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CAPÍTULO I: ENSEÑAR MATEMÁTICA 
EN EL JARDÍN DE INFANTES DESDE UNA 

PERSPECTIVA INCLUSIVA

Mónica Escobar, Mariana Filardi y Marcela Romero

En este capítulo se presenta un recorte del trabajo desarrollado en el 
marco de la investigación que da origen a este libro1. Tal como ha sido 
mencionado en la introducción, el estudio que llevamos adelante bus-
có relevar, documentar y promover prácticas inclusivas en distintos 
niveles del sistema educativo. En este caso, se trata del trabajo desa-
rrollado por el subequipo de investigación que focalizó la tarea en un 
jardín de infantes público y gratuito, dependiente de la Universidad 
Nacional de La Plata (UNLP)2.

1 Proyecto Promocional de Investigación y Desarrollo (PPID) denominado “La 
inclusión de alumnos con discapacidad en los proyectos de enseñanza. Aportes de la 
didáctica de la matemática” (2019-2022).
2 Agradecemos al Jardín de Infantes de la Escuela Graduada Joaquín V. González 
por abrirnos las puertas de las salas con tanta generosidad. A Marcela Errandonea 
(coordinadora académica del Nivel Inicial), Cecilia Wall (coordinadora del área de 
Matemática), Natalia González, Flavia Vidal, Yanina Romero y Micaela Paladino 
(docentes de segunda y tercera sección), Silvina Philip (Maestra de Apoyo Pedagógico) 
y Sofía Noceda y Natalia Iademarco (AT) por disponerse a pensar junto a nosotras 
con genuino interés y profesionalismo. También agradecemos a Laura Murúa, 
integrante del equipo de investigación que compartió gran parte del trabajo que aquí 
se documenta. 
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Junto al equipo docente de la institución identificamos y anali-
zamos las condiciones didácticas que se vienen desplegando en este 
jardín de infantes para propiciar la construcción de prácticas de en-
señanza inclusivas. A partir de allí, nos dimos la tarea de diseñar, de 
manera colaborativa, un conjunto de clases de matemática que fueron 
implementadas y registradas con la intención de avanzar en su análisis 
y conceptualización.

En este capítulo plantearemos algunas preocupaciones iniciales y 
presentaremos un breve recorrido por las normativas que respaldan 
y motorizan la construcción de prácticas inclusivas en el nivel inicial. 
Luego caracterizaremos el tipo de prácticas de enseñanza que viene 
desarrollando el jardín de infantes involucrado en nuestro estudio, 
con la intención de poner en contexto el trabajo que desarrollamos. A 
continuación, presentaremos un recorte del análisis 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 didácticas que favorecen 
la construcción de prácticas de enseñanza inclusivas en las clases de 
matemática 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; Cobeñas et 
al., 2021) hemos hecho referencia a los numerosos avances legales que 
habilitan y respaldan la construcción de una sociedad más justa, en la 
que los derechos de todas las personas sean respetados sin distinción 
alguna, nos interesa sumar algunas pinceladas sobre normativas que 
impactan particularmente en la construcción de prácticas inclusivas 
en el Nivel Inicial (Escobar, 2019).

Es importante considerar que este nivel representa el primer con-
tacto de los niños y las niñas con una institución educativa, donde 
comienzan a aproximarse de manera sistemática a ciertas porciones 
del conocimiento producido social y culturalmente. Allí 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 prácticas en el Nivel Inicial -también 
presentes en otros niveles educativos- pueden obstaculizar la inclu-
sión 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 límites de sus posibilidades. Esta cuestión se agudiza aún 
más cuando se los traslada fuera de la sala para excluirlas o excluirlos 
incluso físicamente de la actividad grupal. Creemos que este tipo de 
decisiones está vinculada a cierta sospecha sobre su educabilidad (Pa-
lacios, 2008; Cobeñas, 2021). Otro tipo de prácticas que obstaculiza 
la inclusión sucede cuando en la escuela se detiene la enseñanza o la 
intervención didáctica hasta tanto se reciban orientaciones específicas 
de parte de profesionales externos que diagnostiquen, confirmen o 
descarten la discapacidad sugiriendo modos de enseñar específicos. 
Creemos que este tipo de decisiones está vinculado a un fenómeno 
instalado en el que se delega en otros actores aquellas decisiones di-
dácticas que competen a los equipos docentes. Estas prácticas, entre 
otras, impiden que algunas o algunos estudiantes con discapacidad 
participen de las propuestas de enseñanza y avancen en sus apren-
dizajes al igual que sus pares. Así se constituyen en barreras3 para la 
inclusión (Ainscow y Echeita, 2011).

En escenarios más extremos, los alumnos y las alumnas no solo 
pierden la posibilidad de participar de las situaciones de enseñanza 
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 políticas y las prácticas 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 políticas 
y los recursos educativos existentes a nivel local, regional o nacional-, generan 
exclusión, marginación o fracaso escolar” (2011, p. 5).
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maria junto a sus compañeras y compañeros, por ejemplo, cuando se 
decide que asistan exclusivamente a una escuela especial. 

Algunos de estos mecanismos de exclusión han sido relevados en 
otros trabajos (Escobar, 2023). Por ejemplo, evocamos el caso de un 
estudiante con discapacidad que asistía a una escuela primaria rural. 
Este niño cursó y egresó de un jardín de infantes urbano común en el 
que se había dado inicio a un proyecto de integración4 acompañado 
por una maestra integradora (MI). Al egresar del jardín, esta sugirió 
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 inclusión plena en la escuela común.

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 exclusión 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 
convicción de estar ofreciendo mejores condiciones de escolarización.

Destacamos también otra de las medidas que ha marcado a gran 
cantidad de niños y niñas: la opción por la permanencia antes de “pa-
sar de sala”. Si bien no se trataba de una medida que excluía de la 
escuela común en forma inmediata, impactaba sin lugar a dudas en 
la trayectoria escolar. Entre las acciones nacionales dirigidas a con-
trarrestar esta situación se encuentra la aprobación de la Resolución 
174/12 por parte del Consejo Federal de Educación (CFE), que en su 
párrafo 14 establece:

4 Es importante aclarar que en ese momento estaban aún en vigencia los proyectos 
de integración que más adelante fueron reemplazados por propuestas pedagógicas de 
inclusión (Cobeñas, 2021).
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14. La trayectoria escolar de niños y niñas en el nivel ini-
cial no podrá ser alterada bajo la idea de permanencia o 
repitencia. Por lo tanto, el pasaje de un año/sala/sección 
dentro del nivel no podrá exigir otro requisito que el de 
tener la edad cronológica para ello. (Consejo Federal de 
Educación, 2012)

Una de las consecuencias directas de la decisión de permanencia 
se reflejaba en la sobreedad que generaba -es decir, un atraso en la 
trayectoria escolar del estudiantado en relación con sus pares de igual 
edad- tanto en el nivel inicial como más tarde en el nivel primario. 
Nos preocupa particularmente cuando estas medidas involucran a 
infancias con discapacidad y, más aún, cuando la decisión encuentra 
su fundamento en las características singulares de los sujetos y, una 
vez más, en la sospecha de su educabilidad. De hecho, el CFE decidió 
incluir en la Resolución Nº 311/16 artículos específicos para explicitar 
la necesidad de cumplir la Resolución 174/12 también en el caso de 
alumnos y alumnas con discapacidad:

Artículo 22º: El pasaje de nivel inicial a nivel primario se 
realizará según la Resolución 174/12 CFE, Art. 16, donde 
se establece que “los aprendizajes no serán interpretados 
como indicadores de acreditación ni de promoción de los 
niños y niñas en el nivel inicial al nivel siguiente. Serán 
considerados como indicios a ser tenidos en cuenta por 
los docentes que reciban a los niños/as para garantizar la 
trayectoria escolar”. 
Artículo 23º: El ingreso de los/as estudiantes con discapa-
cidad en igualdad de condiciones con los demás, es a los 6 
años de edad en el Nivel Primario, tal como lo establecen la 
Ley Nacional de Educación y la Resolución Nº 174 del CFE 
(Consejo Federal de Educación, 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 niñas y niños con discapacidad, por ejemplo: asis-
tir con un acompañante terapéutico o un asistente personal gestionado 
por las familias. Sin embargo, tal como establece el artículo 17 de la Re-
solución 311/16 antes mencionada, es el mismo sistema el que debería 
proveer los apoyos que la escuela identifique como necesarios.

ARTÍCULO 17°. En caso que las instituciones educativas 
precisen apoyo para garantizar el óptimo desarrollo de la 
trayectoria escolar de los/as niños/as con discapacidad en 
los diferentes niveles de enseñanza obligatoria contarán, 
con la posibilidad de:
- recibir los apoyos necesarios para el desarrollo de su tra-
yecto en el Nivel. Los mismos serán corresponsabilidad en-
tre el Nivel, la Modalidad de Educación Especial y demás 
modalidades según criterios nacionales y jurisdiccionales;
- contar con propuestas específicas de enseñanza, a partir 
de la identificación de las barreras al acceso a la comunica-
ción, la participación y al aprendizaje, el diseño de las con-
figuraciones de apoyo y los apoyos específicos (sistemas de 
comunicación, orientación y movilidad, autonomía, entre 
otras) a efectos de minimizar las barreras institucionales 
(Consejo Federal de Educación, 2016).

A pesar de que la admisión de estudiantes con discapacidad en 
escuelas de educación común suele iniciarse en el jardín de infantes, 
como mencionamos anteriormente, no siempre sucede que al egresar 
de este nivel educativo continúen 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 párrafo 26 del “Estudio temático sobre el de-
recho de las personas con discapacidad a la educación” (ONU, 2013), 
vinculado a la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (CDPCD), establece la “cláusula contra el rechazo”.

26. El derecho de las personas con discapacidad a ser ins-
truidas en las escuelas convencionales figura en el artículo 
24, párrafo 2 a), que establece que las personas con disca-
pacidad no pueden quedar excluidas del sistema general de 
educación por motivos de discapacidad. Como medida con-
tra la discriminación, la “cláusula contra el rechazo” tiene 
efecto inmediato y se ve reforzada por los ajustes razonables. 
Se aconseja que las leyes de educación contengan una cláu-
sula explícita contra el rechazo en la que se prohíba la dene-
gación de la admisión en la enseñanza general y se garantice 
la continuidad de la educación. Deben eliminarse las eva-
luaciones basadas en la discapacidad para asignar la escuela 
y analizarse las necesidades de apoyo para una participación 
efectiva en la enseñanza general (ONU, 2013).

Si bien la breve reseña de documentos y normativas en favor de la 
educación inclusiva que acabamos de presentar no es exhaustiva, nos 
permite enmarcar el análisis que desarrollaremos en estas páginas. 
Este análisis abarca testimonios de directivos, coordinadores, docen-
tes, maestras de apoyo pedagógico, acompañantes terapéuticos e in-
vestigadores de nuestro equipo, como así también episodios de clases 
de matemática en salas de jardín de infantes a las que asisten alumnos 
y alumnas con y sin discapacidad. En este proceso nos detendremos 
en las condiciones institucionales y didácticas que favorecen la inclu-
sión educativa de todo el alumnado.

Agregamos que el jardín de infantes en el que realizamos nuestro 
estudio ha formado parte de la “Mesa de trabajo sobre trayectorias 
de estudiantes con discapacidad”, que se llevó 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 Dirección de 
Inclusión Educativa de la Prosecretaría de Asuntos Académicos y la 
Dirección de Discapacidad, Inclusión y Derechos Humanos pertene-
ciente a la Prosecretaría de Derechos Humanos de la misma Casa de 
Estudios. Dicho espacio formativo se constituyó en torno al intercam-
bio de experiencias y a la elaboración de un documento propio de 
las instituciones educativas de la UNLP, que retoma los lineamientos 
de la Res. CFE N° 311/16. Fue así como en abril de ese año el Conse-
jo de Enseñanza Media y Primaria (CEMyP) de la UNLP aprobó los 
“Acuerdos generales sobre trayectorias escolares de estudiantes con 
discapacidad” (Resolución 4498/22). Esta breve referencia da cuenta 
de que el diseño de condiciones pedagógico-didácticas que favorecen 
prácticas inclusivas se inscribe en el marco de nuevos estudios sobre 
la temática, normativas institucionales y políticas educativas que po-
sibilitan estos avances en materia de derechos.

Sobre el Jardín de Infantes en el que realizamos el estudio

Antes de avanzar resulta necesario caracterizar el tipo de trabajo que 
se lleva adelante en esta institución. Se trata de un jardín 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, 
pública y gratuita. Esta pertenencia implica, entre otras cosas, una or-
ganización institucional y un marco normativo y curricular propios. 
Sin embargo, es importante aclarar que están regulados, al igual que 
el resto de las escuelas del sistema educativo, por las mismas normas 
nacionales reseñadas 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 gestión para el período 2018-20225 vigente al momen-
to de realizar nuestro estudio. Las siguientes dos citas seleccionadas 

5 El Proyecto académico y de gestión 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 sí mismo, sin asumir su propio dramatismo. Trans-
formar la diversidad conocida y reconocida en ventaja pe-
dagógica: ese me parece ser el gran desafío 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 pedagógica” (p. 3). Esto da 
cuenta de una apuesta sostenida en favor de la inclusión. Y señala:

Sabemos que abrir las puertas de la escuela a todos los ni-
ños y las niñas es un avance muy importante, aunque no 
resulta suficiente. Para lograr una inclusión 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 
pedagógica y didáctica para dar respuesta a las necesidades 
educativas de cada uno de los niños y las niñas, de manera 
que todos puedan aprender. (Ibíd., 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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nización institucional y de trabajo pedagógico 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 
niños y las niñas” (Ibíd., p. 4).

Entre sus propósitos manifiesta la clara intención de “seguir pen-
sando en cómo intervenir de maneras diversas para generar mejores 
condiciones de enseñanza que atiendan a las necesidades de cada uno 
de los alumnos y de las alumnas” (Ibíd., 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” (Ibíd., p. 10). 

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

En la misma línea, declara la intención de sostener las condiciones 
que favorecieron la continuidad pedagógica entre las secciones del Ni-
vel Inicial, por ejemplo: organización de pequeños grupos de trabajo 
no estables, situaciones didácticas en las que se realizan intercambios 
entre niños y niñas de diferentes salas (de la misma edad o con grupos 
multiedad) y reagrupamientos entre alumnos y alumnas de diferentes 
niveles (inicial y primario). Así lo manifiesta el Proyecto:

Planificar y analizar el funcionamiento de propuestas edu-
cativas organizadas a partir de estos reagrupamientos es 
uno de los desafíos que nos planteamos en tanto y en cuan-
to permiten a aquellos grupos de niños y niñas 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 sí mismos y los compañe-
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ros, para ejercer el derecho a ser reconocidos como porta-
dores de saber-saberes diferentes (Ibíd., 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 sistemática, donde puedan 
encontrarse las docentes de ambos turnos para compartir experien-
cias y planificar acciones” (Ibíd., p. 16). Más adelante refiere que con 
el propósito de conformar estos equipos se han ido redefiniendo dife-
rentes cargos a fin de fortalecer la enseñanza y acompañar las distintas 
trayectorias. En lo que respecta al nivel inicial, se menciona:

[…] trabajo en parejas pedagógicas que permite organizar 
la tarea docente colaborativamente, posibilitando la re-
flexión sobre la acción didáctica, la planificación conjun-
ta y la gestión compartida de la clase. […] En los últimos 
años se han sumado a estos equipos de trabajo un maestro 
o maestra de acompañamiento pedagógico por cada turno 
con el propósito de acompañar el inicio de las trayectorias 
escolares de nuestros alumnos y alumnas más pequeños, 
atendiendo a los modos particulares de estar en la escuela 
de algunos de ellos. Sabemos que se trata de una función 
que debe ejercerse con flexibilidad, considerando a los ni-
ños, niñas y grupos de los que se trate. La construcción de 
este rol a partir de la práctica reflexiva y compartida es uno 
de los desafíos que planteamos para el futuro ( Ibíd., p. 20).

El Proyecto también refiere al rol de las coordinaciones de área, des-
tacándolas como una de las notas identitarias de la escuela. Se organi-
zan reuniones periódicas con los equipos docentes de ambos niveles 
“para fortalecer y acompañar -de diferentes modos- la formación de los 
docentes y compartir la toma de decisiones, haciendo de la planifica-
ción de la enseñanza una tarea colectiva” (p. 40). Más específicamente, 
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[…] planifican proyectos y secuencias, registran clases, 
reflexionan y discuten sobre lo que efectivamente está pa-
sando en las aulas, reajustan las planificaciones, piensan 
intervenciones específicas y evalúan las prácticas docentes. 
En estas reuniones se piensa la enseñanza, se prevén las 
distintas situaciones e intervenciones y se elabora colabo-
rativamente la planificación del área que se trate, los pro-
yectos y secuencias de clase (Ibíd., p. 42)

A su vez, el Proyecto refiere al Departamento de Orientación Edu-
cativa, que cumple un rol fundamental en el acompañamiento a las 
trayectorias, “incluye además de docentes; fonoaudióloga, trabajado-
ra social y psicólogos tanto en nivel inicial como en primaria, como 
agentes que, desde sus áreas y saberes específicos, aportan lecturas 
para la construcción colectiva de las intervenciones” (Ibíd., p. 21).

Para finalizar este apartado consideramos oportuno sumar una 
breve referencia a dos experiencias desarrolladas en este jardín de in-
fantes incluidas en un libro de la UNLP de reciente publicación (Peret 
y Errandonea, 2022). Si bien no se vinculan con el área de matemá-
tica, recuperamos de ambos relatos algunos rasgos de la impronta de 
trabajo en torno a la diversidad que resultan pertinentes para nuestro 
análisis. Como puede leerse en la introducción, “la gestión del aula en 
este nivel requiere ser pensada, planificada y revisada” (Ibíd., p. 6). 
Esta práctica se constituye en un eje central del trabajo que despliega 
habitualmente el equipo docente en este jardín.

En el capítulo 3, “Agrupamientos y reagrupamientos en situación 
de copia colaborativa del nombre propio”, las docentes Natalia Gon-
zález, Flavia Vidal y Georgina Ferella plantean “algunas característi-
cas de la interacción entre alumnas y alumnos de la misma sala y entre 
distintos grupos áulicos del nivel inicial en situaciones de enseñanza 
del sistema de escritura” (Ibíd., p. 28). Esta experiencia resulta par-
ticularmente significativa para ponerla en diálogo con las propuestas 
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de enseñanza desarrolladas a lo largo de nuestro estudio, en las que 
la diversidad de modalidades de organización ocupó un lugar central.

Las autoras hacen referencia al trabajo en pareja pedagógica men-
cionado anteriormente. Resulta interesante que las ventajas de esta 
forma de trabajo sean identificadas por las mismas docentes:

Cada sección está a cargo de dos maestras que trabajan 
como pareja pedagógica, lo cual permite por un lado orga-
nizar la enseñanza en el marco de un equipo de trabajo, y 
por otro lado favorece la organización de pequeños grupos 
de trabajo de niños y niñas 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 pequeños grupos de trabajo. Este tipo de agrupa-
mientos y reagrupamientos fue el centro de la experiencia que comu-
nican. Fundamentan su opción didáctica de este modo: 

[…] asumimos que desde el nivel inicial tenemos la res-
ponsabilidad de propiciar distintas formas de escolariza-
ción que permitan superar prácticas que esperan lo mismo, 
de la misma manera y al mismo tiempo de todos los alum-
nos y alumnas. Si bien históricamente el jardín de infantes 
fue concebido de una manera mucho menos rígida que los 
otros niveles del sistema educativo, se vislumbra la existen-
cia de modelos organizacionales, tendientes a la homoge-
neización. En el caso de nuestra escuela las secciones están 
organizadas de manera graduada, respetando las edades 
cronológicas de los niños y niñas. Es a esta conformación 
que llamamos “grupo áulico” o “grupo clase”.
Desde hace ya varios años venimos realizando diversas ac-
ciones tendientes a romper con esta lógica de la edad como 
único criterio para la organización de los grupos. La situa-
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ción por excelencia para ejemplificar este tipo de reagrupa-
miento es la de sesiones simultáneas de lectura que se vienen 
realizando desde hace más de diez años en nuestra institu-
ción. […] Otras situaciones tienen que ver con recomenda-
ciones en torno a las bibliotecas áulicas o con espacios en que 
los niños 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 función 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 (Ibíd., p. 29-30).

Ese mismo capítulo se centra en la comunicación de distintas situa-
ciones de enseñanza en las que se proponen diferentes agrupamientos 
al interior de una sala de 5 años, o bien, reuniendo a niñas y niños de 
distintas salas (3 y 4 años; 4 y 5 años). Para finalizar, concluyen:

Rescatamos como valioso de estos espacios el respeto por 
los tiempos y formas de apropiación de las alumnas y los 
alumnos en el marco de más situaciones de enseñanza. El 
desafío consiste en manejar y sostener la simultaneidad de 
la enseñanza atendiendo a las distintas aproximaciones de 
los niños al objeto de conocimiento, respetando un reco-
rrido particular y, a la vez, compartido por el grupo total 
(Ibíd., p. 35)

En el capítulo 4, “¿Y por qué no? Intercambio entre lectores del 
nivel inicial y primario”, la docente María Eugenia Sánchez hace refe-
rencia a un tipo de agrupamiento que traspasa las puertas de las salas 
y el jardín reuniendo a niños y niñas de sala de 5 años y de 4° grado 
de primaria. Este relato resulta muy relevante para nuestro estudio, en 
el que proponemos, en una clase de matemática, el trabajo conjunto 



45Enseñanza inclusiva de las matemáticas

entre niñas y niños 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 propósito: por un lado, poner en contexto el estudio que lle-
vamos adelante a partir de aproximarnos a la historia, los propósitos 
y las experiencias de este jardín de infantes; y, por otro lado, inscribir 
nuestro trabajo en una línea de continuidad con la tarea que viene 
sosteniendo y enriqueciendo la institución. Tal como mencionamos 
al inicio de este capítulo, la decisión de aproximarnos a este jardín 
apunta a relevar las prácticas inclusivas que el equipo docente vie-
ne desarrollando y, al mismo tiempo, aportar desde nuestro proyecto 
para profundizarlas. Así, nuestro subequipo de investigación se sumó 
a la mesa habitual de reuniones del equipo docente para seguir pen-
sando, de manera colaborativa, caminos que permitan avanzar en la 
construcción de prácticas inclusivas en las clases de matemática. 

El estudio que llevamos adelante

En consonancia con la perspectiva adoptada por el equipo de inves-
tigación, emprendimos un estudio cualitativo que buscó, en primer 
lugar, relevar y analizar las prácticas inclusivas en la enseñanza de 
Matemática que se desplegaban en el jardín 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 gestión, de la coordinadora del área de matemática, de 
las docentes de sala, de la maestra de acompañamiento pedagógico 
(MAP) y de las acompañantes terapéuticas (AT). En total se realizaron 
seis entrevistas, que fueron grabadas en audio y desgrabadas para su 
análisis. A su vez, y con la misma intención de relevar prácticas in-
clusivas en desarrollo, realizamos observaciones naturalistas6 de una 
clase de cada sala antes de entrevistar a las maestras.

6 Las observaciones naturalistas se utilizan en investigaciones en Didáctica de la 
Matemática cuando la intención es analizar prácticas docentes ya instaladas. Es así 
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 diseñar, 
junto al equipo docente de la institución, un conjunto de clases de 
matemática 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 análisis. 

A continuación, describiremos parte de este recorrido.

Primeras acciones

Para comenzar, las investigadoras nos reunimos con la coordinadora 
académica7 del jardín y la coordinadora del área de matemática con 
la finalidad de presentar el propósito de nuestro trabajo y solicitar au-
torización para iniciarlo. En este primer encuentro pudimos conocer 
con mayor detalle cómo está organizada la institución, la conforma-
ción del plantel docente y los modos de trabajo.

El jardín cuenta con diez salas, cinco en cada turno, con un máxi-
mo de treinta alumnos y alumnas por grupo. Cada sala está a cargo de 
dos maestras que funcionan como pareja pedagógica. A su vez, dispo-
nen de una MAP que trabaja en forma colaborativa con las maestras 
de distintas salas, ocupándose especialmente de aquellos niños y ni-
ñas que requieren de un apoyo particular.

La matrícula del jardín está integrada por varias personas con 
discapacidad, sin embargo, las docentes destacan que su mayor preo-
cupación reside en la gran heterogeneidad de conocimientos que las 
niñas y los niños tienen disponibles en cada sala, incluso en aquellas 
en las que no hay estudiantes con discapacidad. Este comentario, que 
llamó nuestra atención desde el inicio, más adelante se convertiría en 
uno de los ejes centrales del trabajo que desarrollamos.

docentes sin la intervención del equipo de investigación (ni al diseñar las propuestas 
de enseñanza ni al gestionarlas).
7 En esta institución, la coordinadora académica del Nivel Inicial cumple funciones 
semejantes a las de una vicedirectora.
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A partir de la caracterización de cada grupo, como investigadoras 
decidimos centrar nuestra mirada en la sala de 4 años (segunda sec-
ción) y en la sala de 5 años (tercera sección), ambas del turno mañana, 
integradas por infancias con y sin discapacidad. A la sala de 5 años 
asistía un niño que contaba con una AT y a la sala de 4 años asistían 
tres niños que requerían mayor acompañamiento, de los cuales sólo 
uno contaba con una AT.

Desde las primeras entrevistas que mantuvimos con el equipo 
docente, en reiteradas ocasiones sus integrantes hicieron referencia 
a una dinámica de trabajo que contempla distintos agrupamientos y 
actividades diversificadas en función de la heterogeneidad de cono-
cimientos de cada sala. Según afirman, este tipo de propuesta busca 
incluir a todos los alumnos y las alumnas. Ahora bien, reconocen que, 
a pesar de tratarse de una práctica instalada en el jardín y apoyada 
en acuerdos institucionales construidos entre docentes, en muy pocas 
ocasiones se explicita en las planificaciones. Es así que, en conjunto, 
decidimos centrarnos en la identificación, explicitación y análisis de 
las condiciones de enseñanza que generan en las salas para favorecer 
la inclusión de todo el alumnado. 

Al referirse a la sala de 4 años, la coordinadora académica y la 
coordinadora del área de Matemática la describen como una sala muy 
heterogénea, detallando el tipo de trabajo que despliegan las docentes 
para responder a tal diversidad. Nos interesó particularmente la deci-
sión de planificar un mismo contenido para toda la clase, previendo 
situaciones diversificadas según niveles de complejidad que son pro-
puestas a las niñas y a los niños en forma simultánea8. Para ejempli-
ficar su relato, se apoyan en una propuesta clásica sobre la enseñanza 
de los números y el sistema de numeración: 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 así también a propuestas didácticas destinadas 
a escuelas urbanas y rurales (por ejemplo, Yoltocah,  Serie Piedra Libre,  Programas de 
aceleración, Programa +ATR, Programa MATE). 
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rala9. Una de las previsiones didácticas asumidas por estas docentes 
consiste en la organización de grupos de trabajo reuniendo a alum-
nos y alumnas de niveles próximos de conocimientos numéricos. A 
cada grupo se le propone una variante diferente del juego, aquella que 
desafía 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 matemático al que se enfrentan las 
alumnas y los alumnos, constituyen variables didácticas10 (Brousseau, 
1995). A su vez, al haber sido pensadas para posibilitar la resolución 
autónoma de todo el alumnado puede ser interpretadas como apo-
yos11 para los aprendizajes (Booth y Ainscow, 2000). 

El interés por documentar esta práctica de planificación y gestión 
de la clase -que identificamos como una práctica inclusiva- fue decisi-
vo al momento de incorporar esta sala a nuestro estudio. La conside-
ramos inclusiva ya que cuando la propuesta de enseñanza 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 discapacidad12. Por otro lado, también 

9 Se trata de un juego con dados de gran difusión en el nivel inicial y 1º año de la 
escuela primaria. Los problemas matemáticos a los que se enfrentan los niños y niñas 
involucran el uso del conteo, el reconocimiento del cardinal de una colección, la 
interpretación de números (Broitman, 1998).
10 Esta noción fue acuñada por Brousseau (1995) en el seno de la teoría de las 
situaciones didácticas. El docente “puede utilizar valores que permiten al alumno 
comprender y resolver la situación con sus conocimientos previos, y luego hacerle 
afrontar la construcción de un conocimiento nuevo fijando un nuevo valor de una 
variable. La modificación de los valores de esas variables permite entonces engendrar, 
a partir de una situación, 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 elaboración de 
la Propuesta Curricular Institucional en la que los contenidos matemáticos están 
planteados en secuencias de tres años, superando la habitual y arbitraria fragmentación 
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nos resultó importante documentar esta forma de planificar contem-
plando la diversidad, para ponerla en diálogo (y contrastarla) con los 
formatos clásicos que circulan en las escuelas y en la formación ini-
cial, tan atravesados por la mirada homogeneizante asumida por los 
discursos y las prácticas desde los inicios del sistema educativo.

La decisión de incluir a la sala de 5 años en nuestro estudio se 
vincula con un hecho que llamó nuestra atención desde el inicio: se 
referían al niño con discapacidad diciendo que es un capo13. Nos inte-
resó porque habitualmente suele asociarse a la discapacidad con pro-
blemas de aprendizaje, determinando anticipadamente que la trayec-
toria escolar de estas y estos estudiantes estará signada por el fracaso 
escolar y poniendo en duda su aptitud para asistir a la escuela común 
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 consistía en acompañar el 
trabajo de este alumno, sino el de las niñas y los niños que más preo-
cupan a las docentes, ninguno con discapacidad. 

Entendimos que documentar el modo en que este jardín y estas 
docentes conciben la inclusión de este alumno podría resultar un 
aporte relevante para romper con la asociación determinista antes 
mencionada y discutir la idea, también generalizada, de que incluir a 
alumnos y alumnas con discapacidad en la escuela común representa 
indefectiblemente “un problema” que los docentes no están 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 enseñanza y de los aprendizajes.

de la enseñanza y de los aprendizajes que ordena el tiempo en períodos de un año de 
duración. La mayor flexibilidad que habilita este modo de organizar los contenidos 
va en la línea de respetar más el estado de los conocimientos del alumnado que de 
lo que se espera que aprendan según patrones pautados desde la perspectiva de la 
gradualidad. Este material aún no está disponible.
13 Expresión que suele utilizarse en Argentina para referirse a alguien que se destaca 
positivamente en algún área. Se le asigna un valor semejante a “es un genio”.
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Primeras observaciones

Como mencionamos, las primeras observaciones fueron de carácter 
naturalista y se llevaron adelante en clases de matemática en las que se 
estaba trabajando una secuencia sobre el juego de la minigenerala. Nos 
centramos en la observación 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 pedagógica, MAP 
y AT) y las producciones e intercambios de los niños y las niñas.

En ambas salas, la clase estuvo a cargo de la pareja pedagógica. 
Luego de presentar la consigna y organizar a las niñas y los niños en 
las mesas, las docentes fueron rotando por cada grupo para acompa-
ñar el desarrollo del juego, especialmente en aquellos que presentaban 
menor nivel de autonomía para jugar. En la sala de 4 años, los tres 
niños que requerían mayor acompañamiento estaban incluidos en di-
ferentes grupos; la MAP permaneció durante toda la clase en uno de 
ellos. En la sala de 5 años, la MAP se ubicó en la mesa en la que agru-
paron a todos las niñas y los niños que las docentes consideraban que 
requerían apoyo. Es importante señalar que todas las alumnas y los 
alumnos participaron de algún grupo jugando al mismo juego. 

Imagen 1. Grupo de niños jugando.
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[En la imagen se ven dos niñas en torno a una mesa, cada una con un 
tablero del juego de la minigenerala con números del 1 al 6. La niña 
de la derecha tiene un dado y la niña de la izquierda está haciendo un 
gesto con el dedo como contando o señalando los números.] 

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

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 números ordenados del 1 al 6. 
En ambos tableros, la segunda columna es para que cada jugadora o 
jugador marque los números que salen en cada tirada.] 

En clases anteriores también habían trabajado con tableros que 
presentaban los puntos dispuestos del mismo modo que en las caras 
del dado convencional y, en clases siguientes, tenían previsto aumen-
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tar la cantidad de dados, reemplazar los puntos de las caras del dado 
por números, presentar tableros con puntos o números desordenados, 
entre otras opciones posibles. Si bien no ahondaremos en el análisis 
didáctico de estas variantes, es importante mencionar que represen-
tan diferentes desafíos matemáticos para las alumnas y los alumnos: 
en algunos casos basta con reconocer la disposición espacial de los 
puntos; en otros, es preciso contar, o bien, identificar cuál es el nú-
mero que representa cada colección de puntos14. La decisión de que 
las distintas variantes se aborden de manera simultánea 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. Así, en ambas salas todos los niños y 
todas las niñas fueron convocados a participar en la puesta en común 
y tuvieron la oportunidad de hacer escuchar sus voces y sus ideas.

Imagen 3. Puesta en común.

[En la imagen se ve a la docente junto a un grupo de niñas y niños 
sentados frente al pizarrón. La docente está parada y ubicada a la iz-
quierda, agachada, hablando con uno de los niños. En el pizarrón hay 
varios carteles con información sobre el juego, registros de las ideas de 

14 Para profundizar el análisis didáctico de este juego de dados puede consultarse 
Broitman (1998). 
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las niñas y los niños, una tira de números y un cuadro con números 
del 1 al 100 dispuestos en filas de diez números. La primera fila va del 
1 al 9 (el casillero del 0 está vacío), la segunda fila va del 10 al 19 y 
continúa del mismo modo hasta la fila del 90 al 99.] 

Luego de estas primeras observaciones, pautamos un encuentro 
con la coordinadora del área y las docentes en el que profundizamos 
sobre el propósito de nuestro estudio y planteamos interrogantes que 
surgieron a partir de las clases observadas (cómo fue pensada, qué tipo 
de trabajo se propuso a las niñas y a los niños con discapacidad, qué 
les preocupa, cuáles de las cosas que han probado que funcionaron y 
cuáles han desestimado, cuál es el tipo de trabajo que realizan con la 
MAP y las AT). Como detallaremos a continuación, en ese encuentro 
pudimos comenzar a analizar, entre investigadoras y equipo docente, 
los criterios de organización grupal del alumnado y la gestión de las 
actividades diversificadas. Este análisis se constituyó en insumo para la 
tarea de planificación conjunta de las clases de matemática que acorda-
mos implementar y documentar en el marco de nuestro estudio.

La revisión de la práctica como punto de partida para la 
toma de decisiones

En la reunión realizada entre investigadoras, coordinadora del área de 
matemática y docentes de ambas salas analizamos de manera conjun-
ta las clases observadas para repensar la enseñanza. En este encuentro, 
pudimos identificar algunas de las decisiones didácticas que las maes-
tras pusieron en acción en sus salas pero que no estaban explícitas en 
sus planificaciones.

El trabajo colaborativo como condición necesaria 
para la educación 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. Así lo expresan:

M1: En varias oportunidades nos grabamos porque nos 
resulta, porque una está con una mesa y la otra está con 
20 niños. En realidad, hace muchos años que trabajamos 
juntas y funciona casi mirándonos. (…) Vamos haciendo 
ajustes en función a lo que vamos hablando, pero todo 
desde lo oral. Tenemos una planificación 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 ningún lado). Las 
planificaciones elaboradas por las docentes no explicitan decisiones 
particulares, adaptaciones, adecuaciones ni apoyos previstos para las 
niñas y los niños con conocimientos menos avanzados o con discapa-
cidad. Los apoyos son observables en las clases a partir de la gestión 
que las maestras, la MAP o las AT ponen en acción. En este sentido, 
identificamos que las intervenciones de estas figuras se constituyen en 
sí mismas en apoyos para la inclusión de todos los niños y de todas 
las niñas.

En la planificación conjunta realizada por investigadoras, coordi-
nadora de matemática y docentes decidimos incluir explícitamente 
aquellas condiciones que pudieran favorecer el despliegue de prác-
ticas de enseñanza inclusivas. Destacamos que el hecho de diseñar 
y analizar las clases de manera colaborativa entre maestras, MAP y 
coordinadora del área es una de las condiciones básicas para este tipo 
de trabajo. 
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Al referirse al rol de la MAP, las docentes señalan que su función 
principal es colaborar en la parte pedagógica. Así lo expresan:

M2: Hacemos acuerdos (con la MAP) y participa de la pla-
nificación. Las planificaciones son muy flexibles y respetan 
los tiempos de los niños, por ejemplo, a veces Martín15 co-
mienza a realizar la actividad, pero después se cansa, no 
tiene más ganas, es ahí 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 día a día.

Las docentes comentan a las investigadoras que periódicamente 
organizan reuniones en las que participan la coordinadora académica, 
la pareja pedagógica, la MAP y la psicóloga de la escuela. Estos inter-
cambios tienen el propósito de evaluar los avances de los aprendizajes 
de las y los estudiantes y realizar ajustes al proyecto de enseñanza. 
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 carácter pedagógico o no pedagógico del AT, cuestión 
que por cierto no está saldada.

Nos interesa destacar el plano de colaboración entre las figuras 
presentes en la sala (pareja pedagógica, MAP y AT), cada una des-
empeñando roles específicos. Coincidimos con Cobeñas y Grimaldi 
cuando afirman:

Queremos señalar especialmente la idea de que la colabo-
ración 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 situación. Esto implica la necesidad de 

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

Así entendida, la colaboración se presenta como una plataforma 
en la que pueden fundarse y cobrar sentido los aportes de diversos 
profesionales. Estos espacios colaborativos habilitan la construcción 
de saberes didácticos que surgen de la indagación y la reflexión sobre 
las propuestas de enseñanza y del análisis de las producciones de los 
alumnos y las alumnas, convirtiéndose así en parte constitutiva de la 
cultura institucional. 

Estas relaciones de colaboración no solo pueden visualizarse en 
el entorno intra-institucional, sino también en el entorno inter-ins-
titucional y entre la institución y las familias. Para desarrollar estas 
dos dimensiones, presentaremos un relato recuperado de una de las 
entrevistas iniciales con el personal del jardín de infantes. La coordi-
nadora pedagógica (CP) informa de este modo cómo gestionaron la 
incorporación de la AT de Martín:

CP: Le pedimos a la Universidad16 el contrato de esta figura 
porque la situación de vulnerabilidad del niño y la familia 
es muy fuerte, no sólo desde lo económico sino también 
desde la estructura; entonces, hay que hacer un acompa-
ñamiento fuerte. Nosotros le recordamos a la mamá cuan-
do tienen turnos con los especialistas, nuestra psicóloga la 
acompaña a la entrevista con el psiquiatra, hay que soste-
ner a esta mamá.

Sobre este relato nos parece importante destacar cómo se fue confi-
gurando una red de apoyos entre el jardín 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 situación 
particular de este niño y su familia y de la intervención del equipo 
docente, como así también de la identificación 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 
escuchó, comprendió y tomó las decisiones necesarias para la incor-
poración de la AT, mejorando así las condiciones para la enseñanza 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 educación inclusiva colaboró en la cons-
trucción de las condiciones necesarias para dar respuestas colectivas 
frente a una situación singular. 

Del mismo modo, se entrama otra relación en el acompañamiento 
que el jardín de infantes ofrece a la familia y la decisión de esta de 
aceptarlo17. Este doble movimiento se conjuga y colabora en la cons-
trucción y reformulación de la cultura inclusiva. 

En distintos planos, la colaboración (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 señalando, no se trata de un hecho casual, natural ni espon-
táneo, sino de un proceso de construcción permanente que demanda 
decisiones claras y acuerdos sostenidos para transformar las escuelas en 
espacios de enseñanza y aprendizaje cada vez más inclusivos. 

Las modalidades de organización 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 planificación y la gestión de la clase en ambas salas, 
en el que reconocemos una de las condiciones que favorecen prácticas 

17 Podría haber sucedido que la familia no acordara con los modos de acompañamiento 
disponibles. Resulta interesante señalar que las decisiones que posibilitan prácticas 
inclusivas, en esta institución, no se imponen a las familias, sino que se construyen con 
ellas. 
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inclusivas: los agrupamientos. Las maestras decidieron, como hacían 
habitualmente, reunir en cada mesa a estudiantes con y sin discapaci-
dad. Para la distribución de las niñas y niños consideraron los conoci-
mientos que tenían disponibles como así también el nivel de autono-
mía para jugar (más avanzados, intermedios y menos avanzados)18, en 
función de los cuales las docentes ofrecieron diferentes variantes del 
juego para desafiarlos. Así lo expresa una de las docentes:

M1: Decidimos abocarnos a otros niños, a ayudar en dos 
mesas que eran las de los que estaban menos avanzados y 
el resto podía trabajar solo sin ayuda. Para esto habíamos 
cambiado los tableros. [...] Esta vez pusimos unos que te-
nían números ordenados y números desordenados, otros 
que tenían puntos alineados y otros con puntos desorde-
nados.

A partir de sus palabras es posible interpretar que las modalidades 
de organización de la clase se vinculan directamente con la planifi-
cación de actividades diversificadas. Al referirse con más detalle a la 
planificación, esta docente agrega:

M1: También fuimos retomando prácticas de otros grupos 
que tuvimos con características similares. En realidad, si 
bien trabajamos con distintos agrupamientos y con dis-
tintos niveles de conceptualización, era más una cuestión 
necesaria porque nos encontramos que la manera que es-
tábamos trabajando no funcionaba, no podíamos acompa-
ñarlos (refiriéndose a los alumnos con discapacidad), no 
podíamos intervenir y como hace dos años tuvimos un 
grupo con características similares, tomamos cuestiones 

18 Es importante señalar que durante la reunión en la que compartimos reflexiones 
a partir de las clases observadas, las maestras comentaron que los grupos no eran 
estáticos, sino que, según la progresión de los aprendizajes, los niños y las niñas 
pueden integrar diferentes grupos en otras clases o en otras áreas. 
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de planificaciones anteriores. Ahí 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 organización no buscan diferenciar a los ni-
ños y las niñas, sino generar mejores condiciones para que ellos pue-
dan resolver de forma autónoma 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 acompañamiento por una situación especial o 
una clase determinada. La MAP conoce la planificación y suele deci-
dir junto a las docentes cómo organizar la clase. 

Los agrupamientos flexibles en los que las niñas y los niños con 
discapacidad trabajan con otros niños y niñas sin discapacidad es 
consistente con la perspectiva de Educación Inclusiva. Así lo expresan 
Cobeñas et al. (2021): 

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

Para la tarea de planificación que emprendimos luego, entre inves-
tigadoras, coordinadora del área de matemática y docentes, retuvimos 
de este análisis compartido el trabajo sobre diversos agrupamientos 
en función de niveles de conocimientos y de propuestas diversifica-
das a partir de variables didácticas vinculadas a un mismo contenido. 
A su vez, planteamos la posibilidad de ampliar los criterios de agru-
pamiento de modo de habilitar interacciones entre niñas y niños de 
conocimientos distantes y heterogéneos (tal como se documenta en 
Broitman et al., 2016, 2021; Escobar, 2016, 2021 y Santos, 2006). Es 
así que, al planificar las nuevas clases de manera conjunta, decidimos 
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sumar agrupamientos; por un lado, niños y niñas de segunda y tercera 
sección de Nivel Inicial, y por otro, niños y niñas de tercera sección de 
Nivel Inicial y de tercer año de la escuela primaria. A continuación, 
compartiremos parte de ese trabajo.

Docentes e investigadoras planificando

Decidimos planificar y documentar tres clases de Matemática sobre 
contenidos numéricos en cada sala. Retomamos las propuestas pre-
vistas en sus planificaciones anuales y avanzamos en su revisión, enfa-
tizando las condiciones institucionales y didácticas que consideramos 
favorables para el despliegue de prácticas inclusivas: el trabajo cola-
borativo de planificación, la diversificación de propuestas sobre un 
mismo contenido matemático a partir del uso de variables didácticas 
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 jardín, tomadas de sus planificaciones anuales, tuvimos opor-
tunidad de repensarlas y enriquecerlas de manera colaborativa.

La primera clase se desarrolló en cada sala agrupando a las niñas 
y los niños como lo hacían habitualmente (alumnas y alumnos avan-
zados, intermedios y menos avanzados). La propuesta giró en torno 
a un cuadro de números organizados en filas y columnas en el que 
debían ubicar algunos números: del 1 al 59 en sala de 4 y del 1 al 100 
en sala de 519.

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

[En la imagen se ve un cuadro de números del 1 al 59 dispuestos en 
filas y columnas pegado sobre el pizarrón. La primera fila va del 1 al 
9. La segunda fila va del 10 al 19 y continúa 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 número, de modo que éste no 
se puede ver.]

La consigna fue la misma para todos: identificar el número diecio-
cho en la terna de números para luego ubicarlo en el cuadro. Cada gru-
po recibió diferentes ternas de números con la intención de ofrecer 
desafíos variados.

Imagen 5. Diferentes versiones de las ternas de números.

[En la imagen se ven tres ternas de números que corresponden a las 
versiones A, B y C. La versión A está conformada por el 20, el 4 y el 
18. La versión B, por el 8, 18 y 205. La versión C, por el 18, 108 y 81.]
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La versión A20 fue pensada para las alumnas y los alumnos menos 
avanzados, dado que implica identificar el dieciocho entre otros nú-
meros cuyas escrituras no tienen 8. Incluso, el número 4 podría ser 
descartado rápidamente por tener un solo dígito. La versión B repre-
senta una complejidad intermedia. El 205 podría ser descartado por 
tratarse de un número de tres cifras y porque ninguna de ellas es 8. La 
tarea se centra entonces en identificar cuál de los otros dos que tienen 
8 será el buscado. La versión C presenta mayor complejidad dado que 
los tres números que integran la colección tienen 8. Los números se-
leccionados en este caso se vinculan con algunos de los errores más 
frecuentes en las primeras interacciones con la numeración 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 8”, sin detenerse aún en el análisis del 
orden en que están escritos. Otro es establecer una correspondencia 
estricta entre la numeración hablada y la escrita, lo que lleva a supo-
ner que el dieciocho es el 108, porque “lleva diez y ocho”21.

En la segunda clase los grupos estuvieron integrados por niños y 
niñas 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 más 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 matemático propuesto consistió en ordenar números para luego 
ubicarlos en una tira de números 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 didáctica para 
multigrado de Yoltocah. Disponible en https://yoltocah.mx/pensamiento-matematico/
21 Los errores mencionados fueron relevados en un conjunto de investigaciones 
psicológicas y didácticas dirigidas por Delia Lerner en Argentina.
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Imagen 6. Diferentes versiones de las ternas y tiras de números.

[En la imagen se ven tres ternas de números que corresponden a las 
versiones A, B y C. La versión A incluye el 3, el 9 y el 5. Esta terna 
está acompañada por una tira de números del 1 al 12. En esta tira de 
números los casilleros correspondientes al 3, 5 y 9 están vacíos colo-
reados de gris. La versión B incluye el 23, 45 y 32. La versión C incluye 
el 30, 38 y 32.]

La versión A fue pensada para las alumnas y los alumnos menos 
avanzados, suponiendo que el rango acotado de la serie numérica y la 
información que ofrece la tira de números que acompaña a la terna, 
tanto por los números escritos como por los lugares vacíos, podían 
resultar puntos de apoyo para la resolución. Las versiones B y C pre-
sentan tres números de dos cifras que debían 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 más avanzados, 
dado que ordenar números que inician con cifras diferentes puede 
resultar menos complejo que hacerlo con aquellos que inician con la 
misma cifra. 

La tercera clase se desarrolló en la sala de 5 años con la participa-
ción de un grupo de estudiantes de 3° grado de la escuela primaria que 
asiste a un espacio de apoyo escolar en contraturno22. Tal como men-

22 Es importante aclarar que en esta institución el nivel inicial cuenta con salas de 3, 4 
y 5 años en ambos turnos. Sin embargo, el primer ciclo (1°, 2° y 3°) del nivel primario 
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cionamos en las primeras páginas, este tipo de agrupamientos forma 
parte de las prácticas habituales de este jardín. En esta oportunidad la 
tarea se contextualiza en el juego de la lotería23. Cada grupo, integrado 
por 4 niños y niñas de sala de 5 años y un alumno de 3° grado, recibió 
cartones de lotería, fichas para anotar y un cuadro de números del 0 
al 90 para controlar qué números fueron “cantados”. La tarea consistía 
en adivinar los números que los alumnos y las alumnas de 3° grado 
habían 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 niños y las niñas del jardín, procurando que la tarea 
quede a cargo de las niñas y los niños (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”, “está entre el quince y el diecisiete”, entre otras 
posibles. Las docentes de ambos niveles acordaron algunos números 
sobre los que sería interesante anticipar algunas pistas. Es importante 
señalar que bajo estas condiciones la tarea representa desafíos para 
todo el alumnado, para quienes piensan pistas sin ofrecer ayudas di-
rectas y para quienes deben interpretarlas y localizar los números en 
el cartón. En esta última clase, un trabajo interesante consistió en la 
asignación de roles diferenciados con la intención de potenciar la co-
laboración entre alumnas y alumnos y favorecer así condiciones para 
la inclusión.

Análisis de algunos episodios de las clases

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

funciona solo en el turno tarde y el segundo ciclo (4°, 5° y 6°) a la mañana. Dado 
que las salas de 4 y 5 años incluidas en este trabajo funcionaban en turno mañana, se 
articulaba la tarea con las y los estudiantes de 3°grado que asistían en el mismo horario 
al apoyo escolar. Anticipamos que esta conveniencia organizativa mostró su riqueza en 
otros aspectos significativos para nuestro estudio.
23 Se trata de una propuesta de enseñanza muy difundida en el Nivel Inicial e inicios 
de la escuela primaria que se apoya en el juego de lotería de uso social. Un análisis 
didáctico 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 años en la que de-
bían identificar el número 18 para ubicarlo en el cuadro de números 
(1 al 59). El diálogo al que haremos referencia se produce entre dos 
niños, uno de ellos (al que llamaremos Pedro) se encuentra entre los 
que las docentes ubican en el grupo de los menos avanzados. Estos ni-
ños no se ponían de acuerdo sobre cuál de los tres números recibidos 
(20, 4 y 18) era el dieciocho.

Pedro: Es este (señala el 20).
Simón: Es este (señala el 18) porque tiene el 1 y el 8 y el otro 
(20) no tiene ni un 1 ni un 8.

La docente fue rotando por las mesas para indagar si ya habían 
decidido cuál era el dieciocho. Al advertir que aún no se ponían de 
acuerdo, les preguntó:

D: ¿Hay algo en la sala que nos pueda ayudar a averiguar 
cuál es el dieciocho? 
(Pedro señala la tira de números del 1 al 31 expuesta en 
una pared).

Interesa resaltar que la docente, en lugar de intervenir para dirimir 
la cuestión señalando quién de los dos está en lo cierto, intenta que se 
apoyen en alguno de los portadores numéricos disponibles en la sala. 
A su vez, no da por saldado el asunto una vez que Pedro señala uno de 
esos portadores. La tarea aún está pendiente. Por ello, la docente vuel-
ve a intervenir con la misma intención: sostener la responsabilidad de 
la resolución en manos de los alumnos y las alumnas:

D: ¿Y cómo averiguamos cuál es el dieciocho? ¿Qué pode-
mos hacer con la tira de números? 
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Alumnas y alumnos: (Silencio).
D: Un nene me dijo que servía para contar. ¿Por qué no 
contamos? 

Si bien algún lector podría considerar que la maestra claudicó en 
su pretensión de sostener la incertidumbre al brindar ayudas cada vez 
más directas, entendemos que estaban dirigidas a Pedro (el resto ya 
había identificado correctamente el 18, aunque la maestra aún no lo 
había confirmado) y que, de algún modo, promovieron que este alum-
no se fuera aproximando a la respuesta correcta a través de la revisión 
de sus primeras ideas.

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

D: ¿Y para vos (dirigiéndose a Pedro) cuál es el dieciocho? 
Pedro: (Señala el 18 y el 20). 
D: ¿Pero pueden ser los dos? Ahora lo vamos a charlar con 
los compañeros.

La docente sigue sosteniendo la incertidumbre, esta vez apela a 
una pregunta que podrá ser analizada en esa misma clase o en las 
siguientes: “¿pueden ser los dos?”. Esta pregunta que queda pendiente 
introduce el análisis de un rasgo central del sistema de numeración 
con el que están interactuando. 

Luego, los niños y las niñas son convocados frente al pizarrón para 
dar inicio a la puesta en común. Allí se recupera el intercambio men-
cionado.
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D: Les quiero contar que en la mesa 1 tuvimos un proble-
món. ¿Saben qué pasó? Pedro, ¿cuál era el 18 para vos?
Pedro: Este (señala el 20).
D: Pedro decía que era este y vos (dirigiéndose a Simón), 
¿cuál decías que era?
Simón: (Señala el 18).
D: Pedro decía que era este (señala el 20) y Simón decía que 
era este (señala el 18). Por eso no nos pudimos poner de 
acuerdo y marcaron los dos. Pero nosotros pensamos: ¿qué 
podíamos hacer? Algo que hubiera en la sala que nos pu-
diera servir para averiguar cuál era el dieciocho… (Reitera 
la pregunta dirigiéndose a Pedro) ¿Qué podemos usar de la 
sala para averiguar cuál era el dieciocho? 
Pedro: Esto (señala la tira de números).
D: ¿Y cómo la podemos usar para saber cuál es el diecio-
cho? 
Pedro: (Se dispone a recitar la serie mientras señala los nú-
meros sobre la tira).
Simón: ¡Contando!
D: Él va a contar. 
Pedro: (Realiza un conteo sobre la banda numérica hasta el 
18 mientras sus compañeros observan). 
D: ¿Cuál es este? (Señalando el 18 en el que se detuvo). 
Pedro: El dieciocho (en voz baja). 
D: ¿Vieron lo que hizo Pedro? Contó. Ahora (dirigiéndose 
a Pedro) tomá el fibrón y marcalo. 

Como puede leerse en este pasaje de la puesta en común, la docen-
te continúa sosteniendo la incertidumbre al postergar la confirmación 
de las respuestas correctas. Esta manera de intervenir colabora en la 
profundización 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 cuál 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 (Cobeñas et al., 2021). En esta clase, la convocatoria tiene 
sentido porque toda la clase estaba trabajando sobre el mismo conte-
nido y resolviendo tareas próximas entre sí.

A su vez, a pesar de no haber identificado cuál de esos números 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 cuál era la respuesta correcta, la docente permitió 
que los niños y las niñas que aún no habían logrado identificar el nú-
mero buscado, encuentren allí 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 didácticas que favorecen la inclusión24. 

Esta instancia no sólo habilitó que las alumnas y los alumnos con-
fronten distintas hipótesis de trabajo en un espacio social de balance 
y reorganización en el que pudieron difundir y sistematizar los cono-
cimientos que circularon en la clase, sino que permitió que este niño 
revise su respuesta. La estrategia que Pedro puso en juego no había 
sido propuesta por él al resolver la tarea, tampoco fue propuesta por 
sus compañeras y compañeros de grupo. El uso del portador numé-
rico como soporte fue sugerido por la maestra en tanto apoyo para 
decidir cuál de las opciones era la correcta. Pedro pudo apropiarse 
de este recurso luego de observar cómo lo usaron sus compañeras y 
compañeros. Resaltamos entonces los apoyos que ofrece la maestra: 
el uso de portadores numéricos y la posibilidad de interactuar con las 
ideas de sus compañeras y compañeros para ampliar o cuestionar las 
propias. Algunos de los niños y de las niñas usan inmediatamente el 
portador sugerido por la docente y otros, como Pedro, se acercan a su 
empleo a partir de la interacción con sus pares.
24 En contraposición a este escenario, en otras aulas, los niños y las niñas que requieren 
más 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 reúne a niños y niñas de 
segunda y tercera sección en la que todos los alumnos y las alumnas se 
encontraban resolviendo tareas próximas sobre un mismo contenido: 
orden de números. Nos detendremos en el grupo en el que participa 
un niño con discapacidad de la sala de 4 años. 

Comenzamos aclarando que este niño no completó 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 común, aspecto que había pasado inadvertido al iniciar nuestro 
análisis. Pudimos acceder a sus ideas cuando nos preguntamos: ¿qué 
es lo que sí sabe?, ¿qué es lo que sí está haciendo, aunque no sea exac-
tamente lo solicitado?

El grupo recibe tres números para ordenar. 

Imagen 7. Trabajo grupal.

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

Este niño, al que llamaremos Daniel, toma uno de los números, el 
3, y se dirige a los portadores numéricos disponibles en el pizarrón. 
Señala los primeros casilleros donde localiza el número buscado. 
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Imagen 8. Uso de portadores numéricos.

[En la imagen se ve a un niño de espaldas parado frente al pizarrón. 
En el pizarrón está pegado el cuadro de números ordenados hasta 
59, al lado un cuadro semejante con varias piezas del rompecabezas 
cubriendo los casilleros, un cuadro de números ordenados en filas y 
columnas hasta el 99, una hoja del calendario del mes. Hay también 
una tira de números ordenados hasta el 31 ubicada horizontalmente y 
otras ubicadas de manera vertical. El niño está señalando con su dedo 
el número 3 en una de esas tiras verticales.]

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

[En la imagen se ve a dos niños y una docente en torno a una mesa. 
Sobre la mesa hay un cartón rectangular donde los niños deberán pe-
gar los números ordenados. Cada niño tiene un papel con un número 
en su mano. Uno de los niños está pegando el primer número.]

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

Al finalizar la tarea, las docentes convocan a las niñas y a los niños 
a un espacio de intercambio colectivo. Las producciones se encuen-
tran pegadas en el pizarrón para ser analizadas entre todos. En ese 
momento, Daniel se acerca a la producción de otro grupo y señala el 
casillero con el número 3. 

Imagen 10. Daniel señala el número 3 en otra producción.
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[Se ven dos imágenes. A la izquierda un pizarrón en el que se ha pega-
do una tira de números del 1 al 12 con lugares vacíos correspondien-
tes al 3, 5 y 9. Se ven los papeles con dichos números pegados sobre los 
casilleros que estaban vacíos. A la derecha se ve la imagen de un grupo 
de niñas y niños de espaldas parados frente al pizarrón señalando la 
tira de números. Están interactuando entre sí.]

Esta escena resulta interesante porque da cuenta de la lectura que 
hizo Daniel de la producción de otro grupo. Este alumno pudo des-
centrarse de la tarea que realizó junto a sus compañeros y ponerla en 
diálogo con la que realizaron otros niños y niñas, reconociendo allí 
(nuevamente) al número 3, protagonista indiscutible de la clase para 
este niño. Volvemos a señalar la riqueza y la potencia de promover la 
participación de todas las estudiantes y todos los estudiantes en espa-
cios de trabajo grupal y colectivo. Consideramos que estas condicio-
nes didácticas permitieron que Daniel sea parte de la construcción 
colectiva de conocimientos.

Reflexiones finales: Condiciones didácticas 
e institucionales que favorecen la inclusión

Al adentrarnos en las clases de matemática en este jardín de infantes, 
pudimos identificar las múltiples condiciones didácticas que las do-
centes propician para favorecer la construcción de prácticas inclusi-
vas. Este tipo de prácticas abre las posibilidades de acceso a los conte-
nidos desde la diversidad de propuestas, materiales y modalidades de 
organización pensando en alumnas y alumnos con diferentes puntos 
de partida, recorridos y modos de conceptualizar los contenidos ma-
temáticos.

A partir del estudio realizado podemos afirmar, en coincidencia 
con estudios anteriores, cómo y en qué medida las concepciones per-
sonales de las distintas figuras involucradas en la enseñanza 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 aprendizajes25. Los 
pasajes de las entrevistas individuales y grupales que compartimos 
buscaron resaltar cómo se van entramando las miradas de distintos 
agentes en el marco de un trabajo colaborativo que abona a instalar 
prácticas inclusivas en este jardín.

Nos parece importante destacar que, para que una institución 
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 común entre los actores que intervienen 
directa o indirectamente en la enseñanza de todo el alumnado. Uno 
de los rasgos en los que identificamos esta mirada común se vincula 
con el modo en que se refieren a la diversidad.

Las entrevistadas presentan sus grupos como aulas muy heterogé-
neas. Esta expresión, asociada a la preocupación de las docentes, lla-
mó nuestra atención en un inicio. Sin embargo, en nuevos intercam-
bios pudimos reconocer que su inquietud se vincula con el desafío 
de encontrar las mejores maneras de responder a tal diversidad des-
de las propuestas de enseñanza. 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 obstáculo. Traemos palabras más que 
oportunas para pensar en ello: “La educación inclusiva nos propone 
no solo tomar en cuenta la heterogeneidad sino usarla a nuestro favor 
para enseñar” (Cobeñas, P. y Grimaldi, V., 2017, p. 40). 

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

25 Desde la perspectiva de educación inclusiva es importante considerar no solo a las 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 pedagógico que se va elaborando y re-
elaborando. Sobre este posicionamiento, Ainscow y Echeita afirman:

La inclusión es un proceso. Es decir, la inclusión ha de ser 
vista como una búsqueda 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 cómo 
podemos sacar partido a la diferencia. En este sentido, las 
diferencias se pueden apreciar de una manera más positiva 
y como un estímulo para fomentar el aprendizaje entre ni-
ños y adultos ( 2011, p. 4).

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

Una de las cuestiones que hemos resaltado en estas páginas se vin-
cula con las modalidades de organización. 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 
autonomía.

Esto se combina y potencia con la decisión de plantear el mismo 
contenido para toda la clase, sin que implique homogeneizar las tareas 
ni los tiempos de resolución. Las docentes proponen diferentes pro-
blemas en forma simultánea modificando los niveles de complejidad 
de la tarea en función de los conocimientos que las niñas y los niños 
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tienen disponibles. Como señalamos, encontramos que esta decisión 
se torna inclusiva en tanto permite que cada cual ingrese a la tarea 
poniendo en acción todo lo que sabe y puede.

A su vez, al haber enfrentado a los niños y a las niñas a tareas 
próximas, cobra mayor sentido la participación en un espacio colecti-
vo en el que todos son invitados a expresarse, a escucharse, a poner en 
común sus ideas y sus procedimientos de resolución. 

Otro aspecto central lo representan las intervenciones docentes, 
pensadas particularmente para cada alumno según sus características 
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-
señanza y/o de los aprendizajes resulta una condición fundamental 
para instalar y sostener prácticas inclusivas. Es desde allí que los do-
centes de esta escuela se dan la oportunidad de repensar sus propias 
prácticas y revisarlas para reorientar todo aquello que los aleja de la 
inclusión y fortalecer los rumbos que los acercan. 
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