CAPITULO I: ENSENAR MATEMATICA
EN EL JARDIN DE INFANTES DESDE UNA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Moénica Escobar, Mariana Filardi y Marcela Romero

En este capitulo se presenta un recorte del trabajo desarrollado en el
marco de la investigacion que da origen a este libro'. Tal como ha sido
mencionado en la introduccion, el estudio que llevamos adelante bus-
6 relevar, documentar y promover practicas inclusivas en distintos
niveles del sistema educativo. En este caso, se trata del trabajo desa-
rrollado por el subequipo de investigacion que focalizé la tarea en un
jardin de infantes publico y gratuito, dependiente de la Universidad
Nacional de La Plata (UNLP)>2.

1 Proyecto Promocional de Investigacion y Desarrollo (PPID) denominado “La
inclusion de alumnos con discapacidad en los proyectos de enseiianza. Aportes de la
didéctica de la matematica” (2019-2022).

2 Agradecemos al Jardin de Infantes de la Escuela Graduada Joaquin V. Gonzélez
por abrirnos las puertas de las salas con tanta generosidad. A Marcela Errandonea
(coordinadora académica del Nivel Inicial), Cecilia Wall (coordinadora del area de
Matematica), Natalia Gonzalez, Flavia Vidal, Yanina Romero y Micaela Paladino
(docentes de segunda y tercera seccion), Silvina Philip (Maestra de Apoyo Pedagdgico)
y Sofia Noceda y Natalia lademarco (AT) por disponerse a pensar junto a nosotras
con genuino interés y profesionalismo. También agradecemos a Laura Murua,
integrante del equipo de investigacion que comparti6 gran parte del trabajo que aqui
se documenta.
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Junto al equipo docente de la institucién identificamos y anali-
zamos las condiciones didacticas que se vienen desplegando en este
jardin de infantes para propiciar la construccion de practicas de en-
seflanza inclusivas. A partir de alli, nos dimos la tarea de disefar, de
manera colaborativa, un conjunto de clases de matematica que fueron
implementadas y registradas con la intencién de avanzar en su analisis
y conceptualizacion.

En este capitulo plantearemos algunas preocupaciones iniciales y
presentaremos un breve recorrido por las normativas que respaldan
y motorizan la construccion de practicas inclusivas en el nivel inicial.
Luego caracterizaremos el tipo de practicas de ensefianza que viene
desarrollando el jardin de infantes involucrado en nuestro estudio,
con la intencion de poner en contexto el trabajo que desarrollamos. A
continuacion, presentaremos un recorte del analisis de entrevistas, re-
uniones de trabajo y clases observadas. Para finalizar, compartiremos
un conjunto de reflexiones que surgen del recorrido realizado, foca-
lizando en las condiciones institucionales y didacticas que favorecen
la construccion de practicas de ensefianza inclusivas en las clases de
matematica a las que asisten estudiantes con y sin discapacidad.

De las preocupaciones iniciales a los marcos normativos

Si bien en publicaciones anteriores (Broitman et al., 2017; Cobefias et
al., 2021) hemos hecho referencia a los numerosos avances legales que
habilitan y respaldan la construccion de una sociedad mas justa, en la
que los derechos de todas las personas sean respetados sin distincion
alguna, nos interesa sumar algunas pinceladas sobre normativas que
impactan particularmente en la construcciéon de practicas inclusivas
en el Nivel Inicial (Escobar, 2019).

Es importante considerar que este nivel representa el primer con-
tacto de los nifos y las niflas con una instituciéon educativa, donde
comienzan a aproximarse de manera sistematica a ciertas porciones
del conocimiento producido social y culturalmente. Alli inician sus
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trayectorias escolares y el modo en que las mismas se desarrollen en el
futuro es, en parte, responsabilidad de los jardines de infantes.

En algunas ocasiones ciertas practicas en el Nivel Inicial -también
presentes en otros niveles educativos- pueden obstaculizar la inclu-
sién del alumnado en las tareas que se proponen al conjunto de la
clase. Por ejemplo, entre otras, es usual eximir a estudiantes con dis-
capacidad de ciertas actividades grupales, hecho que suele justificar-
se en los limites de sus posibilidades. Esta cuestion se agudiza atin
mas cuando se los traslada fuera de la sala para excluirlas o excluirlos
incluso fisicamente de la actividad grupal. Creemos que este tipo de
decisiones esta vinculada a cierta sospecha sobre su educabilidad (Pa-
lacios, 2008; Coberias, 2021). Otro tipo de practicas que obstaculiza
la inclusion sucede cuando en la escuela se detiene la ensefianza o la
intervencion diddctica hasta tanto se reciban orientaciones especificas
de parte de profesionales externos que diagnostiquen, confirmen o
descarten la discapacidad sugiriendo modos de ensefiar especificos.
Creemos que este tipo de decisiones esta vinculado a un fenémeno
instalado en el que se delega en otros actores aquellas decisiones di-
dacticas que competen a los equipos docentes. Estas practicas, entre
otras, impiden que algunas o algunos estudiantes con discapacidad
participen de las propuestas de enseflanza y avancen en sus apren-
dizajes al igual que sus pares. Asi se constituyen en barreras® para la
inclusion (Ainscow y Echeita, 2011).

En escenarios mas extremos, los alumnos y las alumnas no solo
pierden la posibilidad de participar de las situaciones de ensefianza
propuestas para “todos” (un “todos” del que no forman parte), sino
que se dificultan sus posibilidades de avanzar en la escolaridad pri-

3 Tomamos palabras de Ainscow y Echeita para definir el concepto de barreras:
“Genéricamente, debemos entender como barreras, aquellas creencias y actitudes
que las personas tienen respecto a este proceso y que se concretan en las culturas,
las politicas y las practicas escolares que individual y colectivamente tienen y
aplican, y que al interactuar con las condiciones personales, sociales o culturales de
determinados estudiantes o grupos de alumnos y alumnas -en el marco de las politicas
y los recursos educativos existentes a nivel local, regional o nacional-, generan
exclusién, marginacion o fracaso escolar” (2011, p. 5).
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maria junto a sus compaferas y compaiieros, por ejemplo, cuando se
decide que asistan exclusivamente a una escuela especial.

Algunos de estos mecanismos de exclusion han sido relevados en
otros trabajos (Escobar, 2023). Por ejemplo, evocamos el caso de un
estudiante con discapacidad que asistia a una escuela primaria rural.
Este nifio cursd y egres6 de un jardin de infantes urbano comun en el
que se habia dado inicio a un proyecto de integraciéon* acompafiado
por una maestra integradora (MI). Al egresar del jardin, esta sugirié
que el alumno inicie su escolaridad primaria exclusivamente en una
escuela especial. Es interesante resaltar que es la MI, representante del
sistema educativo, quien ofrece a la familia del alumno continuar su
trayectoria en la escuela especial, en lugar de defender el derecho del
estudiante a una inclusién plena en la escuela comun.

Estas y otras experiencias relevadas, pero también compartidas en
numerosos intercambios con colegas de diversas instituciones educa-
tivas, con personas con discapacidad y sus familias, dan cuenta de que
algunas trayectorias de exclusion encuentran su origen en decisiones
asumidas en el nivel inicial, a pesar de haber sido guiadas por inten-
ciones que buscan ayudar a los estudiantes y a sus familias, y por la
conviccidn de estar ofreciendo mejores condiciones de escolarizacion.

Destacamos también otra de las medidas que ha marcado a gran
cantidad de nifos y nifas: la opcion por la permanencia antes de “pa-
sar de sala”. Si bien no se trataba de una medida que excluia de la
escuela comutn en forma inmediata, impactaba sin lugar a dudas en
la trayectoria escolar. Entre las acciones nacionales dirigidas a con-
trarrestar esta situacidon se encuentra la aprobacién de la Resolucion
174/12 por parte del Consejo Federal de Educacion (CFE), que en su
pérrafo 14 establece:

4 Es importante aclarar que en ese momento estaban atn en vigencia los proyectos
de integracion que mas adelante fueron reemplazados por propuestas pedagdgicas de
inclusion (Cobenas, 2021).
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14. La trayectoria escolar de nifios y nifias en el nivel ini-
cial no podrd ser alterada bajo la idea de permanencia o
repitencia. Por lo tanto, el pasaje de un afio/sala/secciéon
dentro del nivel no podra exigir otro requisito que el de
tener la edad cronoldgica para ello. (Consejo Federal de
Educacién, 2012)

Una de las consecuencias directas de la decision de permanencia
se reflejaba en la sobreedad que generaba -es decir, un atraso en la
trayectoria escolar del estudiantado en relacion con sus pares de igual
edad- tanto en el nivel inicial como mas tarde en el nivel primario.
Nos preocupa particularmente cuando estas medidas involucran a
infancias con discapacidad y, mas aun, cuando la decision encuentra
su fundamento en las caracteristicas singulares de los sujetos y, una
vez mas, en la sospecha de su educabilidad. De hecho, el CFE decidi6
incluir en la Resolucion N° 311/16 articulos especificos para explicitar
la necesidad de cumplir la Resolucion 174/12 también en el caso de
alumnos y alumnas con discapacidad:

Articulo 22°: El pasaje de nivel inicial a nivel primario se
realizard segtin la Resolucion 174/12 CFE, Art. 16, donde
se establece que “los aprendizajes no seran interpretados
como indicadores de acreditacion ni de promocion de los
ninos y ninas en el nivel inicial al nivel siguiente. Seran
considerados como indicios a ser tenidos en cuenta por
los docentes que reciban a los nifios/as para garantizar la
trayectoria escolar”.

Articulo 23°: El ingreso de los/as estudiantes con discapa-
cidad en igualdad de condiciones con los demas, es a los 6
anos de edad en el Nivel Primario, tal como lo establecen la
Ley Nacional de Educacién y la Resolucién N° 174 del CFE
(Consejo Federal de Educacion, 2016).
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Es importante mencionar a su vez que, en ocasiones, a pesar de
tratarse de instituciones educativas receptivas que alojan a todas las
alumnas y todos los alumnos en sus aulas, se agregan condiciones para
aceptar el ingreso de nifias y nifios con discapacidad, por ejemplo: asis-
tir con un acompanante terapéutico o un asistente personal gestionado
por las familias. Sin embargo, tal como establece el articulo 17 de la Re-
solucion 311/16 antes mencionada, es el mismo sistema el que deberia
proveer los apoyos que la escuela identifique como necesarios.

ARTICULO 17°. En caso que las instituciones educativas
precisen apoyo para garantizar el optimo desarrollo de la
trayectoria escolar de los/as nifios/as con discapacidad en
los diferentes niveles de ensefianza obligatoria contaran,
con la posibilidad de:

- recibir los apoyos necesarios para el desarrollo de su tra-
yecto en el Nivel. Los mismos seran corresponsabilidad en-
tre el Nivel, la Modalidad de Educacién Especial y demas
modalidades segun criterios nacionales y jurisdiccionales;
- contar con propuestas especificas de ensefianza, a partir
de la identificacion de las barreras al acceso a la comunica-
cidn, la participacion y al aprendizaje, el disefio de las con-
figuraciones de apoyo y los apoyos especificos (sistemas de
comunicacion, orientaciéon y movilidad, autonomia, entre
otras) a efectos de minimizar las barreras institucionales
(Consejo Federal de Educacion, 2016).

A pesar de que la admision de estudiantes con discapacidad en
escuelas de educacién comun suele iniciarse en el jardin de infantes,
como mencionamos anteriormente, no siempre sucede que al egresar
de este nivel educativo contintien su escolaridad en escuelas primarias
comunes. Por ello, es fundamental que las docentes y los docentes de
nivel inicial adviertan que ocupan un lugar privilegiado en la conti-
nuidad de las trayectorias educativas de todo el alumnado en estas
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aulas. En este sentido, el parrafo 26 del “Estudio tematico sobre el de-
recho de las personas con discapacidad a la educacion” (ONU, 2013),
vinculado a la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPCD), establece la “cliusula contra el rechazo”

26. El derecho de las personas con discapacidad a ser ins-
truidas en las escuelas convencionales figura en el articulo
24, parrafo 2 a), que establece que las personas con disca-
pacidad no pueden quedar excluidas del sistema general de
educacion por motivos de discapacidad. Como medida con-
tra la discriminacion, la “clausula contra el rechazo” tiene
efecto inmediato y se ve reforzada por los ajustes razonables.
Se aconseja que las leyes de educacion contengan una clau-
sula explicita contra el rechazo en la que se prohiba la dene-
gacion de la admision en la ensefianza general y se garantice
la continuidad de la educacion. Deben eliminarse las eva-
luaciones basadas en la discapacidad para asignar la escuela
y analizarse las necesidades de apoyo para una participacion
efectiva en la ensefianza general (ONU, 2013).

Si bien la breve reseiia de documentos y normativas en favor de la
educacién inclusiva que acabamos de presentar no es exhaustiva, nos
permite enmarcar el analisis que desarrollaremos en estas paginas.
Este andlisis abarca testimonios de directivos, coordinadores, docen-
tes, maestras de apoyo pedagdgico, acompafiantes terapéuticos e in-
vestigadores de nuestro equipo, como asi también episodios de clases
de matematica en salas de jardin de infantes a las que asisten alumnos
y alumnas con y sin discapacidad. En este proceso nos detendremos
en las condiciones institucionales y didacticas que favorecen la inclu-
sién educativa de todo el alumnado.

Agregamos que el jardin de infantes en el que realizamos nuestro
estudio ha formado parte de la “Mesa de trabajo sobre trayectorias
de estudiantes con discapacidad’, que se llevo adelante a principios
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del 2022. La misma estuvo integrada por representantes de las escue-
las y colegios del sistema de pregrado de la UNLP, la Direccion de
Inclusion Educativa de la Prosecretaria de Asuntos Académicos y la
Direccién de Discapacidad, Inclusiéon y Derechos Humanos pertene-
ciente a la Prosecretaria de Derechos Humanos de la misma Casa de
Estudios. Dicho espacio formativo se constituyd en torno al intercam-
bio de experiencias y a la elaboracién de un documento propio de
las instituciones educativas de la UNLP, que retoma los lineamientos
de la Res. CFE N° 311/16. Fue asi como en abril de ese afio el Conse-
jo de Enseflanza Media y Primaria (CEMyP) de la UNLP aprobé los
“Acuerdos generales sobre trayectorias escolares de estudiantes con
discapacidad” (Resolucion 4498/22). Esta breve referencia da cuenta
de que el diseio de condiciones pedagdgico-didacticas que favorecen
practicas inclusivas se inscribe en el marco de nuevos estudios sobre
la tematica, normativas institucionales y politicas educativas que po-
sibilitan estos avances en materia de derechos.

Sobre el Jardin de Infantes en el que realizamos el estudio

Antes de avanzar resulta necesario caracterizar el tipo de trabajo que
se lleva adelante en esta institucion. Se trata de un jardin de infantes
que integra, junto a una escuela primaria y cuatro colegios secunda-
rios, el sistema de pregrado de la Universidad Nacional de La Plata,
publica y gratuita. Esta pertenencia implica, entre otras cosas, una or-
ganizacion institucional y un marco normativo y curricular propios.
Sin embargo, es importante aclarar que estan regulados, al igual que
el resto de las escuelas del sistema educativo, por las mismas normas
nacionales resefiadas en el apartado anterior.

Para adentrarnos en las particularidades de la propuesta institu-
cional recurrimos a las definiciones que se plasman en el Proyecto
académico y de gestion para el periodo 2018-2022° vigente al momen-
to de realizar nuestro estudio. Las siguientes dos citas seleccionadas

5 El Proyecto académico y de gestion puede consultarse en https://www.graduada.
unlp.edu.ar/institucional/proyectos-de-academico-y-de-gestion-10280
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para encabezar el Proyecto resultan muy significativas para nuestro
trabajo:

Una escuela que haga funcionar al mismo tiempo los dos
principios de la diferencia cultural y de la identidad como
ser humano, los principios del derecho a la diferencia y el
derecho a la semejanza. (Charlot, 2008: 140).

Ni la diversidad negada, ni la diversidad aislada, ni la di-
versidad simplemente tolerada. Pero tampoco la diversi-
dad asumida como un mal necesario, o celebrada como un
bien en si mismo, sin asumir su propio dramatismo. Trans-
formar la diversidad conocida y reconocida en ventaja pe-
dagogica: ese me parece ser el gran desafio para el futuro.
(Ferreiro, 2001: 89-90) (Carli, 2017).

En varias oportunidades el Proyecto menciona que la propuesta
retoma los ejes centrales de proyectos anteriores (2010-2014/2014-
2018) “con el compromiso de seguir trabajando en el reconocimiento
de la diversidad como fortaleza y ventaja pedagdgica” (p. 3). Esto da
cuenta de una apuesta sostenida en favor de la inclusién. Y sefala:

Sabemos que abrir las puertas de la escuela a todos los ni-
fos y las nifias es un avance muy importante, aunque no
resulta suficiente. Para lograr una inclusion real, es necesa-
rio comprender que no se trata de que todos los alumnos
y las alumnas aprendan lo mismo, del mismo modo y al
mismo tiempo. Incluir implica transformar la propuesta
pedagogica y didactica para dar respuesta a las necesidades
educativas de cada uno de los nifios y las nifias, de manera
que todos puedan aprender. (Ibid., p. 5)

En vistas a dar respuestas concretas y situadas frente a la diversi-
dad es que el Proyecto busca “promover y optimizar formas de orga-
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nizacion institucional y de trabajo pedagdgico para que todos y todas
logren los aprendizajes a los que tienen derecho” Y agrega, esto “su-
pone, por sobre todas las cosas, reconocer la educabilidad de todos los
nifios y las nifas” (Ibid., p. 4).

Entre sus propositos manifiesta la clara intencién de “seguir pen-
sando en como intervenir de maneras diversas para generar mejores
condiciones de ensefianza que atiendan a las necesidades de cada uno
de los alumnos y de las alumnas” (Ibid., p. 6) y de “garantizar oportu-
nidades formativas diversas que atiendan a las diferentes trayectorias
de las y los estudiantes, reconociendo que existen distintos puntos de
partida, modos de conocer y de relacionarse con el saber” (Ibid., p. 10).

A partir de reconocer que las cronologias de aprendizaje son dife-
rentes, el documento explicita la necesidad de repensar los modelos
organizacionales de la institucion para dar respuesta a tal diversidad:
“pensar y/o sostener situaciones, propuestas y una organizacion de
equipos de trabajo que propicien y permitan recorridos diferentes sin
perder de vista los aprendizajes comunes y sustanciales que queremos
favorecer” (Ibid., p. 14).

En la misma linea, declara la intencién de sostener las condiciones
que favorecieron la continuidad pedagdgica entre las secciones del Ni-
vel Inicial, por ejemplo: organizacion de pequefios grupos de trabajo
no estables, situaciones didacticas en las que se realizan intercambios
entre nifios y ninas de diferentes salas (de la misma edad o con grupos
multiedad) y reagrupamientos entre alumnos y alumnas de diferentes
niveles (inicial y primario). Asi lo manifiesta el Proyecto:

Planificar y analizar el funcionamiento de propuestas edu-
cativas organizadas a partir de estos reagrupamientos es
uno de los desafios que nos planteamos en tanto y en cuan-
to permiten a aquellos grupos de nifios y nifias que necesi-
ten mayores oportunidades, avanzar en ciertos contenidos.
La idea es ofrecer a todos y cada uno oportunidades para

vivenciar el “éxito escolar” ante si mismos y los comparie-

40 BROITMAN - COBENAS - GRIMALDI - ESCOBAR - SANCHA (COORD.)



ros, para ejercer el derecho a ser reconocidos como porta-
dores de saber-saberes diferentes (Ibid., p. 23)

Otra de las condiciones que interesa mencionar se vincula con el
trabajo colectivo de las docentes. Al respecto puede leerse: “También
organizar reuniones plenarias, de manera sistematica, donde puedan
encontrarse las docentes de ambos turnos para compartir experien-
cias y planificar acciones” (Ibid., p. 16). Mas adelante refiere que con
el proposito de conformar estos equipos se han ido redefiniendo dife-
rentes cargos a fin de fortalecer la ensenanza y acompanar las distintas
trayectorias. En lo que respecta al nivel inicial, se menciona:

[...] trabajo en parejas pedagdgicas que permite organizar
la tarea docente colaborativamente, posibilitando la re-
flexion sobre la accién didactica, la planificacién conjun-
ta y la gestiéon compartida de la clase. [...] En los tltimos
afios se han sumado a estos equipos de trabajo un maestro
o maestra de acompanamiento pedagégico por cada turno
con el propdsito de acompaiar el inicio de las trayectorias
escolares de nuestros alumnos y alumnas mas pequeilos,
atendiendo a los modos particulares de estar en la escuela
de algunos de ellos. Sabemos que se trata de una funcion
que debe ejercerse con flexibilidad, considerando a los ni-
fos, nifias y grupos de los que se trate. La construccion de
este rol a partir de la practica reflexiva y compartida es uno
de los desafios que planteamos para el futuro ( Ibid., p. 20).

El Proyecto también refiere al rol de las coordinaciones de drea, des-
tacandolas como una de las notas identitarias de la escuela. Se organi-
zan reuniones periodicas con los equipos docentes de ambos niveles
“para fortalecer y acompanar -de diferentes modos- la formacion de los
docentes y compartir la toma de decisiones, haciendo de la planifica-
cién de la ensefianza una tarea colectiva” (p. 40). Mas especificamente,
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[...] planifican proyectos y secuencias, registran clases,
reflexionan y discuten sobre lo que efectivamente esta pa-
sando en las aulas, reajustan las planificaciones, piensan
intervenciones especificas y evaltian las practicas docentes.
En estas reuniones se piensa la enseflanza, se prevén las
distintas situaciones e intervenciones y se elabora colabo-
rativamente la planificacion del area que se trate, los pro-
yectos y secuencias de clase (Ibid., p. 42)

A su vez, el Proyecto refiere al Departamento de Orientaciéon Edu-
cativa, que cumple un rol fundamental en el acompafiamiento a las
trayectorias, “incluye ademas de docentes; fonoaudidloga, trabajado-
ra social y psicologos tanto en nivel inicial como en primaria, como
agentes que, desde sus dreas y saberes especificos, aportan lecturas
para la construccion colectiva de las intervenciones” (Ibid., p. 21).

Para finalizar este apartado consideramos oportuno sumar una
breve referencia a dos experiencias desarrolladas en este jardin de in-
fantes incluidas en un libro de la UNLP de reciente publicacion (Peret
y Errandonea, 2022). Si bien no se vinculan con el 4drea de matema-
tica, recuperamos de ambos relatos algunos rasgos de la impronta de
trabajo en torno a la diversidad que resultan pertinentes para nuestro
analisis. Como puede leerse en la introduccion, “la gestion del aula en
este nivel requiere ser pensada, planificada y revisada” (/bid., p. 6).
Esta practica se constituye en un eje central del trabajo que despliega
habitualmente el equipo docente en este jardin.

En el capitulo 3, “Agrupamientos y reagrupamientos en situacion
de copia colaborativa del nombre propio”, las docentes Natalia Gon-
zalez, Flavia Vidal y Georgina Ferella plantean “algunas caracteristi-
cas de la interaccion entre alumnas y alumnos de la misma sala y entre
distintos grupos aulicos del nivel inicial en situaciones de ensefianza
del sistema de escritura” (/bid., p. 28). Esta experiencia resulta par-
ticularmente significativa para ponerla en dialogo con las propuestas
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de ensefianza desarrolladas a lo largo de nuestro estudio, en las que
la diversidad de modalidades de organizacion ocup6 un lugar central.
Las autoras hacen referencia al trabajo en pareja pedagogica men-

cionado anteriormente. Resulta interesante que las ventajas de esta

forma de trabajo sean identificadas por las mismas docentes:

Cada seccién estd a cargo de dos maestras que trabajan
como pareja pedagdgica, lo cual permite por un lado orga-
nizar la ensefianza en el marco de un equipo de trabajo, y
por otro lado favorece la organizacion de pequefios grupos
de trabajo de nifos y nifias con una docente a cargo de
cada uno (p. 28).

Como puede leerse al finalizar la cita, las docentes valoran la posi-

bilidad de organizar pequefios grupos de trabajo. Este tipo de agrupa-

mientos y reagrupamientos fue el centro de la experiencia que comu-

nican. Fundamentan su opcion didactica de este modo:

[...] asumimos que desde el nivel inicial tenemos la res-
ponsabilidad de propiciar distintas formas de escolariza-
cién que permitan superar practicas que esperan lo mismo,
de la misma manera y al mismo tiempo de todos los alum-
nos y alumnas. Si bien histéricamente el jardin de infantes
fue concebido de una manera mucho menos rigida que los
otros niveles del sistema educativo, se vislumbra la existen-
cia de modelos organizacionales, tendientes a la homoge-
neizacion. En el caso de nuestra escuela las secciones estan
organizadas de manera graduada, respetando las edades
cronologicas de los nifios y nifias. Es a esta conformacion
que llamamos “grupo aulico” o “grupo clase”.

Desde hace ya varios afios venimos realizando diversas ac-
ciones tendientes a romper con esta logica de la edad como
unico criterio para la organizacion de los grupos. La situa-
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cion por excelencia para ejemplificar este tipo de reagrupa-
miento es la de sesiones simultaneas de lectura que se vienen
realizando desde hace mas de diez anos en nuestra institu-
cion. [...] Otras situaciones tienen que ver con recomenda-
ciones en torno a las bibliotecas aulicas o con espacios en que
los nifios comunican lo aprendido, incluso con grupos de di-
ferentes grados de la escuela primaria. Pero en esta oportu-
nidad comenzamos a ensayar algunos reagrupamientos de
alumnos y alumnas en funcién de sus trayectorias pensando
en brindar nuevas oportunidades para acercarlos al conteni-
do y favorecer el avance de sus aprendizajes, especialmente
en lo referido al sistema de escritura (Ibid., p. 29-30).

Ese mismo capitulo se centra en la comunicacion de distintas situa-
ciones de ensefianza en las que se proponen diferentes agrupamientos
al interior de una sala de 5 afios, o bien, reuniendo a nifias y nifos de
distintas salas (3 y 4 afios; 4 y 5 afios). Para finalizar, concluyen:

Rescatamos como valioso de estos espacios el respeto por
los tiempos y formas de apropiacion de las alumnas y los
alumnos en el marco de mas situaciones de ensefianza. El
desafio consiste en manejar y sostener la simultaneidad de
la ensenanza atendiendo a las distintas aproximaciones de
los nifios al objeto de conocimiento, respetando un reco-
rrido particular vy, a la vez, compartido por el grupo total
(Ibid., p. 35)

En el capitulo 4, ;Y por qué no? Intercambio entre lectores del
nivel inicial y primario”, la docente Maria Eugenia Sanchez hace refe-
rencia a un tipo de agrupamiento que traspasa las puertas de las salas
y el jardin reuniendo a nifios y nifias de sala de 5 afios y de 4° grado
de primaria. Este relato resulta muy relevante para nuestro estudio, en
el que proponemos, en una clase de matematica, el trabajo conjunto
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entre nifias y niflos de sala de 5 y un grupo de alumnos y alumnas de
3° grado que participa de un espacio de apoyo escolar.

Los fragmentos que hemos compartido en este apartado persiguen
un doble propésito: por un lado, poner en contexto el estudio que lle-
vamos adelante a partir de aproximarnos a la historia, los propdsitos
y las experiencias de este jardin de infantes; y, por otro lado, inscribir
nuestro trabajo en una linea de continuidad con la tarea que viene
sosteniendo y enriqueciendo la institucion. Tal como mencionamos
al inicio de este capitulo, la decision de aproximarnos a este jardin
apunta a relevar las practicas inclusivas que el equipo docente vie-
ne desarrollando y, al mismo tiempo, aportar desde nuestro proyecto
para profundizarlas. Asi, nuestro subequipo de investigacion se sumo
a la mesa habitual de reuniones del equipo docente para seguir pen-
sando, de manera colaborativa, caminos que permitan avanzar en la
construccion de practicas inclusivas en las clases de matematica.

El estudio que llevamos adelante

En consonancia con la perspectiva adoptada por el equipo de inves-
tigacion, emprendimos un estudio cualitativo que busco, en primer
lugar, relevar y analizar las practicas inclusivas en la ensefianza de
Matemadtica que se desplegaban en el jardin de infantes involucrado.
Para ello, recurrimos a entrevistas semiestructuradas, tanto indivi-
duales como grupales, a partir de las cuales pudimos recoger las voces
del equipo de gestion, de la coordinadora del area de matematica, de
las docentes de sala, de la maestra de acompafamiento pedagdgico
(MAP) y de las acompanantes terapéuticas (AT). En total se realizaron
seis entrevistas, que fueron grabadas en audio y desgrabadas para su
analisis. A su vez, y con la misma intencién de relevar practicas in-
clusivas en desarrollo, realizamos observaciones naturalistas® de una
clase de cada sala antes de entrevistar a las maestras.

6 Las observaciones naturalistas se utilizan en investigaciones en Didéctica de la
Matematica cuando la intencion es analizar practicas docentes ya instaladas. Es asi
que en estas primeras clases observadas las decisiones fueron tomadas por las propias
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Luego de estas primeras instancias, nos dimos la tarea de disefar,
junto al equipo docente de la institucién, un conjunto de clases de
matematica en las que se contemplaran y desafiaran los diversos co-
nocimientos numéricos presentes en las salas. Se planificaron e im-
plementaron cinco clases, que fueron registradas (en audio y video) y
desgrabadas para su analisis.

A continuacioén, describiremos parte de este recorrido.

Primeras acciones

Para comenzar, las investigadoras nos reunimos con la coordinadora
académica’ del jardin y la coordinadora del drea de matematica con
la finalidad de presentar el propdsito de nuestro trabajo y solicitar au-
torizacién para iniciarlo. En este primer encuentro pudimos conocer
con mayor detalle como esta organizada la institucion, la conforma-
cion del plantel docente y los modos de trabajo.

El jardin cuenta con diez salas, cinco en cada turno, con un maxi-
mo de treinta alumnos y alumnas por grupo. Cada sala estd a cargo de
dos maestras que funcionan como pareja pedagdgica. A su vez, dispo-
nen de una MAP que trabaja en forma colaborativa con las maestras
de distintas salas, ocupandose especialmente de aquellos nifios y ni-
fas que requieren de un apoyo particular.

La matricula del jardin esta integrada por varias personas con
discapacidad, sin embargo, las docentes destacan que su mayor preo-
cupacion reside en la gran heterogeneidad de conocimientos que las
nifias y los niflos tienen disponibles en cada sala, incluso en aquellas
en las que no hay estudiantes con discapacidad. Este comentario, que
llamo nuestra atencion desde el inicio, mas adelante se convertiria en
uno de los ejes centrales del trabajo que desarrollamos.

docentes sin la intervencién del equipo de investigacion (ni al disefiar las propuestas
de enseflanza ni al gestionarlas).

7 En esta institucion, la coordinadora académica del Nivel Inicial cumple funciones
semejantes a las de una vicedirectora.
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A partir de la caracterizacion de cada grupo, como investigadoras
decidimos centrar nuestra mirada en la sala de 4 afos (segunda sec-
ci6én) y en la sala de 5 afios (tercera seccion), ambas del turno mafana,
integradas por infancias con y sin discapacidad. A la sala de 5 afios
asistia un niflo que contaba con una AT y a la sala de 4 afos asistian
tres niflos que requerian mayor acompanamiento, de los cuales sélo
uno contaba con una AT.

Desde las primeras entrevistas que mantuvimos con el equipo
docente, en reiteradas ocasiones sus integrantes hicieron referencia
a una dindmica de trabajo que contempla distintos agrupamientos y
actividades diversificadas en funcién de la heterogeneidad de cono-
cimientos de cada sala. Segtin afirman, este tipo de propuesta busca
incluir a todos los alumnos y las alumnas. Ahora bien, reconocen que,
a pesar de tratarse de una practica instalada en el jardin y apoyada
en acuerdos institucionales construidos entre docentes, en muy pocas
ocasiones se explicita en las planificaciones. Es asi que, en conjunto,
decidimos centrarnos en la identificacion, explicitacion y analisis de
las condiciones de ensefianza que generan en las salas para favorecer
la inclusion de todo el alumnado.

Al referirse a la sala de 4 afos, la coordinadora académica y la
coordinadora del drea de Matematica la describen como una sala muy
heterogénea, detallando el tipo de trabajo que despliegan las docentes
para responder a tal diversidad. Nos intereso6 particularmente la deci-
sioén de planificar un mismo contenido para toda la clase, previendo
situaciones diversificadas segtin niveles de complejidad que son pro-
puestas a las nifias y a los nifos en forma simultdnea®. Para ejempli-
ficar su relato, se apoyan en una propuesta clasica sobre la ensefianza
de los numeros y el sistema de numeracion: el juego de la minigene-

8 Reconocemos en esta propuesta ciertas coincidencias con el tipo de trabajo que suele
realizarse en los plurigrados de las escuelas rurales (entre otros, Broitman et al., 2015,
2021; Escobar, 2016, 2018, 2021), como asi también a propuestas didacticas destinadas
a escuelas urbanas y rurales (por ejemplo, Yoltocah, Serie Piedra Libre, Programas de
aceleracion, Programa +ATR, Programa MATE).
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rala®. Una de las previsiones didacticas asumidas por estas docentes
consiste en la organizacién de grupos de trabajo reuniendo a alum-
nos y alumnas de niveles préoximos de conocimientos numeéricos. A
cada grupo se le propone una variante diferente del juego, aquella que
desafia los conocimientos que tienen disponibles y los hace avanzar.
Las variaciones suponen modificar el tipo de tablero o de dado que
utilizan para jugar. Estas modificaciones, en tanto aumentan o dismi-
nuyen la complejidad del problema matematico al que se enfrentan las
alumnas y los alumnos, constituyen variables didacticas' (Brousseau,
1995). A su vez, al haber sido pensadas para posibilitar la resolucién
auténoma de todo el alumnado puede ser interpretadas como apo-
yos'! para los aprendizajes (Booth y Ainscow, 2000).

El interés por documentar esta practica de planificacion y gestion
de la clase -que identificamos como una practica inclusiva- fue decisi-
vo al momento de incorporar esta sala a nuestro estudio. La conside-
ramos inclusiva ya que cuando la propuesta de ensefianza contempla
diferentes niveles de complejidad ofrece mayores posibilidades para
que cada alumno y alumna ingrese a la tarea desde los conocimientos
que tiene disponibles. A su vez, la diversidad de tareas propuestas al-
canza a todos los estudiantes y no solo a los menos avanzados o a los
alumnos y a las alumnas con discapacidad'? Por otro lado, también

9 Se trata de un juego con dados de gran difusién en el nivel inicial y 1° afio de la
escuela primaria. Los problemas matematicos a los que se enfrentan los nifios y nifias
involucran el uso del conteo, el reconocimiento del cardinal de una coleccidn, la
interpretacion de numeros (Broitman, 1998).

10 Esta nocién fue acufiada por Brousseau (1995) en el seno de la teoria de las
situaciones didacticas. El docente “puede utilizar valores que permiten al alumno
comprender y resolver la situacion con sus conocimientos previos, y luego hacerle
afrontar la construccién de un conocimiento nuevo fijando un nuevo valor de una
variable. La modificacion de los valores de esas variables permite entonces engendrar,
a partir de una situacion, ya sea un campo de problemas correspondientes a un mismo
conocimiento, ya sea un abanico de problemas que corresponden a conocimientos
diferentes” (citado en: Bartolomé y Fregona, 2003, p.156).

11 Se considera como “apoyo” todas las actividades que aumentan la capacidad de una
escuela para dar respuesta a la diversidad del alumnado (Booth y Ainscow, 2000, p.18).
12 Las entrevistadas informan que se encuentran en proceso de elaboracién de
la Propuesta Curricular Institucional en la que los contenidos matematicos estan
planteados en secuencias de tres afios, superando la habitual y arbitraria fragmentacion
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nos resulto importante documentar esta forma de planificar contem-
plando la diversidad, para ponerla en dialogo (y contrastarla) con los
formatos clasicos que circulan en las escuelas y en la formacién ini-
cial, tan atravesados por la mirada homogeneizante asumida por los
discursos y las practicas desde los inicios del sistema educativo.

La decisién de incluir a la sala de 5 afios en nuestro estudio se
vincula con un hecho que llamé nuestra atenciéon desde el inicio: se
referian al niflo con discapacidad diciendo que es un capo®. Nos inte-
res6 porque habitualmente suele asociarse a la discapacidad con pro-
blemas de aprendizaje, determinando anticipadamente que la trayec-
toria escolar de estas y estos estudiantes estara signada por el fracaso
escolar y poniendo en duda su aptitud para asistir a la escuela comun
y aprender como el resto de las alumnas y de los alumnos. Por el con-
trario, en esta sala la tarea de la MAP no consistia en acompanar el
trabajo de este alumno, sino el de las nifias y los nifios que mas preo-
cupan a las docentes, ninguno con discapacidad.

Entendimos que documentar el modo en que este jardin y estas
docentes conciben la inclusién de este alumno podria resultar un
aporte relevante para romper con la asociaciéon determinista antes
mencionada y discutir la idea, también generalizada, de que incluir a
alumnos y alumnas con discapacidad en la escuela comun representa
indefectiblemente “un problema” que los docentes no estan prepara-
dos para afrontar. En este sentido, resulta necesario explicitar qué se
entiende por discapacidad a nivel institucional, lo cual implica reco-
ger y articular las concepciones de las distintas figuras que comparten
la responsabilidad de la ensefianza y de los aprendizajes.

de la ensefianza y de los aprendizajes que ordena el tiempo en periodos de un afio de
duracion. La mayor flexibilidad que habilita este modo de organizar los contenidos
va en la linea de respetar mas el estado de los conocimientos del alumnado que de
lo que se espera que aprendan segun patrones pautados desde la perspectiva de la
gradualidad. Este material ain no esta disponible.

13 Expresion que suele utilizarse en Argentina para referirse a alguien que se destaca
positivamente en algin drea. Se le asigna un valor semejante a “es un genio’”.
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Primeras observaciones

Como mencionamos, las primeras observaciones fueron de cardcter
naturalista y se llevaron adelante en clases de matematica en las que se
estaba trabajando una secuencia sobre el juego de la minigenerala. Nos
centramos en la observacion de los modos en que las docentes organi-
zan a los alumnos y las alumnas, el tipo de actividades que proponen y
los recursos, las intervenciones de los adultos (pareja pedagogica, MAP
y AT) y las producciones e intercambios de los nifios y las nifias.

En ambas salas, la clase estuvo a cargo de la pareja pedagdgica.
Luego de presentar la consigna y organizar a las nifias y los nifios en
las mesas, las docentes fueron rotando por cada grupo para acompa-
nar el desarrollo del juego, especialmente en aquellos que presentaban
menor nivel de autonomia para jugar. En la sala de 4 afios, los tres
nifios que requerian mayor acompafiamiento estaban incluidos en di-
ferentes grupos; la MAP permanecié durante toda la clase en uno de
ellos. En la sala de 5 afios, la MAP se ubicé en la mesa en la que agru-
paron a todos las nifias y los nifios que las docentes consideraban que
requerian apoyo. Es importante sefialar que todas las alumnas y los
alumnos participaron de algtiin grupo jugando al mismo juego.

Imagen 1. Grupo de nifios jugando.
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[En la imagen se ven dos nifias en torno a una mesa, cada una con un
tablero del juego de la minigenerala con nimeros del 1 al 6. La nina
de la derecha tiene un dado y la nifia de la izquierda esta haciendo un
gesto con el dedo como contando o sefialando los nimeros.]

En la misma sala, los nifios y las nifias de cada mesa recibieron
tableros diferentes segtin sus niveles de conocimiento. En algunas me-
sas, trabajaron con tableros con puntos alineados y en otras mesas,
con tableros con numeros, en ambos casos ordenados del 1 al 6.

D OB W N

Imagen 2. Diferentes tableros para cada mesa.

[La imagen presenta dos tableros del juego de la minigenerala, cada
uno con dos columnas y seis filas. La primera columna del tablero de
la izquierda tiene puntos alineados ordenados de 1 a 6. La primera
columna del tablero de la derecha tiene niimeros ordenados del 1 al 6.
En ambos tableros, la segunda columna es para que cada jugadora o
jugador marque los nimeros que salen en cada tirada.]

En clases anteriores también habian trabajado con tableros que

presentaban los puntos dispuestos del mismo modo que en las caras
del dado convencional y, en clases siguientes, tenian previsto aumen-
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tar la cantidad de dados, reemplazar los puntos de las caras del dado
por numeros, presentar tableros con puntos o numeros desordenados,
entre otras opciones posibles. Si bien no ahondaremos en el analisis
didactico de estas variantes, es importante mencionar que represen-
tan diferentes desafios matematicos para las alumnas y los alumnos:
en algunos casos basta con reconocer la disposicion espacial de los
puntos; en otros, es preciso contar, o bien, identificar cudl es el nu-
mero que representa cada coleccion de puntos'. La decision de que
las distintas variantes se aborden de manera simultanea en la misma
clase permite contemplar la diversidad de conocimientos numéricos
presente en la sala sin renunciar a la posibilidad de compartirlos en
un espacio de trabajo colectivo. Asi, en ambas salas todos los nifios y
todas las nifas fueron convocados a participar en la puesta en comun
y tuvieron la oportunidad de hacer escuchar sus voces y sus ideas.

Imagen 3. Puesta en comiin.

[En la imagen se ve a la docente junto a un grupo de nifias y nifios
sentados frente al pizarrén. La docente estd parada y ubicada a la iz-
quierda, agachada, hablando con uno de los nifios. En el pizarrén hay
varios carteles con informacion sobre el juego, registros de las ideas de

14 Para profundizar el andlisis didéctico de este juego de dados puede consultarse
Broitman (1998).
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las nifias y los nifios, una tira de nimeros y un cuadro con niimeros
del 1 al 100 dispuestos en filas de diez nimeros. La primera fila va del
1 al 9 (el casillero del 0 estd vacio), la segunda fila va del 10 al 19y
contintia del mismo modo hasta la fila del 90 al 99.]

Luego de estas primeras observaciones, pautamos un encuentro
con la coordinadora del area y las docentes en el que profundizamos
sobre el proposito de nuestro estudio y planteamos interrogantes que
surgieron a partir de las clases observadas (como fue pensada, qué tipo
de trabajo se propuso a las nifias y a los nifios con discapacidad, qué
les preocupa, cudles de las cosas que han probado que funcionaron y
cudles han desestimado, cudl es el tipo de trabajo que realizan con la
MAP y las AT). Como detallaremos a continuacion, en ese encuentro
pudimos comenzar a analizar, entre investigadoras y equipo docente,
los criterios de organizacion grupal del alumnado y la gestion de las
actividades diversificadas. Este andlisis se constituyo en insumo para la
tarea de planificacion conjunta de las clases de matematica que acorda-
mos implementar y documentar en el marco de nuestro estudio.

La revision de la practica como punto de partida parala
toma de decisiones

En la reunion realizada entre investigadoras, coordinadora del area de
matematica y docentes de ambas salas analizamos de manera conjun-
ta las clases observadas para repensar la ensefianza. En este encuentro,
pudimos identificar algunas de las decisiones didacticas que las maes-
tras pusieron en accion en sus salas pero que no estaban explicitas en
sus planificaciones.

El trabajo colaborativo como condicién necesaria
para la educacion inclusiva

Las docentes manifestaron que el trabajo colaborativo que sostienen
hace tiempo les ha permitido construir un conjunto de acuerdos a los
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que llegan en forma oral sin necesidad de explicitarlos en sus planifi-
caciones. Asi lo expresan:

MI: En varias oportunidades nos grabamos porque nos
resulta, porque una estd con una mesa y la otra esta con
20 nifos. En realidad, hace muchos afios que trabajamos
juntas y funciona casi mirandonos. (...) Vamos haciendo
ajustes en funcién a lo que vamos hablando, pero todo
desde lo oral. Tenemos una planificaciéon que nos permite
movernos y grabamos cuando nos parece que es algo im-
portante para compartir.

A partir de sus palabras es posible apreciar que realizan una tarea
conjunta apoyada en acuerdos que, si bien se establecen previamente,
son flexibles (nos permite movernos) y permeables a las demandas que
surgen en la clase (vamos haciendo ajustes). También resaltamos que
reconocen que mucho de lo que realizan queda en “lo oral” (es que lo
tenemos tan naturalizado que no aparece escrito en ningiin lado). Las
planificaciones elaboradas por las docentes no explicitan decisiones
particulares, adaptaciones, adecuaciones ni apoyos previstos para las
nifas y los nifilos con conocimientos menos avanzados o con discapa-
cidad. Los apoyos son observables en las clases a partir de la gestion
que las maestras, la MAP o las AT ponen en accion. En este sentido,
identificamos que las intervenciones de estas figuras se constituyen en
si mismas en apoyos para la inclusiéon de todos los nifos y de todas
las nifias.

En la planificacion conjunta realizada por investigadoras, coordi-
nadora de matemadtica y docentes decidimos incluir explicitamente
aquellas condiciones que pudieran favorecer el despliegue de prac-
ticas de ensefanza inclusivas. Destacamos que el hecho de disenar
y analizar las clases de manera colaborativa entre maestras, MAP y
coordinadora del drea es una de las condiciones basicas para este tipo
de trabajo.
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Al referirse al rol de la MAP, las docentes sefialan que su funcion
principal es colaborar en la parte pedagogica. Asi lo expresan:

M2: Hacemos acuerdos (con la MAP) y participa de la pla-
nificacion. Las planificaciones son muy flexibles y respetan
los tiempos de los nifios, por ejemplo, a veces Martin® co-
mienza a realizar la actividad, pero después se cansa, no
tiene mas ganas, es ahi donde le proponemos otra cosa.
Planificamos la misma actividad para él, solo que tratamos
de darle el tablero primero a él, esto ayuda a que se invo-
lucre. Todo esto lo vamos probando y ajustando dia a dia.

Las docentes comentan a las investigadoras que periédicamente
organizan reuniones en las que participan la coordinadora académica,
la pareja pedagogica, la MAP y la psicdloga de la escuela. Estos inter-
cambios tienen el propodsito de evaluar los avances de los aprendizajes
de las y los estudiantes y realizar ajustes al proyecto de ensefianza.
Cuando preguntamos por qué las AT no participaban de esas reunio-
nes, tuvimos la oportunidad de poner sobre la mesa el debate recu-
rrente sobre el caracter pedagogico o no pedagogico del AT, cuestion
que por cierto no esta saldada.

Nos interesa destacar el plano de colaboracién entre las figuras
presentes en la sala (pareja pedagdgica, MAP y AT), cada una des-
empefiando roles especificos. Coincidimos con Cobenas y Grimaldi
cuando afirman:

Queremos sefialar especialmente la idea de que la colabo-
racion entre profesionales que disponen de conocimientos
diferentes supone reconocer que los otros también tienen
conocimientos, y que posiblemente realicen una lectura

distinta de la misma situacion. Esto implica la necesidad de

15 Decidimos utilizar nombres ficticios para resguardar la identidad de los nifos y
las nifas.
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reconocer que ninguna de las lecturas serd suficiente por si
misma, que cada mirada puede complementar a las otras
y que serd preciso establecer acuerdos para llevar adelante
intercambios productivos. (2017, p. 49)

Asi entendida, la colaboracion se presenta como una plataforma
en la que pueden fundarse y cobrar sentido los aportes de diversos
profesionales. Estos espacios colaborativos habilitan la construcciéon
de saberes didacticos que surgen de la indagacion y la reflexion sobre
las propuestas de enseflanza y del analisis de las producciones de los
alumnos y las alumnas, convirtiéndose asi en parte constitutiva de la
cultura institucional.

Estas relaciones de colaboracion no solo pueden visualizarse en
el entorno intra-institucional, sino también en el entorno inter-ins-
titucional y entre la institucion y las familias. Para desarrollar estas
dos dimensiones, presentaremos un relato recuperado de una de las
entrevistas iniciales con el personal del jardin de infantes. La coordi-
nadora pedagdgica (CP) informa de este modo cémo gestionaron la
incorporacién de la AT de Martin:

CP: Le pedimos a la Universidad® el contrato de esta figura
porque la situaciéon de vulnerabilidad del nifio y la familia
es muy fuerte, no sélo desde lo econdémico sino también
desde la estructura; entonces, hay que hacer un acompa-
flamiento fuerte. Nosotros le recordamos a la mamd cuan-
do tienen turnos con los especialistas, nuestra psicologa la
acompana a la entrevista con el psiquiatra, hay que soste-
ner a esta mama.

Sobre este relato nos parece importante destacar como se fue confi-
gurando una red de apoyos entre el jardin de infantes y el rectorado de

16 Se refiere a las autoridades del Rectorado de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP).
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la UNLP. Esto fue posible a partir del reconocimiento de la situaciéon
particular de este nifio y su familia y de la intervencién del equipo
docente, como asi también de la identificacion de barreras (existentes
o potenciales) para sus aprendizajes; y como contrapartida, la exis-
tencia de “un otro” (en este caso, el Rectorado de la Universidad) que
escuchd, comprendid y tomd las decisiones necesarias para la incor-
poracioén de la AT, mejorando asi las condiciones para la ensefianza y
los aprendizajes. De alguna manera, podemos afirmar que el hecho de
que estas dos instancias de la UNLP compartan concepciones, mira-
das y creencias acerca de la educacion inclusiva colaboré en la cons-
truccion de las condiciones necesarias para dar respuestas colectivas
frente a una situacion singular.

Del mismo modo, se entrama otra relacion en el acompafnamiento
que el jardin de infantes ofrece a la familia y la decision de esta de
aceptarlo’. Este doble movimiento se conjuga y colabora en la cons-
truccidn y reformulacion de la cultura inclusiva.

En distintos planos, la colaboracion (entre profesionales, entre insti-
tuciones, entre escuelas y familias) habilita el encuentro de miradas que
ponen de manifiesto convicciones y modos de ver la realidad. Como
venimos sefialando, no se trata de un hecho casual, natural ni espon-
taneo, sino de un proceso de construccion permanente que demanda
decisiones claras y acuerdos sostenidos para transformar las escuelas en
espacios de enseflanza y aprendizaje cada vez mas inclusivos.

Las modalidades de organizacion de los alumnos y las alumnas
desde una perspectiva inclusiva

A partir de las clases observadas, pudimos reconocer uno de los crite-
rios que orienta la planificacion y la gestion de la clase en ambas salas,
en el que reconocemos una de las condiciones que favorecen practicas

17 Podria haber sucedido que la familia no acordara con los modos de acompanamiento
disponibles. Resulta interesante sefialar que las decisiones que posibilitan practicas
inclusivas, en esta institucién, no se imponen a las familias, sino que se construyen con
ellas.
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inclusivas: los agrupamientos. Las maestras decidieron, como hacian
habitualmente, reunir en cada mesa a estudiantes con y sin discapaci-
dad. Para la distribucién de las nifias y nifios consideraron los conoci-
mientos que tenian disponibles como asi también el nivel de autono-
mia para jugar (mds avanzados, intermedios y menos avanzados)'®, en
funcion de los cuales las docentes ofrecieron diferentes variantes del
juego para desafiarlos. Asi lo expresa una de las docentes:

M1: Decidimos abocarnos a otros nifios, a ayudar en dos
mesas que eran las de los que estaban menos avanzados y
el resto podia trabajar solo sin ayuda. Para esto habiamos
cambiado los tableros. [...] Esta vez pusimos unos que te-
nian nimeros ordenados y numeros desordenados, otros
que tenian puntos alineados y otros con puntos desorde-
nados.

A partir de sus palabras es posible interpretar que las modalidades
de organizacion de la clase se vinculan directamente con la planifi-
cacion de actividades diversificadas. Al referirse con més detalle a la
planificacion, esta docente agrega:

M1: También fuimos retomando practicas de otros grupos
que tuvimos con caracteristicas similares. En realidad, si
bien trabajamos con distintos agrupamientos y con dis-
tintos niveles de conceptualizacion, era mds una cuestion
necesaria porque nos encontramos que la manera que es-
tabamos trabajando no funcionaba, no podiamos acompa-
narlos (refiriéndose a los alumnos con discapacidad), no
podiamos intervenir y como hace dos anos tuvimos un

grupo con caracteristicas similares, tomamos cuestiones

18 Es importante sefalar que durante la reunién en la que compartimos reflexiones
a partir de las clases observadas, las maestras comentaron que los grupos no eran
estdticos, sino que, segun la progresion de los aprendizajes, los nifios y las nifas
pueden integrar diferentes grupos en otras clases o en otras areas.
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de planificaciones anteriores. Ahi vimos algo distinto y co-
menzamos a tomar decisiones sobre los alumnos respecto
a en qué grupos incluirlos y qué actividades darles.

Las modalidades de organizacién no buscan diferenciar a los ni-
nos y las nifias, sino generar mejores condiciones para que ellos pue-
dan resolver de forma auténoma los problemas y para favorecer las
interacciones con sus pares. Es importante destacar que estas decisio-
nes se toman de manera conjunta con la MAP, con quien coordinan
cuando necesitan su acompafiamiento por una situaciéon especial o
una clase determinada. La MAP conoce la planificacion y suele deci-
dir junto a las docentes como organizar la clase.

Los agrupamientos flexibles en los que las nifias y los nifios con
discapacidad trabajan con otros nifios y nifias sin discapacidad es
consistente con la perspectiva de Educacién Inclusiva. Asilo expresan
Cobenas et al. (2021):

Propuestas de agrupamientos flexibles a partir de criterios
didacticos y no basados en la discapacidad, pero donde los
apoyos a la comunicacién y a la movilidad, por ejemplo,
sean pensados e incorporados en la planificacién desde
una mirada didéctica (p. 501).

Para la tarea de planificacion que emprendimos luego, entre inves-
tigadoras, coordinadora del area de matematica y docentes, retuvimos
de este analisis compartido el trabajo sobre diversos agrupamientos
en funcion de niveles de conocimientos y de propuestas diversifica-
das a partir de variables didacticas vinculadas a un mismo contenido.
A su vez, planteamos la posibilidad de ampliar los criterios de agru-
pamiento de modo de habilitar interacciones entre nifias y nifios de
conocimientos distantes y heterogéneos (tal como se documenta en
Broitman et al., 2016, 2021; Escobar, 2016, 2021 y Santos, 2006). Es
asi que, al planificar las nuevas clases de manera conjunta, decidimos
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sumar agrupamientos; por un lado, nifios y nifias de segunda y tercera
seccion de Nivel Inicial, y por otro, nifios y nifias de tercera seccion de
Nivel Inicial y de tercer afo de la escuela primaria. A continuacion,
compartiremos parte de ese trabajo.

Docentes e investigadoras planificando

Decidimos planificar y documentar tres clases de Matematica sobre
contenidos numéricos en cada sala. Retomamos las propuestas pre-
vistas en sus planificaciones anuales y avanzamos en su revision, enfa-
tizando las condiciones institucionales y didacticas que consideramos
favorables para el despliegue de practicas inclusivas: el trabajo cola-
borativo de planificacion, la diversificacion de propuestas sobre un
mismo contenido matemético a partir del uso de variables didacticas
y los agrupamientos flexibles (al interior de la sala, entre salas y entre
niveles), considerando los diversos conocimientos de los alumnos y
las alumnas. Si bien se trata de propuestas habituales para las docentes
de este jardin, tomadas de sus planificaciones anuales, tuvimos opor-
tunidad de repensarlas y enriquecerlas de manera colaborativa.

La primera clase se desarrollé en cada sala agrupando a las nifas
y los nifios como lo hacian habitualmente (alumnas y alumnos avan-
zados, intermedios y menos avanzados). La propuesta gir6 en torno
a un cuadro de niimeros organizados en filas y columnas en el que
debian ubicar algunos nimeros: del 1 al 59 en sala de 4 y del 1 al 100
en sala de 5.

19 Se trata de una propuesta de amplia difusion en nuestro pais. Es importante aclarar
que en este jardin optaron por colocar una imagen en el reverso del cuadro, de modo
que cada niumero ubicado en el lugar correcto permite armar una imagen a manera
de un rompecabezas. Si bien la tarea matematica no cambia, le suma la posibilidad
de ir chequeando, a medida que completan o al finalizar, si la imagen que se armé
corresponde o no a la original.
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Imagen 4. Cuadro de niimeros sala de 4.

[En la imagen se ve un cuadro de numeros del 1 al 59 dispuestos en
filas y columnas pegado sobre el pizarréon. La primera fila va del 1 al
9. La segunda fila va del 10 al 19 y contintia de ese modo hasta la fila
del 50 al 59. En los casilleros correspondientes a 0 y 18 se ha pegado
una pieza del rompecabezas encima del nimero, de modo que éste no
se puede ver.]

La consigna fue la misma para todos: identificar el niimero diecio-
cho en la terna de niimeros para luego ubicarlo en el cuadro. Cada gru-
po recibi6 diferentes ternas de nimeros con la intencién de ofrecer
desafios variados.

20 - 18 8 18 | 205 18 | 108 | 81

Versidn A Version B Version C

Imagen 5. Diferentes versiones de las ternas de niimeros.
[En la imagen se ven tres ternas de numeros que corresponden a las

versiones A, By C. La version A esta conformada por el 20, el 4 y el
18. La version B, por el 8, 18 y 205. La version C, por el 18, 108 y 81.]
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La version A% fue pensada para las alumnas y los alumnos menos
avanzados, dado que implica identificar el dieciocho entre otros nu-
meros cuyas escrituras no tienen 8. Incluso, el nimero 4 podria ser
descartado rapidamente por tener un solo digito. La version B repre-
senta una complejidad intermedia. El 205 podria ser descartado por
tratarse de un numero de tres cifras y porque ninguna de ellas es 8. La
tarea se centra entonces en identificar cudl de los otros dos que tienen
8 sera el buscado. La version C presenta mayor complejidad dado que
los tres nimeros que integran la coleccion tienen 8. Los nimeros se-
leccionados en este caso se vinculan con algunos de los errores mas
frecuentes en las primeras interacciones con la numeracion escrita.
Uno de ellos consiste en confundir el 18 y el 81 a partir de reconocer
que ambos “van con el 1 y con el 87, sin detenerse atin en el anélisis del
orden en que estan escritos. Otro es establecer una correspondencia
estricta entre la numeracion hablada y la escrita, lo que lleva a supo-
ner que el dieciocho es el 108, porque “lleva diez y ocho™.

En la segunda clase los grupos estuvieron integrados por nifos y
nifias de ambas salas (las alumnas y los alumnos menos avanzados de
sala de 5 se desplazaron para trabajar junto a alumnas y alumnos de
sala de 4 y los mas avanzados de sala de 4 se trasladaron para traba-
jar junto a alumnas y alumnos de sala de 5). En este caso, el proble-
ma matematico propuesto consistié en ordenar niimeros para luego
ubicarlos en una tira de niimeros o en el cuadro utilizado en la clase
anterior, comenzando por el menor. También se ofrecieron diferentes
versiones.

20 Tomamos la idea de ‘versiones’ de un problema de la propuesta didactica para
multigrado de Yoltocah. Disponible en https://yoltocah.mx/pensamiento-matematico/
21 Los errores mencionados fueron relevados en un conjunto de investigaciones
psicoldgicas y didacticas dirigidas por Delia Lerner en Argentina.
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Version A

23 [ 45 | 32 30 [38 |3

o

Version B Version C

Imagen 6. Diferentes versiones de las ternas y tiras de niimeros.

[En la imagen se ven tres ternas de niumeros que corresponden a las
versiones A, B y C. La version A incluye el 3, el 9 y el 5. Esta terna
esta acompafiada por una tira de nameros del 1 al 12. En esta tira de
numeros los casilleros correspondientes al 3, 5y 9 estdn vacios colo-
reados de gris. La version B incluye el 23, 45y 32. La version C incluye
el 30,38y 32.]

La version A fue pensada para las alumnas y los alumnos menos
avanzados, suponiendo que el rango acotado de la serie numérica y la
informacion que ofrece la tira de nimeros que acomparna a la terna,
tanto por los numeros escritos como por los lugares vacios, podian
resultar puntos de apoyo para la resolucion. Las versiones B y C pre-
sentan tres numeros de dos cifras que debian ser ordenados de menor
a mayor para ser ubicados en el cuadro. La B fue pensada para las
alumnas y los alumnos intermedios y la C para los mas avanzados,
dado que ordenar nimeros que inician con cifras diferentes puede
resultar menos complejo que hacerlo con aquellos que inician con la
misma cifra.

La tercera clase se desarroll6 en la sala de 5 afios con la participa-
ci6én de un grupo de estudiantes de 3° grado de la escuela primaria que
asiste a un espacio de apoyo escolar en contraturno*. Tal como men-

22 Es importante aclarar que en esta institucion el nivel inicial cuenta con salas de 3, 4
y 5 afios en ambos turnos. Sin embargo, el primer ciclo (1°, 2° y 3°) del nivel primario
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cionamos en las primeras paginas, este tipo de agrupamientos forma
parte de las practicas habituales de este jardin. En esta oportunidad la
tarea se contextualiza en el juego de la loteria®. Cada grupo, integrado
por 4 nifos y nifias de sala de 5 aflos y un alumno de 3° grado, recibi6
cartones de loteria, fichas para anotar y un cuadro de nimeros del 0
al 90 para controlar qué numeros fueron “cantados”. La tarea consistia
en adivinar los nimeros que los alumnos y las alumnas de 3° grado
habian sacado para cantar. Para ello, los alumnos y las alumnas de 3°
grado trabajaron previamente en el armado de las pistas que iban a
proponer a los nifios y las nifias del jardin, procurando que la tarea
quede a cargo de las nifias y los nifios (es decir, sin guiar ni ofrecer la

» «

respuesta correcta), por ejemplo: “es de la familia del treinta”, “es el an-
terior a cincuenta y tres’, “esta entre el quince y el diecisiete’, entre otras
posibles. Las docentes de ambos niveles acordaron algunos niimeros
sobre los que seria interesante anticipar algunas pistas. Es importante
senalar que bajo estas condiciones la tarea representa desafios para
todo el alumnado, para quienes piensan pistas sin ofrecer ayudas di-
rectas y para quienes deben interpretarlas y localizar los nimeros en
el carton. En esta ultima clase, un trabajo interesante consisti6 en la
asignacion de roles diferenciados con la intencién de potenciar la co-
laboracion entre alumnas y alumnos y favorecer asi condiciones para
la inclusion.

Analisis de algunos episodios de las clases

En este apartado compartiremos el andlisis de algunos episodios de
las clases observadas.

funciona solo en el turno tarde y el segundo ciclo (4°, 5° y 6°) a la manana. Dado
que las salas de 4 y 5 afios incluidas en este trabajo funcionaban en turno manana, se
articulaba la tarea con las y los estudiantes de 3°grado que asistian en el mismo horario
al apoyo escolar. Anticipamos que esta conveniencia organizativa mostré su riqueza en
otros aspectos significativos para nuestro estudio.

23 Se trata de una propuesta de ensefianza muy difundida en el Nivel Inicial e inicios
de la escuela primaria que se apoya en el juego de loteria de uso social. Un anilisis
didéctico de esta propuesta puede consultarse en Broitman y Kuperman (2005).
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Episodio 1

El episodio 1 corresponde a una clase de la sala de 4 afios en la que de-
bian identificar el nimero 18 para ubicarlo en el cuadro de nimeros
(1 al 59). El didlogo al que haremos referencia se produce entre dos
nifos, uno de ellos (al que llamaremos Pedro) se encuentra entre los
que las docentes ubican en el grupo de los menos avanzados. Estos ni-
flos no se ponian de acuerdo sobre cudl de los tres niimeros recibidos
(20, 4 y 18) era el dieciocho.

Pedro: Es este (sefiala el 20).
Simon: Es este (sefiala el 18) porque tiene el 1 y el 8 y el otro
(20) no tieneniun 1 ni un 8.

La docente fue rotando por las mesas para indagar si ya habian
decidido cudl era el dieciocho. Al advertir que aun no se ponian de
acuerdo, les pregunto:

D: ;Hay algo en la sala que nos pueda ayudar a averiguar
cudl es el dieciocho?

(Pedro sefiala la tira de numeros del 1 al 31 expuesta en
una pared).

Interesa resaltar que la docente, en lugar de intervenir para dirimir
la cuestion senalando quién de los dos esta en lo cierto, intenta que se
apoyen en alguno de los portadores numéricos disponibles en la sala.
A suvez, no da por saldado el asunto una vez que Pedro sefiala uno de
esos portadores. La tarea atin esta pendiente. Por ello, la docente vuel-
ve a intervenir con la misma intencion: sostener la responsabilidad de
la resolucién en manos de los alumnos y las alumnas:

D: ;Y como averiguamos cudl es el dieciocho? ;Qué pode-
mos hacer con la tira de nimeros?
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Alumnas y alumnos: (Silencio).
D: Un nene me dijo que servia para contar. ;Por qué no
contamos?

Si bien algun lector podria considerar que la maestra claudicé en
su pretension de sostener la incertidumbre al brindar ayudas cada vez
mas directas, entendemos que estaban dirigidas a Pedro (el resto ya
habia identificado correctamente el 18, aunque la maestra aun no lo
habia confirmado) y que, de algin modo, promovieron que este alum-
no se fuera aproximando a la respuesta correcta a través de la revision
de sus primeras ideas.

A partir de la sugerencia de la maestra, las nifias y los nifios se dis-
ponen a recitar la serie numérica mientras Pedro observa. A partir del
recitado, mientras seflalan cada nimero nombrado en la tira de nu-
meros, se detienen en el 18 y concluyen que es el buscado. Para quie-
nes ya habian resuelto la tarea fue una oportunidad para confirmar lo
que pensaban y para otros, como para Pedro, represento la posibilidad
de poner en duda su respuesta inicial.

D: ;Y para vos (dirigiéndose a Pedro) cudl es el dieciocho?
Pedro: (Senala el 18 y el 20).

D: ;Pero pueden ser los dos? Ahora lo vamos a charlar con
los compaiieros.

La docente sigue sosteniendo la incertidumbre, esta vez apela a
una pregunta que podra ser analizada en esa misma clase o en las
siguientes: “spueden ser los dos?”. Esta pregunta que queda pendiente
introduce el andlisis de un rasgo central del sistema de numeracion
con el que estan interactuando.

Luego, los nifos y las nifias son convocados frente al pizarrén para
dar inicio a la puesta en comun. Alli se recupera el intercambio men-
cionado.
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D: Les quiero contar que en la mesa 1 tuvimos un proble-
mon. ;Saben qué pas6? Pedro, ;cudl era el 18 para vos?
Pedro: Este (senala el 20).

D: Pedro decia que era este y vos (dirigiéndose a Simén),
scudl decias que era?

Simon: (Senala el 18).

D: Pedro decia que era este (sefiala el 20) y Simon decia que
era este (sefala el 18). Por eso no nos pudimos poner de
acuerdo y marcaron los dos. Pero nosotros pensamos: ;qué
podiamos hacer? Algo que hubiera en la sala que nos pu-
diera servir para averiguar cudl era el dieciocho... (Reitera
la pregunta dirigiéndose a Pedro) ;Qué podemos usar de la
sala para averiguar cudl era el dieciocho?

Pedro: Esto (sefiala la tira de nimeros).

D: ;Y como la podemos usar para saber cudl es el diecio-
cho?

Pedro: (Se dispone a recitar la serie mientras sefiala los nu-
meros sobre la tira).

Simén: jContando!

D: El va a contar.

Pedro: (Realiza un conteo sobre la banda numérica hasta el
18 mientras sus compaiieros observan).

D: ;Cudl es este? (Senalando el 18 en el que se detuvo).
Pedro: El dieciocho (en voz baja).

D: ;Vieron lo que hizo Pedro? Conté. Ahora (dirigiéndose
a Pedro) toma el fibrén y marcalo.

Como puede leerse en este pasaje de la puesta en comun, la docen-
te continua sosteniendo la incertidumbre al postergar la confirmacion
de las respuestas correctas. Esta manera de intervenir colabora en la
profundizacion de las ideas y otorga sentido a los espacios de debate
colectivo al que las alumnas y los alumnos llegan sin saber a ciencia
cierta cual de todas las ideas que circularon son correctas o incorrectas.
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Habitualmente las y los estudiantes con discapacidad no suelen ser
convocadas o convocados a participar de los espacios de intercambio
colectivo (Cobenas et al., 2021). En esta clase, la convocatoria tiene
sentido porque toda la clase estaba trabajando sobre el mismo conte-
nido y resolviendo tareas proximas entre si.

A suvez, a pesar de no haber identificado cual de esos nimeros era
el dieciocho en el tiempo previsto para el trabajo grupal, Pedro no fue
eximido ni excluido del intercambio colectivo. Al sostener la incerti-
dumbre acerca de cual era la respuesta correcta, la docente permitié
que los niflos y las nifias que atn no habian logrado identificar el nu-
mero buscado, encuentren all{ una nueva oportunidad para revisar y
transformar sus ideas. El debate es genuino: nadie sabe la respuesta,
sino que todos deben buscar la manera de argumentar a favor o en
contra de cada idea para validarla. Reconocemos en ello parte de las
condiciones didacticas que favorecen la inclusion®.

Esta instancia no s6lo habilité que las alumnas y los alumnos con-
fronten distintas hipétesis de trabajo en un espacio social de balance
y reorganizacion en el que pudieron difundir y sistematizar los cono-
cimientos que circularon en la clase, sino que permitié que este nifio
revise su respuesta. La estrategia que Pedro puso en juego no habia
sido propuesta por ¢él al resolver la tarea, tampoco fue propuesta por
sus compaiferas y compafieros de grupo. El uso del portador numé-
rico como soporte fue sugerido por la maestra en tanto apoyo para
decidir cual de las opciones era la correcta. Pedro pudo apropiarse
de este recurso luego de observar como lo usaron sus compareras y
compaileros. Resaltamos entonces los apoyos que ofrece la maestra:
el uso de portadores numéricos y la posibilidad de interactuar con las
ideas de sus compaieras y comparfieros para ampliar o cuestionar las
propias. Algunos de los nifos y de las nifias usan inmediatamente el
portador sugerido por la docente y otros, como Pedro, se acercan a su
empleo a partir de la interaccién con sus pares.

24 En contraposicion a este escenario, en otras aulas, los nifios y las nifias que requieren
mas tiempo para encontrar la respuesta suelen perder la posibilidad de participar en
los intercambios.
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Episodio 2

El episodio 2 corresponde a una clase que retine a nifios y nifias de
segunda y tercera seccion en la que todos los alumnos y las alumnas se
encontraban resolviendo tareas préximas sobre un mismo contenido:
orden de nimeros. Nos detendremos en el grupo en el que participa
un nifo con discapacidad de la sala de 4 afos.

Comenzamos aclarando que este niflo no complet6 el ordena-
miento, sin embargo, a partir de la tarea propuesta pudo poner en jue-
go sus conocimientos numéricos y participar activamente en la puesta
en comun, aspecto que habia pasado inadvertido al iniciar nuestro
analisis. Pudimos acceder a sus ideas cuando nos preguntamos: ;qué
es lo que si sabe?, ;qué es lo que si estd haciendo, aunque no sea exac-
tamente lo solicitado?

El grupo recibe tres nimeros para ordenar.

Imagen 7. Trabajo grupal.

[En la imagen se ve a tres nifios en torno a una mesa. Todos estan
mirando una terna de numeros apoyada sobre la mesa. Es la que co-
rresponde a la Version A, conformada por el 3,9y 5.]

Este nifo, al que llamaremos Daniel, toma uno de los niimeros, el

3, y se dirige a los portadores numeéricos disponibles en el pizarrén.
Seiala los primeros casilleros donde localiza el numero buscado.
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Imagen 8. Uso de portadores numeéricos.

[En la imagen se ve a un niflo de espaldas parado frente al pizarrdn.
En el pizarrén esta pegado el cuadro de nimeros ordenados hasta
59, al lado un cuadro semejante con varias piezas del rompecabezas
cubriendo los casilleros, un cuadro de nimeros ordenados en filas y
columnas hasta el 99, una hoja del calendario del mes. Hay también
una tira de nimeros ordenados hasta el 31 ubicada horizontalmente y
otras ubicadas de manera vertical. El nifio estd sefialando con su dedo
el numero 3 en una de esas tiras verticales.]

Mientras Daniel se encuentra muy interesado explorando los por-
tadores numeéricos, se acerca un compariero y comparten la busqueda.
Es posible reconocer que se trata de un recurso familiar para ambos
nifios. La docente convoca a Daniel a la mesa y lo invita a traer la tira
de nimeros. En este doble gesto procura involucrar al nifio en la tarea
propuesta al grupo sin ignorar el empleo del portador numérico al
que recurrid por iniciativa propia. Una vez en la mesa, Daniel ubica el
ndmero 3 en el primer lugar de la serie ordenada.
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Imagen 9. Daniel coloca el primer niimero.

[En la imagen se ve a dos nifios y una docente en torno a una mesa.
Sobre la mesa hay un cartén rectangular donde los nifios deberan pe-
gar los nimeros ordenados. Cada nifio tiene un papel con un nimero
en su mano. Uno de los nifios esta pegando el primer numero.]

Interpretamos que la tarea de ordenar los numeros fue resuelta a
partir de los aportes de los tres integrantes del grupo. Si bien Daniel
se concentro en el 3, pudo reconocerlo en los portadores numéricos
y localizarlo inmediatamente como uno de los primeros de la serie.
La interaccion con sus pares habilité que lo ponga en relacion con los
otros numeros involucrados.

Al finalizar la tarea, las docentes convocan a las nifias y a los nifios
a un espacio de intercambio colectivo. Las producciones se encuen-
tran pegadas en el pizarrén para ser analizadas entre todos. En ese
momento, Daniel se acerca a la produccion de otro grupo y seiala el

casillero con el numero 3.

Imagen 10. Daniel sefiala el niimero 3 en otra produccion.
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[Se ven dos imdagenes. A la izquierda un pizarrén en el que se ha pega-
do una tira de nimeros del 1 al 12 con lugares vacios correspondien-
tesal 3,5y 9. Se ven los papeles con dichos nimeros pegados sobre los
casilleros que estaban vacios. A la derecha se ve la imagen de un grupo
de nifias y nifos de espaldas parados frente al pizarrén sefialando la
tira de niumeros. Estdn interactuando entre si.]

Esta escena resulta interesante porque da cuenta de la lectura que
hizo Daniel de la produccion de otro grupo. Este alumno pudo des-
centrarse de la tarea que realizé junto a sus compaiieros y ponerla en
didlogo con la que realizaron otros nifos y nifias, reconociendo alli
(nuevamente) al nimero 3, protagonista indiscutible de la clase para
este niflo. Volvemos a sefalar la riqueza y la potencia de promover la
participacion de todas las estudiantes y todos los estudiantes en espa-
cios de trabajo grupal y colectivo. Consideramos que estas condicio-
nes didacticas permitieron que Daniel sea parte de la construccion
colectiva de conocimientos.

Reflexiones finales: Condiciones didacticas
e institucionales que favorecen la inclusion

Al adentrarnos en las clases de matematica en este jardin de infantes,
pudimos identificar las multiples condiciones didacticas que las do-
centes propician para favorecer la construccion de practicas inclusi-
vas. Este tipo de practicas abre las posibilidades de acceso a los conte-
nidos desde la diversidad de propuestas, materiales y modalidades de
organizacién pensando en alumnas y alumnos con diferentes puntos
de partida, recorridos y modos de conceptualizar los contenidos ma-
temdticos.

A partir del estudio realizado podemos afirmar, en coincidencia
con estudios anteriores, como y en qué medida las concepciones per-
sonales de las distintas figuras involucradas en la enseflanza y en los
aprendizajes de los alumnos y las alumnas con o sin discapacidad faci-
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litan o limitan las oportunidades de avanzar en sus aprendizajes®. Los
pasajes de las entrevistas individuales y grupales que compartimos
buscaron resaltar como se van entramando las miradas de distintos
agentes en el marco de un trabajo colaborativo que abona a instalar
practicas inclusivas en este jardin.

Nos parece importante destacar que, para que una institucion
construya y sostenga una mirada compartida acerca de las alumnas y
los alumnos con y sin discapacidad, es necesario que se vaya constru-
yendo un posicionamiento comun entre los actores que intervienen
directa o indirectamente en la ensefianza de todo el alumnado. Uno
de los rasgos en los que identificamos esta mirada comun se vincula
con el modo en que se refieren a la diversidad.

Las entrevistadas presentan sus grupos como aulas muy heterogé-
neas. Esta expresion, asociada a la preocupacion de las docentes, lla-
mo nuestra atencion en un inicio. Sin embargo, en nuevos intercam-
bios pudimos reconocer que su inquietud se vincula con el desafio
de encontrar las mejores maneras de responder a tal diversidad des-
de las propuestas de ensenanza. La heterogeneidad de conocimien-
tos es interpretada como un rasgo positivo y como una oportunidad
de aprendizaje para y entre todos. Desde nuestra experiencia en el
sistema educativo hemos observado que no todas las instituciones
consideran a la heterogeneidad desde esta mirada; por el contrario,
suele ser considerada como un obstaculo. Traemos palabras mas que
oportunas para pensar en ello: “La educacion inclusiva nos propone
no solo tomar en cuenta la heterogeneidad sino usarla a nuestro favor
para ensefiar” (Cobenas, P. y Grimaldi, V., 2017, p. 40).

Asumimos que el proceso de configuracion de practicas inclusivas
(aceptando la diversidad, asumiéndola como un valor y no como un
déficit, probando otros modos de ensefianza y evaluando en forma
continua el impacto que tienen sus clases en los alumnos y las alum-
nas) no es tarea facil. Los cambios no se hacen evidentes en el corto

25 Desde la perspectiva de educacion inclusiva es importante considerar no solo alas y
los estudiantes con discapacidad, sino a todos los alumnos y las alumnas.
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plazo, sino que resulta necesario un tiempo en el cual, también para
el proceso productivo que protagonizan los docentes, el ensayo y el
error se hagan parte del saber pedagdgico que se va elaborando y re-
elaborando. Sobre este posicionamiento, Ainscow y Echeita afirman:

La inclusién es un proceso. Es decir, la inclusion ha de ser
vista como una busqueda constante de mejores maneras de
responder a la diversidad del alumnado. Se trata de apren-
der a vivir con la diferencia y a la vez de estudiar cémo
podemos sacar partido a la diferencia. En este sentido, las
diferencias se pueden apreciar de una manera mds positiva
y como un estimulo para fomentar el aprendizaje entre ni-
nos y adultos (2011, p. 4).

Como ha sido mencionado, las docentes de este jardin de infantes
vienen trabajando colaborativamente desde hace varios afios, parti-
cipan de reuniones de trabajo compartido en las que pueden disefiar,
analizar y revisar las propuestas de enseflanza, discutir ideas y arribar
a acuerdos. Estos espacios les han permitido compartir su preocu-
pacién por encontrar modos de ensefianza que involucren a todo el
alumnado. Entendemos que esta es una de las condiciones institucio-
nales que favorece la instalacion de practicas inclusivas.

Una de las cuestiones que hemos resaltado en estas paginas se vin-
cula con las modalidades de organizacién. Las docentes encuentran
en ellas un buen recurso para abordar la diversidad presente en el
aula. Les permite trabajar de manera focalizada con algunos alumnos
y algunas alumnas mientras el resto resuelve problemas con mayor
autonomia.

Esto se combina y potencia con la decisién de plantear el mismo
contenido para toda la clase, sin que implique homogeneizar las tareas
ni los tiempos de resolucion. Las docentes proponen diferentes pro-
blemas en forma simultanea modificando los niveles de complejidad
de la tarea en funcién de los conocimientos que las nifias y los nifos
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tienen disponibles. Como sefialamos, encontramos que esta decision
se torna inclusiva en tanto permite que cada cual ingrese a la tarea
poniendo en accién todo lo que sabe y puede.

A su vez, al haber enfrentado a los nifios y a las nifias a tareas
proximas, cobra mayor sentido la participacion en un espacio colecti-
vo en el que todos son invitados a expresarse, a escucharse, a poner en
comun sus ideas y sus procedimientos de resolucion.

Otro aspecto central lo representan las intervenciones docentes,
pensadas particularmente para cada alumno segun sus caracteristicas
y necesidades, sin perder de vista el colectivo del que forman parte y
con quienes tienen derecho a interactuar.

El trabajo colaborativo de todos los adultos responsables de la en-
seflanza y/o de los aprendizajes resulta una condicién fundamental
para instalar y sostener practicas inclusivas. Es desde alli que los do-
centes de esta escuela se dan la oportunidad de repensar sus propias
practicas y revisarlas para reorientar todo aquello que los aleja de la
inclusion y fortalecer los rumbos que los acercan.
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