compaiieras es obvia. Pero la relacion de com-
prension que podemos establecer para leer sus entradas disrup-
tivas y sus enojos nos ubica en otro lugar y nos permite interve-
nir ensefidandole nuevas formas de ser y estar en el aula. Lo que
no sustituye la necesaria intervencién de un o una profesional
del campo de la salud.

5.6. Contra el estado de excepcion

La estructura topoldgica del estado de excepcion (Agamben,
2003) consiste en pertenecer, pero estar afuera. Estar afuera y,
sin embargo, pertenecer. En el estado de excepcion, el ordena-
miento, las regulaciones, las normas, se suspenden para uno o
una. Se produce como un intervalo.

No propiciamos un estado de excepcidn para Lautaro: no se trata
de hacer excepciones ala ley. Por eso no negamos la posibilidad
del reto, la nota en el cuaderno, la convocatoria a la madre, a la
psicéloga, etc. El tema es qué sentido les vamos a dar a cada una
de estas acciones y con qué propdsito las vamos a implementar.

Las ideas de confianzay de reciprocidad, la idea de que la autori-
dad no tiene tanto que ver con el ejercicio de un poder como con
una garantia que alguien da a lo que dice o lo que hace (Greco,
2007), no nos inhibe de pensar en relacion con las normas y los
limites que regulan la convivencia en la escuela.
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Conducta

Filme dirigido por Ernesto Daranas, Cuba, 2014

Esta pelicula tiene multiples aristas y dimensiones que se en-
traman de manera compleja (familiares, sociales, politicas). Les
proponemos hacer un recorte: el de la posicion y perspectiva de
la docente, Carmela, en relacién con la decisiéon de enviar a su
alumno Chala a una Escuela de Conducta (asi llamadas porque alli
se deriva alos alumnos y alumnas con trastornos en la conducta).
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El breve didlogo que se da entre el minuto
11y 12 es el siguiente:

Carmela: Ningtin alumno mio ha ido a
parar nunca a una escuela de conducta y
Chala no va a ser el primero.

Psicéloga: Pero eso no es algo que decida
usted Carmela.

Carmela: El dia que yo no decida lo
que pasa en mi clase, hasta ese dia soy
maestra.

Una de las condiciones de posibilidad para
que las practicas inclusivas tengan lugar en
la escuela es, justamente, dar lugar al saber
docente. Nos interesa identificar lo que
hace obstaculo al despliegue de ese saber
especifico. Les dejamos esta invitacién para
seguir pensando...
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Capitulo 6

Sistema de
pensamiento
y contenidos
escolares

6.1. Introduccion

En este capitulo nos proponemos hacer lectura de las produccio-
nes de los nifios y las nifias en clave de sistema de pensamien-
to. En principio, establecer relaciones entre las condiciones del
sujeto relativas a su sistema cognitivo y las demandas escolares
relativas a la matematica, la lectura o la escritura. Luego, a partir
de la lectura de dicha relacién, compartir alguna propuesta de
enseflanza en el sentido de las practicas inclusivas.

Sistemas de pensamiento
Norma Filidoro, 2021

Compartimos este video con el propésito de:

- Establecer la complejidad del sistema de pensamiento, de
las operaciones mentales que se ponen en juego a partir
de una propuesta de ensefianza de un contenido escolar;

-> establecer que el proceso de aprendizaje no se reduce ni se
explica por la memoria o la atencién;
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> hacer visibles las relaciones entre operaciones cognitivas y
contenidos a ensefiar;

-» proveer claves para disefiar practicas inclusivas.

Es decir, nuestra intencién no se centra en la transmisién de co-
nocimientos relativos a los procesos cognitivos (es obvio que un
video de 30 minutos no podria cumplir esa funcién), sino hacer
visible la complejidad de las operaciones mentales puestas en
juego en la sala o en el aula de manera de agenciarnos recursos
para dar respuesta a los obstaculos para la ensefianza y el apren-
dizaje que emergen en el aula/sala.

6.2. La dimension cognitiva en juego

En el aula se ponen en juego las estructuras y procesos cognitivos
que constituyen una de las dimensiones que hacen a las condicio-
nes particulares de los sujetos. Como venimos sosteniendo, las po-
sibilidades de aprender dependen de esas condiciones en su rela-
cién con la propuesta de ensefianza. Y la propuesta de ensefianza
se enriquece si conocemos y comprendemos acerca de las estruc-
turas y procesos cognitivos de los sujetos que aprenden. Enton-
ces,amodo de ejemplo, vamos a compartir una situacién escolar.

6.2.1. La dimension cognitiva y la matematica en
la escuela

Estamos en primer grado, Silvestre tiene 7 afios y ha hecho una
permanencia en nivel inicial. Es un nifio ddcil que casi no parti-
cipa de los intercambios grupales de la clase. Muchas veces se
queda mirando a sus compafieros, atento a lo que ocurre alrede-
dor suyo. En general, tiene su cuaderno incompleto porque copia,
pero no llega a terminar. Cuando termina, lo hace copiando de
sus compafieros y compareras.
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En los recreos participa de manera lateral, observa con alegria,
en general se mantiene al borde de la escena, pero en ocasio-
nes ingresa, sobre todo si se trata de juegos corporales. Habla
poco y casi nunca de manera espontanea. Cuando le hacen pre-
guntas directas responde con palabras o también suele repro-
ducir alguna de las respuestas (pertinentes) de algtin compa-
fiero o compafiera.

Una lectura posible: Silvestre es asi, no le interesa y no hace el es-
fuerzo. No presta atencién y entonces, claro, no entiende y no ter-
mina las tareas. Es mds fdcil copiar de sus comparieros.

Otra lectura que podriamos formular: Silvestre significa los conte-
nidos escolares desde sus recursos cognitivos. Su pensamiento opera
con unidades discretas que puede yuxtaponer, pero no componer.
0 sea, no dispone atin de un sistema aditivo que le permitiria re-
componer un recorte del conocimiento o un objeto a partir de la
introduccién de otro conocimiento. No puede establecer relaciones
mds alld de las de contigtiidad o la conveniencia: ubica al gato con
el ratén porque el gato corre al raton, pero no puede operar sobre
ellos convirtiéndolos en elementos de la categoria “animales’. Pro-
duce abstracciones empiricas, pero no reflexivas: puede abstraer
propiedades de los objetos (color, tamario). Puede producir cons-
tataciones, pero no inferir por deduccion o por induccion. Frente a
las dificultades para el establecimiento, comprensién y apropiacion
de las relaciones, no registra los conflictos cognitivos y resuelve a
partir de la reproduccidn de procedimientos (acomodaciones) por
fuera de las significaciones (asimilaciones). O sea, sabe cémo hacer,
pero no comprende por qué, de manera que, si se producen cambios
en las propuestas de actividad, reproduce el procedimiento inicial
de modo automadtico, sin establecer comparaciones sistemdticas
entre la actividad propuesta actualmente y la actividad inicial de
manera de registrar diferencias para introducir las variaciones ne-
cesarias (acomodaciones) en funcion de las nuevas significaciones
(asimilacién) (Filidoro, 2016, 2018).
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Ahora vamos a detenernos en una secuencia del aula, donde hay
una docente de apoyo acompafiando a Silvestre. La docente del
grado presenta este problema:

Problema

José tiene gallinas que
po_ﬁen huevos. El lunes
puéieron 3_huevos y el
miércolés pusieron 5.

¢ Cuantos 'huevos

pusieron entre lunes y
“<'miércoles?

Los/as chicos/as van resolviendo grupalmente preguntas y res-
puestas, y después cada uno/a hace la anotacién que decide en
su cuaderno. La docente no hace nada en el pizarroén.

Docente: ;Qué hacen las gallinas de José?
Algunos nifios y nifias: Ponen huevos.
Un nifio: Son gallinas ponedoras.

Docente: Las gallinas que ponen huevos se llaman ponedoras, si...
¢Cudntos pusieron el lunes?

Casi todo el grupo responde en voz alta: ;Tres!
Una nifa: Y el miércoles pusieron cinco.

Docente: Bueno... tres y cinco... Anoten eso en sus cuadernos.

R
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Silvestre trabaja con la docente de apoyo. Juntos van tomando
decisiones acerca de qué dibujar y qué escribir. A pedido de Sil-
vestre, la docente dibuja una gallina. Es ella quien escribe. Silves-
tre dibuja los huevos a medida que la maestra va contando uno,
dos, tres... uno, dos, tres, cuatro, cinco... Luego repasa los huevos
superponiendo colores.

LA GALUMA
f\\ﬁ Poso [EUS

Docente: Tenemos tres huevos del lunes, si los juntamos con los de
los miércoles, ;tenemos mds huevos o menos huevos?

Chicos y chicas: Mdaaas... Si... mds huevos.

Docente: ;/Alguien piensa diferente, que puede haber menos hue-
vos?

Un niflo: Depende si te hiciste una tortilla de papay huevo.

Casi todas/os las nifias y los nifios se rien. Silvestre es uno de los
que permanece serio.

La docente pregunta qué cuenta habria que hacer... Algunos dicen
3+5 y otros 5+3. La docente escribe ambas opciones en el piza-
rrén y consulta por cudl decidirse. Llegan a la conclusion de que
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da igual, sin embargo, deciden que es mejor 3+5 porque primero
pusieron tres y después cinco.

Silvestre mira, pero no interviene. La maestra de apoyo le propone
que dibuje nuevamente los huevos para “pasarlos a una canasta”
y ver cuantos son. Silvestre dibuja tres en la primera fila y tres
en la segunda. La docente le recuerda que eran cinco... estan asi
un rato hasta que ella dice cuatro y cinco... y los agrega. Luego va
seflalando cada uno de los huevos y dice que los guardan en la
canasta. Le pide a Silvestre que le diga cuantos son.

Silvestre cuenta los ocho huevos y luego completa copiando la
cuenta que quedo en el pizarrén.

=
Qr?q?crco ‘5 : )

La docente va pasando por las mesas y comenta lo que los chi-
cos y chicas hicieron en sus cuadernos. Y dice: No se olviden de
escribir la respuesta.

Silvestre completa en su cuaderno:
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g 3"";6

Al escribir la respuesta, Silvestre da cuenta de su sistema de pen-
samiento. No dispone de una estructura aditiva. Silvestre no ve
8 huevos, ve 3 huevos y 5 huevos. Puede contar hasta 8 cuando
se lo piden, y puede copiar la cuenta de sumar. Escucho las pre-
guntas de la maestra, las indicaciones de la docente de apoyo y
las respuestas de sus compafieras y compafieros. Pero para él, 3
huevos y 5 huevos son 3 huevos y 5 huevos. Puede yuxtaponer
(poner los 3 huevos al lado de los 5 huevos), pero no puede pro-
ducir una transformacién (reunirlos de manera que ya no sean
3y 5, sino 8). A los 8 huevos no se llega contando, sino por una
operacion que produce una transformacion en lo que se ve... que
no es algo que esta ahi, sino una construccién a la que hay que
llegar a partir de interacciones sociales con pares y docentes.

La construccién y apropiacion de los diversos contenidos escola-
res, en tanto recortes culturales seleccionados intencionalmente
para jugarlos en la enseflanza, requieren de procesos de trans-
formacion de diferente indole: por un lado, el procesamiento di-
dactico/transposicion didactica segun las transformaciones que
acontecen en relacion con los aprendizajes que encarna cada gru-
po, cada estudiante. Los nifios y las nifias construyen diferentes
hipétesis en los diversos dominios de conocimiento —solo por
citar algunos: matematica, escritura, lectura, ciencias, valores,
arte, filosofia, a modo de ejemplo—. En las aulas vamos propo-
niendo diferentes instancias de mediacion a través del docente,
de los intercambios con pares que pueden promover y potenciar
la complejizacion de dichas hipétesis. También podemos forzar,
llevar a instancias donde se repiten a pedido algunas acciones
aisladas que no logran “integrarse”, que atin se encuentran en ca-
mino a la transformacion, en proceso de apropiacion por parte de
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las nifias y los nifios (jy adolescentes, adultos/as también!) que
permitan generalizar frente a situaciones similares...

Dejamos estas reflexiones en suspenso, para seguir pensando,
a partir de los siguientes capitulos, sobre otros modos de hacer
lazos en la escuela que nos permitan seguir construyendo cono-
cimientos de los que la escuela —como espacio social de cuidado
y enseflanza— tiene la responsabilidad pedagdgica de ofrecer.

Referencias bibliograficas

Filidoro, N. (2016). La matematica en la clinica psicopedagdgi-
ca. Filidoro, N., Enright, P. y Volando, L. Prdcticas psicopeda-
gogicas. Interrogantes y reflexiones desde/hacia la comple-
jidad. Biblos.

Filidoro, N. (2018). La dimensién cognitiva en juego. Filidoro, N.
et al, El juego en las prdcticas psicopedagdgicas. Entreideas.
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Capitulo 7

El lenguaje en la
escuela

7.1. Introduccion

Siguiendo en la linea del capitulo 6, en este vamos a compartir
lecturas de las producciones de nifios y nifias, pero centradas
en el lenguaje. Es decir, vamos a establecer relaciones entre las
condiciones del sujeto relativas al lenguaje, en sus dimensiones
expresiva y comprensiva, y las demandas escolares relativas a la
matematica, la lectura o la escritura. Luego, a partir de la lectu-
ra de dichas relaciones, compartiremos algunos recortes situa-
dos en el contexto del aula/sala, en clave de practicas inclusivas.

El desarrollo del lenguaje

Norma Filidoro, 2021

Compartimos este video con el propésito de:

- Establecer la complejidad del lenguaje en sus dimensiones
comprensivas y expresiva;

> establecer que el lenguaje no se reduce ni se explica por su
dimensién fonolégica;

-» hacer visibles las relaciones entre el lenguaje, las précticas
de ensefianza y el proceso de aprendizaje escolar;

-» proveer claves para disefiar practicas inclusivas.
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Nuestro propoésito central no es transmitir conceptualizaciones
sobre el desarrollo del lenguaje (es obvio, como ya dijimos, que
un video de 30 minutos no podria cumplir esa funcién), sino ha-
cer visible la complejidad del lenguaje que es, siempre, conver-
sacion, didlogo. Todo enunciado se inscribe en una conversacion,
es una respuesta. En esa conversacion se producen, necesaria-
mente, malentendidos, encuentros y desencuentros. Sostenemos
que la posibilidad de conocer acerca de su funcionamiento nos
brinda herramientas, y permite agenciarnos recursos con los que
dar respuesta a los obstaculos para la ensefianza y el aprendizaje
que emergen en el aula/sala.

7.2. El lenguaje en juego

En los grupos escolares se pone en juego el lenguaje en su com-
plejarelacién con los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Re-
cortamos el lenguaje en tanto es una de las dimensiones que ha-
cen a las condiciones particulares de los y las estudiantes. Como
venimos sosteniendo, las posibilidades de aprender dependen de
esas condiciones en su relacién con la propuesta de ensefianza.
Y la propuesta de ensefianza se enriquece si conocemos y com-
prendemos acerca del desarrollo del lenguaje y sus vicisitudes
en los sujetos que aprenden. A modo de ejemplo, compartimos
algunos recortes escolares.
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Ensenanza,
Aprendizaje y
lenguaje

Tenemos una responsabilidad respecto del
decir/ comprender de cada niiio y cada niiia

El decir y comprender de un sujeto se
constituyen en el transcurrir de encuentros
y desencuentros
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7.3. Reproducir enunciados, producir
actos de enunciacion

Ariel tiene 5 afios, esta en el nivel inicial. El grupo estd en la sala
armando un relato a partir de imagenes.

Docente: A ver Ariel, ;qué le pasa al gatito?
Ariel: Qué le pasa al gatito estad triste

Docente: S, estd triste porque no puede bajar del arbol. ;Qué le
estan dando para que baje?

Ariel: Acd (sefala) de peces

Docente: (asiente con un gesto)

Se trata, como venimos sosteniendo, de un recorte de la practica
que no es sin conocimientos y que, a la vez, produce un conoci-
miento especifico relativo a las practicas de ensefianza. La docen-
te realiza una cantidad de intervenciones que podemos inscribir
como practicas inclusivas:

-»> Se acerca a un nifio, por caso, Ariel, con una pregunta: a al-
gunos nifios y nifias hay que dirigirles preguntas directas,
necesitan que la docente los nombre porque al ser nombra-
do, recién ahi, cobra presencia.

-» Interroga a partir de una imagen que funciona como me-
diadora: algunos nifios y nifias necesitan apoyo figurativo
para comprender un enunciado verbal o una situacion de-
terminada o una relacién.

-» Toma la respuesta de Ariel y recorta de la frase (qué le pasa
al gatito estd triste), la parte que corresponde a una cons-
truccion y se la devuelve: Ariel, como algunos otros nifios
o nifias, “se cuelga” de las frases de otros y otras, las repro-
duce para encontrar alli un lugar donde afirmarse y, recién
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después, sostenido en el otro (en su palabra, en su frase)
puede producir algin enunciado en diferencia.

-» Confirma la respuesta del nifio y enlaza una relacién (estd
triste porque no puede bajar del drbol): le presta a Ariel, le
dona una significacién que ensancha su campo semantico.
No sabemos si Ariel la tomara o no, si podra apropiarse de
ella o no, pero ahi est4 para ser tomada, en algin momento.

> Confirma una respuesta propia del nifio (acd de peces) sin
introducir ninglin comentario valorativo ni correctivo res-
pecto de la sintaxis, privilegiando la enunciacién (al sujeto
que enuncia) por sobre la perfeccién del enunciado.

La docente requiere para su intervencion de algunos conocimien-
tos relativos al desarrollo del lenguaje que son generales, pero
en el contexto del aula produce un conocimiento acerca de Ariel
y sobre sus propias practicas.

Subrayamos que, en este recorte, el lenguaje se entrama con la
subjetividad del nifio. Ni el lenguaje, ni la subjetividad, ni las
funciones cognitivas, ni el cuerpo, aparecen en forma aislada en
su relacién con los contenidos escolares. Siempre entramados.

Destacamos, a riesgo de repetirnos, que las practicas inclusivas
estan vigentes, se despliegan cotidianamente en las aulas/salas,
pero necesitamos sostenerlas, valorarlas, conceptualizarlas, for-
malizarlas y difundirlas.

7.4. Expresion y comprension del
lenguaje
Renzo tiene 12 afios, estd en sexto grado. Es un nifio que, alo lar-

go de su escolaridad, ha requerido diversas configuraciones de
apoyo y tuvo una permanencia en cuarto grado.

Lo que sigue se produce en el marco de una presentacion grupal,
por equipos. El tema: transformaciones econémicas de la Argen-
tina hacia finales del siglo XIX.
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Renzo: Argentina exportaba mucho con paises, especialmente
con Inglaterra. Inglaterra esta en Europa y mandaban libras y oro.

Docente: ;)Mandaban?

Una nifia del grupo: Pagaban la carne y los cereales que Argen-
tina exportaba.

Docente: Bien. Seguimos Renzo.

Renzo: Y Argentina usaba esos capitales para bancos y servi-
cios publicos.

Docente: ;Por ejemplo?
Renzo: Por ejemplo, para comprar lamparitas y canillas.

Docente: A ver, otro del grupo que explique por qué compraban
lamparitas y canillas.

Otro nifo: Porque en esa época para tener agua sacaban de los
pozos, como los aljibes... el agua no iba por las cafierias, jbah!
ni habia cafierias.

Otra nifia: Ni tampoco electricidad en las casas... solo si eras
millonario.

Nuevamente, conocimientos anteriores y producciéon de cono-
cimientos especificos al interior mismo de las practicas de en-
seflanza. En este caso, podemos leer como practicas inclusivas
producidas por la docente:

-» Propuesta de actividad grupal en la que hace jugar las dife-
rencias en interacciones que tienden a la construccién so-
cial del conocimiento: después de la presentacién cada nifio
y cada nifia del grupo se habra apropiado de conocimien-
tos que no hubiera podido construir de manera individual.

-» Pedido de ejemplificacidn (;por ejemplo?) que no admite
que Renzo quede en la mera reproduccion (Argentina usaba
esos capitales para bancos y servicios piiblicos).
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-»Toma lo que Renzo produce como significacién (para com-
prar lamparitasy canillas) y lo devuelve al grupo para enri-
quecerlo, para reformular, para ensanchar el campo seman-
tico, para superar la reduccion y concretud en la que estaba
Renzo, pero no para destituirlo.

-» Cuando alguien interrumpe a Renzo (pagaban la carne y
los cereales que Argentina exportaba), lo toma, pero vuelve
a dar la palabra a Renzo (Bien. Seguimos Renzo).

Ponemos en evidencia que aqui, las practicas inclusivas parten
de una modificacion en la pregunta: de ;Entiende o no entiende?
a /Qué entiende y en qué condiciones?

Subrayamos que, en este recorte, el lenguaje se entrama con el sis-
tema de pensamiento del/a nifio/a. Destacamos que las practicas
inclusivas no son “espectaculares”: no constituyen un espectacu-
lo, sino que pasan desapercibidas hasta para quienes las produ-
cen. Hacerlas visibles es necesario para que podamos reconocer
y reconocernos en la potencia de nuestro saber.

Referencias bibliograficas

Giuliani, N. y Baralo, F. (1993). Reflexiones sobre la adquisicion
del lenguaje. Camino a los pronombres personales, Revista
Escritos de la Infancia, nim. 1, FEPL

Giuliani, N. (2016). La terapéutica del lenguaje infantil: una mi-
rada clinica. Entreideas.
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Capitulo 8

El cuerpoy el
movimiento en el
contexto de la sala
de clase

8.1. Introduccion

Completamos esta serie de tres capitulos dedicados a trabajar
conceptualizaciones sobre las condiciones particulares de los y
las estudiantes, con ideas relativas a la dimensién del cuerpo, y
con él, el espacio, el tiempo y el movimiento.

Como hicimos en los dos capitulos anteriores, estableceremos re-
laciones entre las condiciones del sujeto referidas a la construc-
tividad corporal con sus vicisitudes y a las demandas escolares.
Luego, a partir de la lectura de dichas relaciones, compartiremos
un recorte, esta vez centrado en las reflexiones de una docente
respecto de sus propias intervenciones, para pensar acerca de la
importancia de su conceptualizacién y transmision.

Constructividad corporal

Norma Filidoro, 2021

Compartimos este video con el propésito de:

-> Establecer que el cuerpo se construye en las relaciones con
otros y otras;
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-> proveer claves para pensar las maneras en que el cuerpo
participa del proceso de aprendizaje;

-> hacer visibles las relaciones entre el cuerpo, las practicas
de ensefianza y el aprendizaje escolar;

-» proveer claves para disefiar practicas inclusivas.

Recordamos que nuestro propdsito central no es transmitir con-
ceptualizaciones sobre el proceso de constructividad corporal
en su relaciéon con el movimiento y la construccion de las coor-
denadas de tiempo y espacio (para ello necesitariamos, al me-
nos, un curso completo). Nuestra intencién es hacer visible la
complejidad de esos procesos y su relaciéon con la construccion
y apropiacién de los contenidos escolares. Afirmamos que estos
conocimientos nos permiten el agenciamiento de recursos para
dar respuesta a la diversidad de modos de ser y estar que emer-
gen en el aula/sala.

8.2. Encontrar un lugar: entrevista con
una docente de tercer grado

Docente: Después de hablar con los profesionales que lo atien-
den entendi un poco qué le pasa, de dénde le viene esa inquietud
constante... Y que no lo hacia a propdsito... Que era que no podia...
Pasa que es muy dificil esa idea que dicen de que el lugar es un
lugar en otro... por un momento lo entiendo y después, lo pierdo...
También pasa que me enoja... Me canso.

Entrevistadora: Pero te sirvié de algo...

Docente: Si; porque empecé a pensar que yo le tenia que dar lu-
gar... lo pensé asi... le preguntaba mds tipo Julian, ;cémo lo hicis-
te vos? o Julidn, ;cuanto te dio? o Julidn, ;seguis leyendo vos?
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Entrevistadora: Y eso cambié algo... dejo de deambular.
Docente: Ya no sé si se mueve menos o a mi me molesta menos.
Entrevistadora: ;Y por qué te molestaria menos?

Docente: Porque entiendo que no me lo hace a mi... 0 no sé... digo
tantas veces Julidn que a lo mejor eso a €l le gusta, siente que es
importante lo que hace.

Entrevistadora: Puede ser que eso sea que encontrd un lugar en
vos... en tu palabra, en tu mirada, en tu reconocimiento.

Docente: Me cuesta creer que algo asi, que no se ve, que es algo
tan sutil... no sé...

Entrevistadora: Pero no fue solo eso... Introdujeron otros cambios...

Docente: jAh! Si, claro... También empezamos a acotar la cantidad
de las tareas o la extension de las tareas, nos dimos cuenta de que
si era mucho de entrada lo daba por perdido, abandonaba antes de
empezar. Hace tantas cosas al mismo tiempo, mueve la goma, se
toca la nariz, se le caen las cosas y las tiene que levantar, escribe
donde no tiene que escribir y tiene que borrar... Bueno, todo eso
que ya sabemos... que nunca termina... No terminaba. Ahora le da-
mos de a poco, vamos seleccionando lo que nos parece mds im-
portante, lo que es imprescindible, y si termina, ahi le vuelvo a dar
otra actividad. Y eso parece que lo entusiasma. Pero bueno, eso
es algo que hacemos con todos los chicos cuando es necesario.

Entrevistadora: ;De qué manera?

Docente: Terminar algo le da alegria, puede venir a mostrar. Decir
“Terminé sefio”, como los demas.

En esta oportunidad nos centramos en el doble trabajo que hace
la docente: por un lado, entender las producciones de Julian a par-
tir de cierta informacion que proviene de los y las profesionales
que atienden al nifio. Por el otro, destacamos que:

-> La comprensién de la produccién del nifio no proviene de
su diagnéstico.
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-» Esa comprensién modifica su mirada.

-»> El cambio en la mirada tiene resonancias en las interven-
ciones en el contexto del aula.

-»> Encontramos que esas intervenciones responden a dos 16-
gicas diferentes: a) légica de las relaciones: lo nombra, se
dirige a Julidn de manera directa, le demanda en relacién
con sus posibilidades; b) logica del conocimiento: realiza
una seleccion de contenidos y actividades con el objetivo
de acotar cuantitativamente la demanda de tareas.

-> Produce configuraciones de apoyo en el acceso a las acti-
vidades.

-> Le cuesta reconocer la incidencia de su intervencién en la
respuesta de Julian.

-»> Minimiza el valor de la decisién y la accion de seleccionar
contenidos y actividades porque eso es algo que hacemos
con todos los chicos cuando es necesario.

Este recorte de practicas inclusivas permite hacer visible un obs-
taculo: para que las practicas puedan consolidarse, sostenerse,
devenir conocimiento especifico del saber docente para ser co-
municable y transferirse a nuevas situaciones, requiere de su
apropiacidn por parte de los y las docentes que son sus agentes.

¢Qué condiciones se consideran
necesarias para que esa apropiacién
tenga lugar?

Cuando decimos apropiacién es apropiacion del saber, del saber
hacer que tenga lugar en el aula/sala cotidianamente. Apropia-
cién es apropiacion de los motivos: hacer propios los motivos y
razones que permiten sostener, argumentar una practica.

Para seguir pensando la subjetividad, el sistema cognitivo, el len-
guaje, el cuerpo y el movimiento desde las practicas de ensefianza,
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compartimos el acceso a la pelicula La pizarra. Sugerimos ver al

menos los fragmentos que indicamos a continuacion.

La pizarra
Samira Makhmalbaf, Irdn, 2000.

(16:59 a 20:44 y 50:30 a 52:05)

A partir de estas escenas las y los invitamos a
identificar:

-» las condiciones de ensefianza
-» las condiciones de aprendizaje

-» los encuentros y los desencuentros que se
producen entre los/as adultos/as y los/
as nifios/as, el docente y los/as alumnos/
as.

(Qué derivas surgen de la lectura de
los capitulos 4, 5, 6, 7 y 8 que hemos
desarrollado?

93


https://www.youtube.com/watch?v=bO5QnT4QLI0

m CUADERNOS DEL IICE ISSN 2618-5377 | N2 13

Compartimos algunas ideas e invitamos a pensar otros recortes
como modos posibles de ir entrelazando las lecturas.

Por ejemplo, en el capitulo 4, a modo de resonancia, nos que-
damos pensando en que de un conocimiento tedrico sobre un
diagndstico en salud mental no se pueden desprender, de mane-
ra directa y lineal, intervenciones para la ensefianza, porque las
intervenciones en el campo de lo social son situadas.

A través del capitulo 5 explicitamos que una de las condiciones
de posibilidad para que las practicas inclusivas tengan lugar en
la escuela es, justamente, dar lugar al saber docente. Nos inte-
resa identificar lo que hace obstaculo al despliegue de ese sa-
ber especifico.

El capitulo 6 nos invita a hacer visible la complejidad de las ope-
raciones mentales puestas en juego en la sala o en el aula de ma-
nera de agenciarnos recursos para dar respuesta a los obstaculos
para la ensefianza y el aprendizaje que emergen “alli”.

En el capitulo 7 volvimos sobre la premisa respecto a la construc-
cién de préacticas inclusivas y alli procuramos transmitir que estas
no son “espectaculares”: no constituyen un espectaculo, sino que
pasan desapercibidas hasta para quienes las producen. Hacerlas
visibles es necesario para que podamos reconocer y reconocer-
nos en la potencia de nuestro saber.

Estas son tan solo algunas, posibles, resonancias y/o derivas de
las clases. Esperamos que estas ideas u otras se multipliquen,
se transformen y se potencien a partir de las lecturas que cada
cual realice.

Gonzélez, L. (2009). Pensar lo psicomotor.
Eduntref.
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Parte lll

Otras formas de
hacer escuelay
mas alla
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Capitulo 9

Las practicas
inclusivas en
clave de justicia
curricular

9.1. Introduccion

En este capitulo vamos a recuperar la experiencia de una docente
de nivel primario a la que llamaremos Ménica.

Como fuimos contando, mucho de lo que transmitimos aqui par-
te del trabajo reflexivo realizado junto con otras y otros docentes
con quienes nos encontramos en distintos espacios de intercam-
bio. Presentaremos algunas tensiones que se producen en las
relaciones entre los procesos de apropiacion, evaluacion y acre-
ditacion de contenidos escolares e introduciremos el concepto
de justicia curricular.

9.2. El relato de Moénica

Moénica nos cuenta acerca de la experiencia de ser docente en
una escuela intensificada en tecnologias digitales. Una escuela a
la que asiste Matilde desde segundo grado (hoy Matilde est4 en
quinto). Moénica nos dice que el equipo docente siempre se pre-
gunt6 como podrian acompanar a Matilde en su escolaridad. Nos
interesa compartir que las y los docentes de esta escuela estaban
atravesados por situaciones de encuentros y desencuentros que
se inscriben en una historia... Vamos al relato...
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En la escuela nos preocupaba cémo iba a aprender Matilde en
una institucion intensificada en tecnologias digitales. Teniamos
miedo de que no pudiera hacer ninguna propuesta. Porque al prin-
cipio no nos miraba a la cara. Pasaba casi todo el dia recosta-
da sobre el banco o entrando y saliendo del aula. No sabiamos
hasta dénde podiamos llegar. Fue muy dificil porque Matilde no
escribia ni dos letras juntas. En ese momento trabajabamos con
unos cuadernillos de alfabetizacién que Matilde no podia com-
pletar. Dia a dia ella trafa a la escuela una cajita con fotos viejas
y figuritas, las sacaba, las ordenaba, las clasificaba y las volvia
a guardar. Repetia la secuencia una y otra vez. Yo me quedaba
paralizada. No sabia si interrumpir esa I6gica o colarme en ella.

Venian del equipo de orientacion y nos decian que teniamos que
darnos tiempo para conocerla y que nos conozca... que era clave
pensar alguna propuesta que ubicara en donde estaba Matilde.
Probamos de todo... la acompanante, la preceptora, la directora,
el profe de educacion fisica y yo.

Ya en tercero, se nos ocurri prestarle la camara de fotos del
salén. Como era un elemento sencillo en el que solo habia que
apretar un botdn, con la preceptora pensamos que Matilde podia
ser la fotégrafa de la clase y retratar los distintos momentos del
dia. Le propusimos que al terminar la jornada nos compartiera
sus fotos. Ahi logramos que se enganchara. Con el tiempo pudo
ir narrando diferentes situaciones.

Los chicos y las chicas se enojaban con nosotras y nos pregunta-
ban: “;Por qué Matilde puede sacar fotos y nosotros tenemos que
escribir?” “Eso no vale” “Lo que hace ella es mas facil y divertido”.

Un dia, Joaquin, compafiero de Matilde, preguntd por qué ella no
estaba presente en ninguna de las fotos que compartia. Y ahi me
di cuenta. Yo pensaba que eso que haciamos la estaba incluyen-
do, jpero nos miraba de afuera! Bueno, no estaba del todo afuera
porque habia algo de las propuestas que compartia. Ahora que
lo pienso, era lo que en ese momento podia compartir... o lo que
supimos armar para que compartiera...
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Pero a partir de ahi, de escuchar a los chicos y a las chicas, co-
menzamos a trabajar con dos fotdgrafos: Matilde, que no que-
ria renunciar a su tarea por nada del mundo, y un compaiiero o
compafiera que iba rotando cada dia. Estuvo buenisimo porque
cada uno sacaba fotos distintas e ibamos contrastando y com-
pletando con lo que cada uno aportaba. Comenzamos a armar
algo asi como memorias de las clases.

De a poco Matilde fue animandose a participar de otros modos
en los talleres de cocina, en la biblioteca y en las experiencias
del aula. Primero sacando fotos y luego, deciamos nosotras, po-
nia las manos en la masa.

En cuarto quisimos probar otras cosas y le propusimos traba-
jar con una netbook. Pero Matilde encontraba dificultades para
coordinar sus movimientos, manejar el teclado y el mouse de las
computadoras del salén. Enseguida, decidimos con la psicope-
dagogay la familia ofrecerle una tablet. Fuimos trabajando dife-
rentes cuestiones desde los aspectos motrices hasta la coordi-
nacion dculo-manual tanto en la escuela como en los espacios
de psicopedagogia y terapia ocupacional, hasta que de a poco
fue aprendiendo a manejarla.

Nos preguntdbamos: ;Estaremos haciendo bien?, ;no estamos
forzando a Matilde para que haga lo mismo que sus compafe-
ros?, ;cémo vamos a evaluar qué aprendié?, ;podemos evaluar
una foto?, ;0 lo que ella dice de la foto? No queriamos perjudi-
carla. Tampoco queriamos hacer un como si.. Queriamos que
aprenda.

Necesitabamos juntarnos a pensar cémo ensefiarle a Matilde.
Necesitabamos pensar qué hacer con todo lo que estaba apren-
diendo para que eso que ahora Matilde sabia no fueran solo
aprendizajes repetitivos, instrumentales o sueltos.
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Entonces comenzamos a complejizar el armado de las historias
con las fotos que sacaban los fotdgrafos. Armabamos secuen-
cias en la tablet con un principio, un nudo y un desenlace que
Matilde podia relatar oralmente. Inventdbamos cuentos. Des-
cribiamos personajes. Nos disfrazdbamos. Fuimos registrando
cada dia de la semana, identificando los nombres de cada una/o
de sus compafieras y compaieros. Contando cuantas historias
teniamos... y asi seguimos. Ahora estamos por comenzar quinto,
veremos qué inventamos para construir otros proyectos comunes
en los que cada chico y cada chica pueda compartir sus saberes...

9.3. De encuentros y desencuentros
entre formas y practicas escolares

Nos interesa mostrar los diferentes matices que podemos leer en
el relato de Mdnica, en el que identificamos algunas tensiones que
provocaron desencuentros. Se trata de preguntas que tenian las
y los docentes en torno a las siguientes cuestiones:

-»> Cémo iba a aprender Matilde: el interrogante podria ha-
ber llevado a formularse otra “pregunta fatal” sesta nifia es
para esta escuela?

-» Coémo vincularse con ella, ni nos mira ;no atiende?: la ilu-
sién de que, si atiende, aprende.

-> La secuencia de acciones repetitivas “desencajadas” del pro-
yecto de la escuela (no escribia ni dos letras juntas...) como
silaalfabetizacion no fuera también aprender a leer lo que
sucedia en la clase o utilizar otros instrumentos culturales.

-> Lo que resulta justo o injusto que hagan Matilde o cualquie-
ra de sus compafieros y compafieras.

-» La evaluacién y la acreditacién de saberes.

-» El miedo de que Matilde no pudiera desarrollar propuesta
alguna, ni aun aquellas que inventaban especialmente para
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ella, tan exclusivas que la ubicaban, en ocasiones, por fuera
de la escena comun (estado de excepcion).

Cuando presentamos el relato de Ménica, dijimos que lo que nos
interesaba era que este se inscribia en una historia. Una historia
que da cuenta no solo acerca de qué aprendi6 Matilde, sino tam-
bién acerca de qué aprendi6 este grupo de docentes. A partir de
inscribir el relato en las historias de Matilde, sus docentes, com-
pafieros y compaiieras, y de la escuela misma, es que podemos
leer, también, los movimientos en clave de practicas inclusivas
que fueron produciendo encuentros.

-» La escucha de otros que portan ciertos saberes sobre Ma-
tilde: lamama3, el equipo de orientacion escolar, Joaquin, su
compaiiero de grado... quien observa que Matilde no esta
en las fotos como una alarma, advertencia que invita a re-
visar. La articulacion de esos saberes con el saber docente.

-» Lainclusién en algo del proyecto institucional de una escue-
la intensificada en tecnologias digitales. Y aqui resaltamos
no solo la importancia sobre el uso de las tecnologias, sino
que invitamos a pensar ;de qué modos estos objetos nos
permiten vincularnos con los otros y las otras, y participar
en nuestros contextos?

-» La préctica entre varios: psicopedagoga, terapista ocupa-
cional, familia... pero ya no para que Matilde haga lo mismo
que sus compaferos y compafieras, sino para que pudiera
apropiarse de algunos de los saberes que circulaban en la
escuela y pudiera mostrar, contar, recrear, participar a par-
tir del didlogo con otras y otros.

-» El deseo de que Matilde aprenda, pero también el deseo de
querer ensefar.
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Escuela que escucha, Ruth Benzacar, 2021. Tela pintada al 6leo, goma espu-
may cierre.

9.4. La apropiacion como categoria
relacional

Sostiene Elsie Rockwell (2009), una antropéloga que se ha dedi-
cado a investigar las practicas educativas, que en la vida cotidia-
na de la escuela se entretejen las historias individuales y locales
con las historias de los instrumentos y los signos culturales. Pero
esto no es algo que se produce solo. Para que se teja un entra-
mado tiene que haber docentes que escuchen, en todo caso, con
qué y como tejer. En este entramado, que nos comparte Moénica,
las docentes, los alumnos y las alumnas de esta escuela fueron
transformando el sentido de lo planificado, e inventando nue-
VOS Us0s, nuevas practicas, nuevos espacios y nuevos tiempos.

El espacio y el tiempo son dos condiciones estructurantes que
conforman la experiencia formativa escolar (Rockwell, 2009). E1
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espacio se impregna de significados como producto de la interac-
cion social y los usos que allf inventamos, aquellos que construi-
mos de modo relacional. Por ello resultaba central que Matilde
reconociera y se apropiara de ese espacio entendido en térmi-
nos de espacio social.

Aquello de lo que Matilde pudo apropiarse lo vinculamos a los
diferentes modos de participaciéon que se desplegaron en las
practicas sociales. Pueden ocurrir diferentes posibilidades de
produccion de sentido independientemente del juicio de una
persona autorizada que atribuye un cierto valor a un cierto pro-
ceso, calificandolo como apropiado, adecuado, pertinente o no.

Sostenemos que, en la escuela, la apropiacién no tiene que ver
con la propiedad, con la posesion o el dominio de contenidos in-
dividualmente alcanzados, sino que es, esencialmente, una cues-
tién de pertenecery de participar en las prdcticas sociales (Smo-
lka, 2010: 56). En esas practicas, los sujetos nos constituimos en
relaciones significativas. En la escuela ensefiamos que conocer
tiene que ver con desplegar diversos modos de ver el mundo,
de construir sentidos enfatizando una visién de nuestra reali-
dad como un objeto a construir desde significados que compar-
timos. Por ello, la apropiacién es una categoria eminentemente
relacional, nos implica.

Quienes trabajamos en educacién, asumimos que el formato es-
colar moderno no es el tnico posible. Sabemos que existen otras
formas de organizar la transmision de conocimientos que se pro-
ducen de modos muy disimiles, es decir, en donde puede o no te-
ner lugar la gradualidad, la anualizacién, en donde la escritura
y la oralidad ocupan lugares de distinto orden de preponderan-
cia... Como la escuela a la que asiste Matilde, en donde las formas
de lo escolar parecieran haberse transformado, por obra de las
y los docentes, en multiples y variadas para dar cuenta de diver-
sos modos de organizar la transmision y apropiacion de saberes
social y culturalmente relevantes.

Pero... ;Matilde estd en quinto y atin no escribe?
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Si, asi es. Ménica nos contaba que hacia fin de cuarto comenzé a
registrar con algunas escrituras algunas situaciones; en general,
resolvia todas las actividades de forma oral...

Pero... Resolver una actividad de modo oral no es lo mismo que
responder de manera escrita...

Efectivamente es asi, hablar y escribir son dos practicas del len-
guaje, dos operaciones que implican procesos cognitivos y domi-
nios diferentes. Ahora bien, lo que importa en clave de practicas
inclusivas es el lugar que asignemos a ello. Porque, como veni-
mos sosteniendo, ese lugar va a emerger entre las condiciones
particulares de las alumnas y los alumnos y las condiciones de
ensefianza que seamos capaces de inventar.

Nos encontramos frente a una enorme tension... Queremos invitar
a pensar aqui el caracter normativo e historicamente producido
de ciertas practicas escolares. Todas y todos conocemos las je-
rarquias genéticas del desarrollo en los modelos de la psicologia
evolutiva (hoy, psicologia del desarrollo). Lo que queremos plan-
tear, de acuerdo con Baquero (2009), es que creemos necesario
revisar en qué medida o con qué criterios puede ponderarse de
modo diferencial una construccion posterior como “superadora”
de construcciones previas, o bien como la produccién de hete-
rogeneidad, diferencia, a partir de construcciones anteriores. Es
decir, de acuerdo con qué criterios la escritura de Matilde cons-
tituird una suerte de superacion de la oralidad o una variante del
uso de lalengua... Aunque, sabemos, no puede prescindirse de la
valoracion particular de las formas de racionalidad validadas en
ciertas condiciones de época (Baquero, 2009:12).

Existen numerosas normativas que pueden orientarnos respecto
de la acreditacion de saberes en la escuela. A modo de ejemplo,
podemos nombrar la Res. 311/16.* Sin embargo, sabemos que
mas alla de las cuestiones técnicas, pero no sin ellas, lo que Ma-
tilde pudo aprender tenemos que leerlo desde las practicas de
ensefianza que la familia, los profesionales externos, las compa-
fieras y compafieros, las y los docentes construyeron para soste-
ner su trayectoria educativa.
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9.4.1. Tres planos para interpelar las practicas
escolares

Invitamos a pensar, desde los aportes de Rockwell (2010), las cul-
turas escolares y el cardcter normativo de ciertas practicas desde
tres planos que entran cotidianamente en tension.

LARGA DURACION
CONTINUIDAD RELATIVA
CO-CONSTRUCCION COTIDIANA

Desde un plano de larga duracién invitamos a observar y desna-
turalizar continuidades de elementos, signos, objetos, practicas,
producidas hace tiempo, pero atn presentes en los espacios es-
colares, y resulta preciso distinguir las que se constituyen en un
obstaculo respecto de aquellas que producen desarrollo. A modo
de ejemplo, en la situacion trabajada podriamos preguntarnos
¢;ante qué propuestas deviene en problemas Matilde y cudles son
aquellas otras que traccionan procesos de aprendizaje?

Desde un segundo plano de continuidad relativa proponemos
interpelar el modo en que las distintas légicas sociales atravie-
san la escuela dando distintos sentidos a la actividad que no son
fijos ni estaticos, sino que van cambiando junto con las condi-
ciones epocales.

Y, finalmente, desde un tercer plano de co-construccion cotidiana
proponemos, de acuerdo con Rockwell, ubicar la actividad como
proceso y como unidad basica de analisis para pensar que las y
los docentes podemos transformar el sentido de los signos he-
redados e inventar nuevos usos para las herramientas cultura-
les. Apropiarnos cada uno y cada una a su modo de aquello que
se juega en la transmision, aunque ello implique distanciarse de
pensar en lo esperado o de lo que en el momento consideremos
apropiado. Es decir, tomar en cuenta la profunda subjetividad
de la experiencia escolar, la dimension personal e interpersonal
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de su significado en cada historia de vida (Rockwell, 2010). En
resumen, escuchar y leer la cotidianeidad escolar para encon-
trar a Matilde.

9.4.2. La justicia curricular

Podemos decir que el relato de Ménica nos habilita a pensar en
términos de justicia curricular. Hablamos de justicia curricular
(Connell, 1993, 2009) cuando tiene lugar el disefio y puesta en
marcha de estrategias educativas diversas que avanzan en el re-
conocimiento de las diferencias, desplegando las configuracio-
nes de apoyo que requieran los alumnos y las alumnas en situa-
cién de aprendizaje. Sostenemos que diversificar las estrategias
de ensefianza:

-> No es igual a reducir o recortar saberes y contenidos, sino
que implica construir formas alternativas de recuperar las
experiencias, vivencias, problemas y contextos de las y los
alumnos.

-» Tiene que ser un proyecto institucional, colectivo, que or-
ganice el espacio y el tiempo escolar.

-> Implica reconocer y valorar las diversas formas de sery es-
tar en la escuela como un modo de enriquecerse y de con-
vivir democraticamente.

Connell nos propone pensar que la buena educacién es siempre
practica. Tiene que ver con el mundo real y produce efectos de
justicia social. No es algo separado de la sociedad. Produce prac-
ticas inclusivas que se extienden mas alla de las escuelas.

Cuando nos proponemos formar ciudadanos o ubicamos como
objetivo de nuestros proyectos educativos la inclusion social, ha-
blamos de la construccién de una educacién democratica. La his-
toria de la educacién es una historia de lucha por las injusticias.
Una historia de dificultades para transformar el curriculo y las
practicas de evaluacidn, para crear practicas pedagégicas que en
las distintas épocas respondieran a los sujetos y a sus subjetivida-
des. Como sostiene Raewyn Connell: la historia de las luchas por
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la educacion es la historia de la ensefianza como profesion porque
somos lasy los docentes quienes las sostenemos. Muchas y muchos
trabajamos a diario por la construccién de practicas inclusivas,
para que las escuelas sean un lugar para todas y todos. Venimos
sosteniendo que gestar practicas inclusivas es un trabajo artesa-
nal, de creacion, de disefio.

Pensar la ensefianza desde la perspectiva de la justicia curri-
cular nos convoca a un profundo andlisis de los contenidos a
ensefar, de la formacién docente y la consecuente revision de
las formas y las estrategias que se juegan en cada clase, de los
sistemas de evaluacion, asi como de las formas de participacion
y organizacion escolar.

Intentamos en este tiempo poner en cuestion los modelos tra-
dicionales, los saberes por defecto e invitamos a revisar —al in-
terior de cada escuela y en cada aula— nuestra funcién docente
para propiciar practicas que traccionen procesos de aprendizajes
plurales siempre por construirse.

Ensefar desde la perspectiva de la justicia curricular es —como
venimos proponiendo— construir las condiciones para que cada
alumna/o aprenda todo lo que pueda aprender, nada menos.

Unareal educacién inclusiva tiene en cuenta las diferencias indi-
viduales, da a cada uno lo que necesita, partiendo desde donde
estd y acompanandolo en el desarrollo de su singularidad, ala vez
que construye ciudadania y lo integra al colectivo (Meirieu, 2013).
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Capitulo 10

Practicas educativas
y psicopedagogicas:
entre saberes
escolaresy
sociocomunitarios

10.1. Introduccion

En este dltimo capitulo compartiremos algunas ideas respecto a
un modo de pensar las intervenciones educativas y psicopedago-
gicas en clave comunitaria. Modo que procura dar cuenta de una
mirada desde y hacia la complejidad y que —como mencionamos
en capitulos anteriores— desde una perspectiva relacional hace
foco no solo en el aprendizaje, sino en las relaciones entre los con-
textos en los que nifias, nifios, adolescentes, jovenes y adultos/as
construyen sus subjetividades. Entendemos que lo que se juega
alli —entre saberes escolares y sociocomunitarios— tiene que
ver justamente con la construccién conjunta de conocimientos
acerca de las infancias y sobre nuestras intervenciones adultas
en diversos contextos. Intervenciones que en este Cuaderno fui-
mos poniendo a trabajar a partir de la nocién de practicas inclusi-
vas/practicas de conocimiento, revelando (o intentando revelar)
la produccién de un conocimiento propiamente docente que se
juega simultaneamente al saber pedagégico “por defecto”. Dichas
intervenciones se vinculan a un modo de pensar el acompafa-
miento a otros/as como modo de poner en tension esos saberes,
como forma de desnaturalizar las practicas, como posibilidad de
hacerse nuevas preguntas.
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Para pensar en la idea de contextos, como posibles entre otros,
nos resulta pertinente aquella conceptualizacién de escenarios
que plantea Najmanovich (2016); pensar en términos de “esce-
narios” no pretende postular a aquellos como representaciones
de larealidad, ni descripciones completas, sino como dispositivos
que siempre estan abiertos a la novedad y la transformacién. Esto
supone dejar de lado los andlisis abstractos y los modelos que
se pretenden universales para construir un conocimiento vivo,
situado, multidimensional y complejo de los problemas que re-
cortamos en el campo educativo y psicopedagdgico.

Y esto es acerca de lo que fuimos escribiendo previamente: pe-
quenos recortes donde compartimos modos de lectura a partir
de un posicionamiento posible respecto a las practicas inclusivas.
Alo largo de los nueve capitulos previos fuimos entrelazando es-
tas ideas desde la especificidad del territorio escolar y, situadas
desde alli, dando lugar a multiples atravesamientos, a una prac-
tica entre varios/as. Asi como la escuela la pensamos en clave de
territorio, también lo son la calle, el barrio, las plazas, los clubes
y centros comunitarios, etc. Asimismo, situamos también la idea
de “entre saberes escolares y sociocomunitarios”, procurando dar
cuenta desde alli a una construccién conjunta de conocimientos,
a entrecruzamientos, aquello que al entretejerse adquiere, al mis-
mo tiempo, una especificidad. Una vez mas, queremos expresar
que estas escrituras no pretenden atrapar y representar lo que
se juega en una intervencion psicopedagdgica y/o educativa, ni
aquello que se construye como comun, pero si reconocemos en
el lenguaje escrito un modo de conceptualizarlas y ponerlas a
jugar en la transmision.

10.2. Acerca de la construccion y
modulacion de demandas

En el siguiente video presentamos los origenes del Equipo de
Educacion y Psicopedagogia y como nos fuimos entrelazando en
los territorios en relacién con lo educativo, lo comunitario y la
salud mental. C6mo fuimos dando forma, construyendo y recons-
truyendo junto con otros/as modos en los que emerge la cons-
truccion de un problema en contexto, como construimos dispo-
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sitivos situados ante esta modulacién de demanda que {bamos
poniendo a jugar, dando cuenta siempre de un posicionamiento
ético politico y situado.

Presentacion del Equipo de Educacion y Psico-
pedagogia en el marco del Seminario Universi-
dad y Sociedad del CIDAC, 2020.

Origenes y acciones del equipo: acerca de la cons-
truccién y modulacién de demandas

SEMINARIO
UNIVERSIDAD
SOCIEDAD

10.3. La comunidad como territorio

La referencia a “lo territorial” nos permite situar coordenadas
espaciales y con ello una dimensién politico-institucional. Este
concepto nos permite comprender que existen diversos escena-
rios, permeables y con fronteras mas o menos difusas, en los que
los sujetos desarrollamos nuestras vidas, y no lo hacemos en so-
ledad, sino que circulamos, nos relacionamos con otros y otras.
Es en este sentido que pensamos a la comunidad como territorio.

Nos ha resultado interesante retomar como Agamben caracteri-
za aquello que hace alo comun en una comunidad. Este fil6sofo
italiano se interroga, entre otras tantas cuestiones, sobre qué es
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aquello que hace a lo comun, aquello que une y nos permite ser
parte de “una (tal o cual) comunidad”. Algo que nos permite ubi-
car este autor es que la comunidad tiene lugar en la dispersion
de la existencia misma (Agamben, 1996: 15).

Es decir, aquello que es comun no es “lo igual”, ni lo similar, algo
se juega en la diferencia frente a algo que se torna comun. A esta
idea la complementa con la referencia de que la comunidad no
esta mediada por condicién alguna de pertenencia (el ser rojo,
italiano, comunista), ni por la simple ausencia de condiciones. La
comunidad es solo referencia a la pertenencia. Es en este senti-
do que invitamos a pensarnos como parte de la comunidad en la
que intervenimos y trabajamos cotidianamente en los territorios.

Asimismo, resulta una premisa clave: cualquier lectura/analisis
de una situacién es siempre provisoria y contingente. Las lecturas
son desde un territorio, en determinado momento y desde sujetos
concretos con sus modos de pensar, vivir, sentir. Por ello, cuan-
do destacamos la idea de lo comtn en las escuelas, lo hacemos
apostando a la construccién de un comuin que se renueve como
condicién para el desarrollo de practicas inclusivas.

En este sentido y en relacién con lo que compartimos en el video,
desde el equipo hemos advertido que, en los barrios del sur de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, los/as nifios/as circulan
por diversos espacios comunitarios: talleres, de apoyo, de salud
y educacion, que no necesariamente se encuentran articulados
entre si. Registramos que, en ocasiones, el abordaje de los pro-
blemas que se revelan en el aprendizaje y en el lazo con otros/
as se lee desde los/as adultos/as desde una perspectiva “indivi-
dual” que hace foco en las condiciones del sujeto omitiendo los
contextos por los que circulan. Ante esta lectura que escinde y
fragmenta, la intervencién sociocomunitaria buscé restituir una
lectura que ligara, situara y diera cuenta de aquellas coordena-
das que hacen a la situacién, a las condiciones escolares, socia-
les, y también subjetivas.
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Desde esta perspectiva relacional pensamos las intervenciones
de los equipos de apoyo o acompaflamiento como condicién para
una practica entre varios que devenga en practicas inclusivas,
desde una psicopedagogia pensada como practica destinada a
identificar e intervenir en las condiciones que generan algunos
de los obstaculos en el proceso de aprendizaje escolar. Situamos
y construimos junto con maestros/as comunitarios, talleristas
y coordinadores lecturas posibles para acompafar a adultos/
as que acompaiian en diferentes propuestas barriales a infan-
cias y adolescencias.

Construimos nuestras practicas en la confianza acerca de la po-
sibilidad de que cada comunidad puede construir referencias
locales y revisables que, desde una perspectiva intercultural,
reconoce algo del orden de lo comin sin arrasar la singularidad
de las nifias y los nifios, sus familias y sus modalidades de crian-
za. De alli el valor de escuchar y construir colectivamente estos
espacios de encuentro.

La apuesta de este trabajo colectivo y colaborativo en la comuni-
dad involucra el encuentro con adultos y adultas que acompafian
infancias, adolescencias y jovenes en escenarios educativos y es-
colares. Desde alli procuramos promover la construccién genuina
de conocimientos a partir de las preguntas, las experiencias y las
reflexiones compartidas. El trabajo con adultos y adultas refiere a
una estrategia de intervencién que —tal como hemos explicitado
en otros escritos— posibilita la construccién y resignificacion de
demandas a las que les vamos dando forma conjuntamente (Fili-
doro et al, 2021). En este proceso, acompafiamos las preguntas
que se formulan sobre los procesos de aprendizaje y desarrollo
de nifios y nifias que asisten a espacios educativos, de cuidado y
acompafiamiento a las trayectorias escolares.

10.4. Desafiarnos desde la reflexion,
invitar a seguir pensando

Alo largo de estas lineas procuramos construir un saber que no
quedara atrapado en un conjunto de definiciones a repetir, sino
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que pudiera aportarnos herramientas para seguir pensando en
nuestro quehacer (Najmanovich, 2016: 12).

Desde nuestras funciones como docentes, investigadoras y exten-
sionistas queremos situar la escritura que se juega en relacion con
la integralidad de las practicas como proceso de formacion, para
quienes escribimos y como mediaciones posibles para quienes
leemos también, en ese doble juego en el que algo de la idea de
cierta conversacion se puede jugar (o no). Conversacion a la que
invitamos esperando resonancias, interpelaciones... encuentros
y, por qué no, desencuentros, con un modo posible de hacer que
busca entramar cada territorio y las conceptualizaciones que
alli ponemos a jugar.

Hacer publica una experiencia a través de la escritura nos per-
mite volver desde diferentes lugares a esa situacién contextua-
lizada para recorrerla, darle profundidad, pensarla, significarla
y resignificarla, revisarla, reflexionar sobre ella. También, nos
permite seguir pensando en la construccién colectiva del cono-
cimiento mas all4 de los sujetos involucrados directamente en
la experiencia, en los encuentros y desencuentros que nos invi-
tan a pensarnos.

Sabemos que no es sencillo, implica un tiempo en momentos don-
de suele jugarse la urgencia, la velocidad, los vertiginosos tiem-
pos que implican las tareas que nos convocan... no nos pensa-
mos por fuera de la época en la que estamos. Pero, reconocemos
que es necesario hacerse un tiempo y un espacio para dar lugar
a otra cosa. La escritura colectiva es un desafio que enriquece y
potencia. Ojala al leer este Cuaderno se juegue la pasion por la
que aqui se va compartiendo el propio quehacer de quienes son
autoras. Hay rigurosidad y hay amor, respeto por quienes y jun-
to a quienes trabajamos en la construccion de practicas sociales
que devengan cada vez mas inclusivas.
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Informacion institucional CIDAC

Video institucional acerca de los origenes
del CIDAC
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Psicopedagogia CIDAC, SEUBE, FFyL UBA

@ Informacion institucional: Equipo de Educacién y

https://www.facebook.com/educacion.psicope-
dagogia.9

@educacionypsicopedagogiauba

Acceso a descarga de libros de las Jornadas de Edu-
cacion y Psicopedagogia, a través de Coleccion Sa-
beres
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