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1. INTRODUCCION

La integracion educativa implica la posibilidad por
parte de los nifios con necesidades educativas espe-
ciales (nee) de acceder a la Escuela Comun (EC).
“Este concepto de nee se relaciona directamente
con las ayudas pedagdgicas que algunos alumnos
puedan precisar a lo largo de su escolarizacion para
lograr el maximo de su desarrollo personal y social”
(Bautista Jiménez, 1993: 12).

La integracion involucra a los nifios con nee, a la Escue-
la Especial (EE) y a la EC. Esta no sélo recibe alumnos
enviados desde la EE sino que también solicita el apo-
yo pertinente para los nifios que han llegado a su es-
cuela sin previo ingreso a un establecimiento de educa-
cion especial. El proceso obliga a estas instituciones a
replantear sus roles y a trabajar conjuntamente.

Las nee se definen articulando las caracteristicas
personales de los nifios con la propuesta educativa.
La misma deberéa transformarse adaptandose a los
requerimientos del alumno.

Durante el periodo 1999-2000 hemos estudiado el
proceso de integracion de nifios con nee desde la mi-
rada de la EE. Profundizamos en las diferentes moda-
lidades de integracion que se ponen en practica asi
como en algunos aspectos de su relacion con la EC.

Lo trabajado nos brindé una visidon parcial de este
proceso complejo, de alli que para poder comprender
y analizar la experiencia de integracion resulté nece-
sario articular lo estudiado con el punto de vista de la
EC. La propuesta de este trabajo, desarrollado duran-
te el periodo 2000-2001, es conocer el modo en que
se estd implementando en la EC la integracion esco-
lar de nifios con nee debido a dificultades en el orden
cognitivo, asi como indagar la actitud y la percepcién
institucional frente a este proceso.

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comuan

En este estudio de caso y cualitativo trabajamos en dos
escuelas comunes del GCBA que integran a nifios en
primero y segundo ciclos. La recoleccién de los casos
se realiz6 mediante entrevistas a directivos, maestros
de grado (MG) y maestros integradores (Ml); observa-
cion de dictado de clases y recreos; analisis de cuader-
nos y la aplicacion de un test sociométrico.

El informe se divide en cuatro cuerpos:

B 1 tedrico (capitulo dos) que revisa los principales
conceptos que guian el trabajo;

B 2. metodoldgico (capitulo tres) donde se explici-
tan los objetivos generales y especificos y los crite-
rios de seleccion de las escuelas;

B 3. descriptivo (capitulos cuatro al undécimo) en el
que se da cuenta de cada uno de los aspectos obser-
vados en las escuelas visitadas;

B 4. interpretativo (capitulos décimo segundo y ter-
cero) donde se relacionan los conceptos tedricos
con los datos empiricos y se presentan interrogan-
tes que surgen de la investigacion.
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2. MARCO CONCEPTUAL

El principio de normalizacién ha sustentado el desarro-
llo de las ideas integradoras. El autor y promotor del
concepto de normalizacion fue el profesor danés Bank-
Mikkelsen quien promovié la necesidad de ofrecer a los
llamados deficientes mentales una existencia igual,
hasta donde sea posible, a la que llevan los individuos
considerados normales (Garcia Pastor, 1995: 33-36).

Estas ideas dieron lugar a la promulgacion de la Ley so-
bre Servicios para Deficientes en Dinamarca en 1959.

La implementacién del principio de “normalizacion” se
inicia en la década del 70 con el movimiento por la in-
tegracion escolar. De acuerdo con Puigdellivol (1998a:
240), el concepto de integracion tiene dos acepciones.
Por un lado, como principio general, refiere al derecho
de toda persona a participar plenamente en la sociedad
y acceder de forma no discriminada a sus servicios. Por
otro, la integracion escolar se presenta como una op-
cién educativa Util para potenciar el desarrollo y el pro-
ceso de aprendizaje de nifios con nee. Esto Ultimo, ade-
mas, es visto como una estrategia adecuada y conve-
niente para facilitar la integracion social mas amplia.

El reconocimiento de la diversidad se presenta como
un gran desafio a nivel social y escolar. La diversidad
puede concebirse desde dos perspectivas. Una de ellas
implicaria pensar la diferencia como una carencia, su-
bordinando al otro a una escala de valores ajena a él, a
una escala considerada superior. La otra supondria ge-
nerar un espacio en el que la multiplicidad es posible,
en el que no hay una representacion privilegiada de la
realidad (Dustchazky, 1996: 45-46).

Desde nuestro punto de vista, esta Gltima concepcién
permite incluir en el aula comun a nifios con déficit
cognitivo, pero esta opcién solo es posible respetando
las particularidades de cada sujeto. Este es el desafio
que se le presenta a la institucion escolar; la cual, lejos
de ocultar las singularidades de los individuos, debe re-
conocer que cada alumno integrado requiere abordajes
precisos que respeten su particular forma de apropia-
cion del conocimiento. La institucién (Escuela Comun-

1. La creacion de las escuelas especiales a principios del siglo XX implicé la insti-
tucionalizacién de un espacio que reconocia la educabilidad de sujetos hasta en-

tonces sin cabida dentro del sistema educativo (ver Garcia Pastor, 1995: 27).

Escuela Especial) debe brindar al docente la informa-
cidny los recursos pertinentes para la contencién peda-
goégica del nifio, y garantizar el respeto por los ritmos,
modos y tiempos de procesamiento de la informacion
caracteristicos de cada alumno integrado (Al).

A través del concepto de “integracidon” se intentaba
romper las histéricas barreras que separaban a la Es-
cuela Especial de la Escuela Comun.* En esa etapa, la
integracién como movimiento estaba centrada en el su-
jeto a incorporar, dando lugar a la instrumentacion de
diversas estrategias para sumar a los alumnos a la edu-
cacion comUn manteniendo para los casos mas com-
plejos el espacio de la Escuela Especial.

A mediados de los afios '80, comenzaron las criticas a
este modelo de integracidn debido a que se continu6
“promocionando la separacion de nifios en programas
especificos segun las diferentes categorias de deficien-
cias” (Grau Rubio, 1998: 25). A partir de esta critica surge
laidea de “escuela inclusiva” (Movimiento REI) cuyo ob-
jetivo final consistia en “unir los sistemas de educacién
especial y el de educacion general en un Unico sistema”
(Grau Rubio, 1998: 25) reformulando la educacion espe-
cial a través de la reforma de la educacién general.

Esta evolucién histérica de un proceso cuya meta final
es la “inclusién” del mayor niimero posible de alumnos
en la educacién comun nos lleva a pensar en las estra-
tegias concretas que los docentes deberéan llevar ade-
lante. Ya sea que trabajen en forma unificada constitu-
yendo un nuevo “gran sistema educativo” o en forma
conjunta brindando mutuos apoyos, lo central en este
proceso es la puesta en practica de mecanismos/moda
lidades que faciliten el trabajo en la diversidad. La me-
ta deberia ser la “integracion” y no la simple “coloca-
cién” (Hegarty, Hogdson y Clunnier-Ross, 1998: 20),
“matriculacion” (Ré, 2000: 16) o “asimilacion” (Sinisi,
1999: 213). Cada uno de estos conceptos remite, de
acuerdo con los autores citados, a instancias “incom-
pletas” de la integracién escolar.

La “colocacion’; segun Hegarty, Hogdson y Clunnier-
Ross (1998), acaba con la segregacidon asegurando la
participacién del alumno en el aula, pero éste seria so-
lo el primer paso del proceso ya que la integracion re-



fiere esencialmente a la escolarizacion, entendida co-
mo la promocion del aprendizaje de los alumnos y la
creacion de las condiciones bajo las cuales tiene lugar
el aprendizaje apropiado para todos. “Si un centro no
lo logra esta fracasando en su papel primario, sea cual
fuere lo que pueda estar haciendo” (Hegarty, Hogdson
y Clunnier-Ross, 1998: 20).

Con el concepto de “matriculacion” se pretende poner
en evidencia que la integracion supera la simple ubica-
cién de un alumno en la EC. En su trabajo Ré (2000)
destaca la necesidad de precisar las condiciones con
las que ingresa un estudiante para conformar estrate-
gias de trabajo asi como “pronésticos vinculados al re-
corrido que ese nifio podra realizar dentro del ambito
escolar, permitiendo no soélo trazar esquemas de traba-
jo sin crear falsas expectativas, sino puntualizarlas, tan-
to para los profesionales que trabajen con ese nifio co-
mo también para sus padres” (Ré, 2000: 16-17).

Por dltimo, la “asimilacion” remite a la idea de una con-
cepcion de diversidad en la que la perspectiva y la es-
cala de valores de uno (nosotros) se apropia de las de
aquellos que quedan por fuera de ese colectivo (otro),
y “plantea una adaptacién de la diversidad a la cultura
hegemanica” (Sinisi, 1999: 213)

Parrilla (en: Porras Vallejo, 1998: 44-45) presenta tres enfo-
ques de la integracion: 1 la integracion escolar centrada
en el emplazamiento de los alumnos; 2. la integracion es-
colar centrada en proyectos de intervencién sectorial; y 3.
la integracion escolar centrada en la institucion. El prime-
ro acentla la integracion fisica y social destacando que el
mero contacto fisico es beneficioso minimizando la im-
portancia del aprendizaje. El segundo de ellos destaca que
la integracion es un proceso que afecta s6lo al alumno in-
tegrado y no repercute ni en los demas comparieros ni en
el sistema educativo ya que sectoriza la intervencién cen-
trada en los déficits del alumno.

Desde este enfoque ‘el profesor es el responsable de la
integracion y el alumno es un sujeto pasivo, siendo me-
nos valorados los elementos del entorno” (Porras Valle-
jo, 1998: 45). Por ultimo, el enfoque institucional parte
de dos principios: la desaparicion del sistema dual de la
educacion y la implicacién institucional de todo el cen-

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comuan

tro educativo y su entorno en el proceso.

Cada una de estas perspectivas daran cuenta de dife-
rentes realidades de la integracién escolar asi como de
distintas estrategias para lograr la escolarizacion de
alumnos con nee en la EC. Para poner en practica di-
chas estrategias serad imprescindible que los sub-siste-
mas educativos que participan de este proceso (EE y
EC) reflexionen acerca de sus roles histéricos asi como
de esta nueva realidad.

2.1. La Escuela Comun y la Escuela Especial en el
proceso de integracion escolar

La EC, a partir de su consolidacién a finales del siglo
XIX, instal6 como objetivo la educacién de nifios que
no presentaban obstaculos a la homogeneizacion. Pos-
teriormente, a principio del siglo XX, surge la EE cuya
funcién fue hacerse cargo de los nifios considerados
“ineducables”

Como sefiala Garcia Pastor, “lo que hoy consideramos
‘educaciéon segregada’ con el matiz peyorativo de una
diferenciacion que llega a discriminar al nifio, entonces
supuso una conquista nada facil, que debemos a la la-
bor realizada por aquellos médicos que cifraron sus es-
peranzas en el poder de la educacion” De este modo se
instituyen el sistema comun y especial como subsiste-
mas paralelos y ajenos uno del otro (1995: 27).

Esta idea de sistemas independientes estaba sustenta-
da en un concepto particular de “‘educabilidad” que de-
terminaba modelos pedagdgicos paralelos. Bajo esta
situacién subyace una concepcién dualista imperante
en la cultura como instrumento de analisis de la reali-
dad. Se instituye de este modo una diferenciacion de la
poblacién segun la cual los nifios “sanos™ serian suje-
tos-objeto de la educaciéon comun, y los nifios “enfer-
mos’; sujetos-objeto de la educacién especial.

La EC histéricamente respondié a un pretendido “mo-
delo Unico” al que los alumnos debian adaptarse. Esto
conducia a una propuesta pedagdgica dirigida al con-
junto del grupo sin discriminar procesos de aprendiza-
je individualizados, lo cual llevo a caer en la ilusién de
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la homogeneidad. Sabemos que en los hechos ““cada
sujeto selecciona, interpreta e integra, a su manera, los
elementos que se presentan en el aula, incluso puede cons-
truir conocimientos que superan o contradicen los conteni-
dos transmitidos por la escuela” (Rockwell, 1995: 16).

Rockwell (1995: 16) sefiala que desde el punto de vista
de la etnografia el proceso escolar es una trama com-
pleja en la que interactlan tradiciones histéricas, varia-
ciones regionales, decisiones politicas, administrativas
y burocraticas. La norma educativa oficial no se incor-
pora a la escuela de acuerdo con su formulacion expli-
cita original. Es recibida y reinterpretada dentro de un
orden institucional existente. Toda la experiencia esco-
lar participa de esta dindmica entre las normas oficiales
y la realidad cotidiana.

El conjunto de précticas cotidianas resultantes de este
proceso constituye el contexto formativo real tanto pa-
ra maestros como para alumnos.

Por otra parte, un mal entendido “igualitarismo” podria
hacernos pensar que la homogeneidad de los alumnos,
la igualdad entre las escuelas asi como el producto que
ofrecen —la ensefianza— “garantizaban la igualdad de
oportunidades de los alumnos, especialmente respecto
del sistema publico de ensefianza. Pero ni en el plano
social ni en el educativo puede sostenerse hoy dicha
premisa, pues existen diferencias y desigualdades de
partida que, si no son atendidas, aumentan de forma
progresiva las desventajas de individuos y grupos”
(Puigdellivol, 1998a: 20).

La realidad de nuestro sistema educativo muestra que
tanto las escuelas como los alumnos presentan rasgos
particulares que los diferencian. De alli la importancia
de generar estrategias pedagoégicas y modalidades de
integracion que posibiliten un adecuado desarrollo de
todos los estudiantes.

2.2. La integracion como facilitadora del desarrollo
integral de nifios con nee en el campo cognitivo

En el marco de la presente investigacién nos referire-
mos a nifios con dificultades en el campo cognitivo, es-
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to es, con modos y tiempos particulares de apropiacion
del conocimiento y del conocimiento escolar especifi-
camente. La decision de este foco se vincula con que
los modos y tiempos propios de esta poblacion en
cuanto a los procesos de aprendizaje requieren del
maestro el despliegue de recursos particulares.

A pesar de que no encontramos en la bibliografia una
definicién que nos satisfaga plenamente, selecciona-
mos aquella que nos resulté mas abarcativa y menos
focalizada en los déficits. Nos hemos centrado en alum-
nos que presentan “disfunciones en sus procesos cog-
nitivos, en diferentes momentos del procesamiento de
la informacién” (Fierro, 1992: 270).

Este punto de vista sustituye el concepto de “deficien-
cia mental” que no resulta operativo en la caracteriza-
cién de sujetos con nee. Este “enfoque cognitivo, por
otra parte, se ocupa propiamente de procesos y no sim-
plemente de productos y resultados. (...) No es ajeno a
la medida y a la cuantificacion, pero opera con unida-
des de andlisis y de medida de orden ‘molecular’ (...)
unidades mucho més pequefias que las de la psicome-
tria tradicional (cociente intelectual). Atiende sobre to-
do al cambio, a los determinantes de un rendimiento
cognitivo mejor. (...) Por otro lado se reconoce el limite
insuperable de cierta reducida capacidad estructural,
por lo deméas mal conocida, en el individuo con retra-
so” (Fierro, 1992: 272).

Este enfoque permite disponer de un analisis y una
descripcion detallados de las nee de cada nifio, orien-
tando las adecuaciones curriculares especificas.

En concordancia con las politicas de no discriminacién
que fundamentan el movimiento a favor de la integra-
cién, sostenemos los beneficios que representa para
todo nifilo con nee compartir la vida cotidiana escolar
en un ambito considerado normal por la sociedad. Es-
to se sustenta en la teoria de las identificaciones (La-
planche y Pontalis, 1977) como estructurantes de la per-
sonalidad, por la cual las ocasiones de interaccién en el
ambito escolar no especial lo colocan al margen de la
discriminacion implicita en una escolarizacidon experi-
mentada sélo junto a nifios marcados fundamental-
mente por sus déficits antes que por sus posibilidades.



2.3. Las modalidades de integracion de sujetos
con nee.

La integraciéon escolar de estos sujetos puede adoptar
distintas modalidades de acuerdo con las particularida-
des de cada alumno y las instituciones en juego: carac-
teristicas del sujeto, del entorno escolar y familiar.

Durante la década del '70 se plantearon estrategias que
respondian al “modelo de cascada y escalonado’ di-

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comuan.

fundido en los primeros afios de integracion en Europa.
Por otro lado, y considerando el contexto espafiol,
Puigdellivol (1998a: 246) plantea diferentes niveles de
integracion, “un gradiente de férmulas de atencién
educativa posibles en la atencion a las nee”

El siguiente esquema refleja su propuesta que puede, fi-
nalmente, dividirse en tres opciones progresivas de inte-
gracion escolar: integracion a tiempo completo, integra-
cién mixta o compartida e integracion parcial o limitada.

mmm_[:m“m

Mixta o eompartisa —]:

At ordimania - Bala de apove
s prdlmasia - Unidad espedal
Estuela ardinaria - Estuels especial

Parclal | i ........[: Wnidas & Eaputia eipdal -Exputle ardingrls [asperted |imitages el curiods)
Unidid & Figugls sipecial -Erpuaslas ordirasia contifta el

En el primer grupo (integracion a tiempo completo) se
incluyen todas aquellas integraciones que permiten al
alumno seguir su escolaridad en la EC “desarrollando la
mayor parte de sus actividades dentro del grupo clase
que por la edad le corresponde, con independencia de
que reciba apoyo especial dentro o fuera del aula o del
centro” (Puigdellivol, 1998a: 246). Por lo tanto, el nicleo
basico de la escolaridad del alumno integrado se desa-
rrolla dentro de la clase, con independencia de los apo-
yos complementarios que reciba.

En el caso de la integracion mixta o compartida, el autor des-
taca que se produce cuando el curriculo escolar del alumno se
desarrolla solo parcialmente en el marco del aula ordinaria.

2. Un detalle de estos modelos aparece en Gobierno de la Ciudad de Buenos

Aires (2000).

Por ultimo, en la integracion parcial o limitada, la escolari-
zacion recae principalmente en la EE, pero se instaura un
contacto directo con la EC tanto en actividades recreativas
como en algunos aspectos del curriculo. “Fundamental-
mente pueden darse dos supuestos: que compartan regu-
larmente aspectos reducidos del curriculo (fiestas, excur-
siones, determinados talleres, etc.) o que se limiten a com-
partir unas mismas instalaciones, con el contacto social
que ello comporta” (Puigdellivol, 1998a: 249). Esta mirada
de la integracion resulto fructifera para analizar los casos
observados y construir las modalidades de integraciéon im-
plementadas por las escuelas.

11
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2.4. Curricula y adecuacion curricular

Siguiendo a Stenhouse (1991: 29), el concepto de curri-
culum puede ser definido como ““una tentativa de co-
municar los principios y rasgos esenciales de un prop6-
sito educativo, de forma tal que permanezca abierto a
discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente
a la préactica” El curriculum determina lo que pasa en
las aulas entre profesores y alumnos, de ahi que sea un
instrumento eficaz para la transformacion de la ense-
fianza. Esta definicion lleva implicita la exigencia de fle-
xibilidad que facilita la adecuacién del mismo a las par
ticularidades de los proyectos institucionales.

Puigdellivol (1998b: 13) sefala que el proceso de ade-
cuacion curricular consiste en hacernos conscientes de
la auténtica intencionalidad de nuestra actividad educa-
tiva, de sus resultados y a partir de alli planificar las ac-
ciones més adecuadas para mejorarla.

Tanto este autor, como la mayoria de los autores (ver
Garcia Pastor, 1995; Parrilla Latas, 1992; Porras Vallejo,
1998; Lopez Melero, 1993; entre otros) que han produci-
do trabajos referidos al proceso de integracién de nifios
con nee en Espafia, también conocidos en nuestro pais,
sefalan dos fases complementarias en el proceso de
adecuacion curricular: por un lado, la que afecta a la es-
cuela en forma global en su proyecto educativo y por
otro, la que da lugar a la programaciéon del aula. Esto
significa que para la elaboraciéon de un programa de
trabajo se debe disponer de dos puntos de referencia:
el que ofrece la propia escuela y la formulacién de hi-
potesis de aprendizaje de acuerdo con las caracteristi-
cas del grupo-clase y de los alumnos.

La implementacién de adecuaciones en funcién de ni-
fios con nee implica asimismo la necesidad de realizar
un proceso de evaluaciéon continuo. Puigdellivol
(1998b: 66) sefiala tres fases en este proceso: 1) el do-
cente, a partir de la observacion del grupo-clase, reali-
za progresivos ajustes en su metodologia de trabajo; 2)
cuando aparecen dificultades en algunos alumnos que
requieren acciones especificas, lo cual implica un ana-
lisis méas individual centrado en las caracteristicas del
alumno; y 3) cuando las dificultades se presentan aso-
ciadas a déficits particulares que requieren apoyo espe-
cifico y la asistencia de profesionales especializados.
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Segun el autor, es en este momento donde se formulan
las adecuaciones curriculares individuales a causa de la
especificidad de sus nee y del requerimiento de medios
no habituales en la escuela.

Como afirma Ricci, las adaptaciones curriculares se
ubican en el dificil equilibrio entre la mayor participa-
cién del alumno en el curriculum comun y la respuesta
a sus necesidades especiales. Las adecuaciones curri-
culares fueron pensadas, al menos teéricamente, para
garantizar a todos los alumnos con nee experiencias ri-
cas y relevantes. Pero, como sefala la autora, deben
realizarse “bajo la idea rectora de que adaptar el curri-
culum nunca es banalizarlo” (1998: 36). La adaptacion
curricular puede establecer la diferencia entre un alum-
no simplemente presente en el aula o participando ac-
tivamente e involucrado en la vida escolar diaria. El
analisis de las diferentes interpretaciones de los docen-
tes sobre las adecuaciones curriculares y las observa-
ciones de clases y cuadernos nos permitird determinar
hasta qué punto el nifio integrado participa activamen-
te de la clase y esté involucrado en el acontecer cotidia-
no de la vida escolar.

2.5. La familiay la integracion

El “éxito” de una experiencia de integracion requiere tam-
bién del apoyo familiar que permitird sostener el plan tra-
zado desde el Equipo de Integracion (El). Estos son equi-
pos interdisciplinarios que pertenecen a las EE. Estan con-
formados por la conduccién de la escuela y profesionales
del area de la psicopedagogia, psicologia, asistentes so-
ciales y maestras integradoras. Entre sus objetivos, se en-
cuentra el apoyo a los proyectos de integracién en coordi-
nacion con las EC que reciben a los nifios.

El proceso de escolarizacién de todo nifio requiere de
una vinculacién familia-escuela que permita entrelazar
y extender el alcance de los aprendizajes originados en
el ambito familiar y escolar dotdndolos de una signifi-
cacion articulada en el contexto de la demanda curricu-
lar. De este modo, el aprendizaje escolar no se concibe
desvinculado del entorno y de la vida cotidiana.

En el caso particular de un nifio con nee, la relacion fa-
milia-escuela adopta perfiles particulares, en tanto la



institucion educativa se enfrenta a la necesidad de
abordar junto a los familiares las expectativas y posibi-
lidades de progreso escolar del alumno. La escuela de-
bera acompafiar a la familia en el reconocimiento de
las particularidades que presenta el nifio y en la acepta-
cién de éstas. Este acompafiamiento es necesario espe-
cialmente en aquellos momentos en que las familias
deben enfrentar los obstaculos que necesariamente
surgen en el proceso de integracion.

Al mismo tiempo, las condiciones en que se llevan ade-
lante algunas modalidades de integraciéon requieren
formas concretas de apoyo familiar, como sostén al di-
sefio implementado por el El: traslados del nifio de un
establecimiento educativo a otro, cumplimiento de tra-
tamientos complementarios, etcétera.

Para finalizar, todo analisis acerca de la integracion re-
quiere tomar en consideracion las escuelas y sus for-
mas de propuesta educativa, el apoyo familiar y la eva-
luacién periédica de los proyectos trazados.

3. MARCO METODOLOGICO
3.1. Objetivos de la investigacion

El objetivo general del estudio es conocer el modo en
que se estd implementando en la EC la integracion es-
colar de nifios con nee debido a dificultades en el orden
cognitivo. Al mismo tiempo, indagar la percepcién y la
actitud institucional frente al proceso de integracion.

Los objetivos especificos son:

B 1. Explorar las actitudes de la EC ante la integracién pro-
fundizando en las nociones de: "normalidad"”, "homoge-
neidad", "heterogeneidad", sostenidas por los protagonis-
tas —docentes ante las practicas de la integracion.

M 2. Conocer el modo en que la EC procede cuando in-
tegra a un alumno: cada una de las decisiones que de-
be tomar, asi como a los actores que intervienen. Re-
cordemos que la integracién puede surgir tanto por un
pedido de apoyo desde la EE, como también por un pe-
dido de vacante por parte de la misma.

Ilusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comun

B 3. Identificar las modalidades de interaccién que se
establecen entre ambos establecimientos (EC-EE), ana-
lizando los vinculos entre ambas instituciones aten-
diendo al tipo y la frecuencia de encuentros.

W 4. Profundizar en las modalidades de interaccién entre
la docente de EC y el El a través del analisis de las for-
mas concretas que adquiere el trabajo en equipo tal co-
mo requiere el proceso de integracion (adecuaciones cu-
rriculares, acreditacion, promocion).

B 5. Analizar la relacién que se establece entre la do-
cente de EC y el nifio/a integrado/a.

B 6. Indagar la relacién que se establece entre el nifio/a
integrado/a con el resto de sus compaferos.

M 7 Conocer las actitudes de los padres frente a la inte-
gracion considerada desde la perspectiva de la EC.

Para aproximarnos a esta nueva realidad escolar traba-
jamos desde una perspectiva cualitativa que privilegio
la profundidad y la permanencia en el campo. Se selec
cionaron dos escuelas comunes y la recoleccion de los
datos se realizé a través de entrevistas a directivos,
maestros de grado y maestros integradores, observa-
cién de dictados de clase y recreos, anélisis de cuader-
nos, asi como la aplicacion de test sociométricos.

3.2. Seleccioén de los casos

Para la seleccion de las escuelas consideramos dos as-
pectos: la ubicacién geogréfica del colegio en funcién
de las diferencias socioeconémicas materializadas en
el espacio urbano, y el ciclo en el que estan integrados
los alumnos.

Con respecto a la ubicacion, una escuela esta emplaza-
da en un barrio de “sector medio” y la otra en uno “me-
dio-bajo” Esta decision respondi6 al supuesto de que
las instituciones (familia-escuela), en funcién de su ubi-
cacion en el mapa socioeconémico, contaban con dife-
rentes recursos, como acompafiamiento del alumno y
sostén de tratamientos complementarios por parte de
la familia. Estos factores influirian de modo directo en
el proceso de integracién. Por otro lado, una de las con-
clusiones del trabajo La Escuela Especial frente a la in-
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tegracion (Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires,
2000) refiere a las dificultades que operan sobre la inte-
gracion escolar ante la carencia de recursos —tanto de
la EC, de la EE, como de los padres.

En relacion con el segundo aspecto, buscamos escue-
las que tuvieran alumnos integrados en el primer y se-
gundo ciclos (por lo menos un alumno en primer, se-
gundo o tercer grados; y otro en cuarto, quinto o sex-
to). Si bien la integracién en estos dos ciclos lleva a im-
plementar adecuaciones curriculares, la importancia de
investigar en el segundo ciclo radica en que los reque-
rimientos en el desempefio cognitivo y en el manejo de
la lectura y escritura en este nivel no son habitualmen-
te logrados en los alumnos con déficit cognitivo; asi
nos pareci6 de interés observar el desempefio docente
en relacion con la situacién particular que plantea el ni-
fio con nee y las consecuencias que este desempefio
tendra en el proceso de integracion.

Los establecimientos educativos se seleccionaron con
la colaboracion de los directivos del Area de Primaria, y
con el acuerdo de supervisores distritales y directivos.
En un caso, el Area de Primaria brind6 el nombre del
colegio; en el otro debimos recurrir al asesoramiento
de la EE del distrito para localizar una escuela que inte-
gre en ambos ciclos (la integracion en segundo ciclo no
est4 tan extendida).

Una vez seleccionadas las escuelas, concurrimos a di-
chos establecimientos para explicar al equipo de con-
duccion los propdsitos de la investigacion y solicitarles
su consentimiento para permanecer en la institucion y
observar las aulas. La aceptacién y el buen rapport®fue-
ron fundamentales dadas las caracteristicas de la estra-
tegia seleccionada. En este trabajo hemos identificado
las instituciones con una letra inicial, y los nombres
tanto del personal como de los alumnos se han modifi-
cado para mantener la confidencialidad de la informa-
cion recogida.

Las escuelas elegidas presentan el siguiente perfil:

B 1 La escuela C se ubica en una zona residencial de
un barrio de clase media. Es una de las tipicas escuelas
“Cacciatore’; * amplia y de dos pisos, patios cubierto y
descubierto, salas especiales para computacién, musi-
ca, plastica y ciencias naturales, biblioteca y un ascen-
sor. Es de nivel primario, aunque posee un jardin que

3. Se entiende el término rapport como la estrategia para lograr que los infor-
mantes sientan una actitud sincera por parte de los investigadores y esto de-

termine una apertura (ver Taylor y Bogdan, 1986: 55).

14

funciona de manera independiente al lado de la escue-
la.Tiene jornada simple con dos turnos y 28 secciones.

La primera experiencia de integracion se llevo a cabo
con alumnos de una Escuela Especial que atendia a ni-
fios con trastornos auditivos. En relacién con la pobla-
cién gue interesa en esta investigacion —alumnos con
déficit cognitivo— la integracién comenzé hace siete
afios en el marco del Programa Escuela paraTodos (ver
Anexo). Actualmente la escuela tiene siete alumnos in-
tegrados: seis en primer ciclo y uno en segundo ciclo.

B 2. La escuela T se encuentra en un barrio de zona in-
dustrial, préxima al limite con el primer cordén del
Gran Buenos Aires. Muchos de sus alumnos provienen
de zonas alejadas. Es pequefia, de una sola planta, en
un edificio antiguo y en buen estado. Tiene un patio
central cubierto rodeado por las aulas. La escuela cuen-
ta con una biblioteca y una sala de musica. Es de nivel
inicial y primario, de jornada simple con dos turnos y
14 secciones.

La primera experiencia de integracion se realiz6 con
alumnos hipoacusicos. Simultdneamente trabajaban
con una maestra recuperadora apoyando a los alum-
nos que presentaban alguna dificultad; segun los ca-
sos, derivaban a los nifios al EOE y al Centro de Salud
N° 10, relacionado con el Hospital Penna. Hace dos
afios la escuela comenzé a trabajar con un El de la EE.
La escuela tiene seis alumnos con déficit cognitivo inte-
grados, tres en primer ciclo y tres en segundo.

4. LAS ESCUELAS HABLAN SOBRE LA INTEGRACION

Previo al andlisis de la préactica de la integracion en la
EC, profundizaremos en las expresiones de los directi-
vos y docentes acerca de la integracion. En primer lu-
gar haremos referencia a los discursos coincidentes de
ambas escuelas para finalmente detenernos en sus par-
ticularidades y diferencias.

Para los docentes de ambos establecimientos, el mis-
mo concepto “integracién/integrar” implica un proceso
positivo tanto para los nifios integrados como para los
no integrados. Las argumentaciones son:

Mira, yo creo, para los chicos que estan integrados el venir a
una escuela de este tipo [comun] es bueno porque aprenden

4. Escuelas construidas durante la gestion del brigadier Cacciatore como inten-

dente de la Ciudad de Buenos Aires (1976-1982).



las cosas que aprenden los demas, con sus dificultades, mas
rapido o mas lento pero bueno, van saliendo. Para los compa-
fieritos, yo creo que es bueno que vean que hay chicos diferen-
tes a ellos y que se los van a encontrar en cualquier ambito de
la vida (Escuela T, conduccion).

Yo la veo positiva [integracion] para los chicos integrados y pa-
ra los chicos comunes. Para los chicos comunes porque ven la
realidad de trabajar con alguien diferente, trabajar con chicos
que los van a tener que vivir, se los van a rozar en la vida dia-
ria, cuando crezcan van a tener que saber convivir con ellos. Y
para los chicos integrados como que a estos chicos les damos
la posibilidad de continuar con otra cosa y de vivir en un medio
diferente al de ellos... (Escuela C, conduccion).

En ambos discursos se instala la diferencia “nosotros-
otros’’ Los testimonios sefialan que a los nifios integra-
dos “se les da la posibilidad” de participar del mundo
escolar de los “nosotros” y los alumnos no integrados
aprenden a convivir con la diversidad. Sinisi (1999:
204) citando a Leach sefiala que el colectivo denomina-
do "nosotros" se contrasta con un "otro" que en ocasio-
nes genera sentimientos de amenaza, miedo e insegu-
ridad. Al colocar el peso en el "otro" se oculta la res-
ponsabilidad individual y/o institucional en la construc-
cion de esta alteridad.

Otro aspecto compartido entre ambas escuelas indica-
ria que ellas consideran la experiencia de integracion
como un paso hacia la integracion social. Aun cuando
hacen referencia al beneficio social que esto implica,
contintan sosteniendo la dicotomia “nosotros-otros’’

Por los resultados que obtenés yo creo que es beneficiosa [in-
tegracion] porque se ve mas que nada la parte social del chico
¢no? Laura se comporta como una criatura normal... (Escuela
C. maestra 1° ciclo).

[Beneficios]... la parte social, los chicos no lo rechazan ni se
burlan, la parte social, que esté con otros chicos (...) [integra-
cion] chicos con otra capacidad, menor a la comun, que estan
en contacto con chicos de cociente intelectual sin dificultades,
esto los ayuda en la parte social (EscuelaT, maestra 2° ciclo).

El maestro no valora la posibilidad de compartir adqui-
siciones en el campo cognitivo. Por el contrario, hace
hincapié en el beneficio de una supuesta socializacion.
Por otra parte, es evidente que al no existir un espacio
de interaccién en las experiencias de aprendizaje la so-
cializacién se limita a los espacios fuera del aula. Estas
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modalidades de intercambio fueron observadas y se-
rdn motivo de analisis en el capitulo nueve.

En cuanto a las dificultades que encuentran en este
proceso nuevo y complejo, la cantidad de alumnos apa-
rece como un obstaculo reiterado por ambas escuelas.
Las docentes comentan:

En realidad por lo que experimenté este afio no veo que haya
dificultades, porque [la MI] esta apoyandola y esta ahi, o sea no
interfiere en lo que yo estoy haciendo con los demas chicos. El
asunto es por ahi si el docente se tiene que arreglar solo (...)
yo creo que es muy dificultoso, en un grado de 30 alumnos no
se puede hacer eso. Por ahi un chico asi en una sala de 10...
por ahi el maestro podria lograr algo, pero con 30 pibes es im-
posible (Escuela C, maestra 2° ciclo).

Dificultades, el nimero de chicos, me gustaria trabajar con un
numero de chicos mas reducido al tener un chico integrado pa-
ra poder dedicarle mas tiempo (Escuela C, maestra 1° ciclo).
No puedo dedicar todo el tiempo. (...) Yo no le puedo dedicar
mas tiempo que el que le dedico, no puedo porque estoy con
los demas chicos. Y me parece que una persona todos los dias
tampoco, es como hacerlo muy diferente (Escuela T, maestra
2° ciclo).

La dificultad es la cantidad de chicos (Escuela C, conduccién).

Estas expresiones de las docentes, desde nuestro pun-
to de vista, ocultan la suposicién de que su préactica im-
plica una propuesta para todos que va a ser resuelta en
un tiempo similar por todos. Al mismo tiempo que to-
da forma particular de conceptualizacion o de resolu-
cién, por parte de un alumno integrado o no, represen-
ta un obstaculo en el camino para el docente. Si bien
las maestras enfatizan que atender a un grupo numero-
so es un obstaculo, hemos observado que este argu-
mento se sostiene aun cuando enfrentan la experiencia
de integracion en grupos reducidos. Este pareciera ser
un discurso instalado més alla de la realidad y que fun-
ciona como un obturador para pensar otras dificultades
y modificar las practicas.

Hasta aqui hemos presentado los aspectos coinciden-
tes en los discursos de las escuelas. A continuacién nos
detendremos en sus particularidades.

La EE que trabaja con la escuelaT, en relacion con la an-
teriormente mencionada dicotomia“ellos-nosotros’; se-
fiala que la integracion deberia conducir a superarla.
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Implementar esto resulta dificultoso dada la forma de
trabajo que presupone una respuesta homogénea por
parte de los alumnos, caracteristica de la EC.

Integracion seria realmente alguien que participa de todas las
actividades de la escuela, alguien que es uno mas; porque en
realidad sino mas que integracion es desintegracion, diferen-
ciacion. Entonces, tiene que participar de todas las actividades.
Ahora, como el ideal mio seria también que en una escuela co-
mun, cualquiera sea, tampoco todos hagan lo mismo, estén in-
tegrados o no, hay chicos que hay cosas que no las pueden ha-
cer pero no porque esté integrado, entonces lo ideal seria que
la escuela no fuera homogénea. Pero creo que eso es a lo que
hay que apuntar ;no? La integracioén, a mi me parece que la in-
tegracion modifica mas la escuela comun que la escuela espe-
cial, es a la escuela comun a la que hay que modificar, se pue-
de pensar otra escuela, una escuela heterogénea realmente;
entonces, en una escuela heterogénea se va a poder integrar
a mas chicos aunque tengan mayores dificultades, porque ade-
mas toda la escuela los puede llegar a preparar. Esto no quie-
re decir, a mi juicio, que la escuela especial deba desaparecer
ni mucho menos (Conduccion, EE).

Desde nuestro punto de vista este testimonio plantea, a
partir de la 6ptica de la EE que trabaja con la escuelaT,
flexibilizar la propuesta pedagdégica de la EC sin incluir
transformaciones desde su propia institucion. Asimis-
mo, este relato presenta una vision restringida del con-
cepto de diversidad, segun el cual se define como “di-
verso” a aquel que no se ajusta al curriculum dnico, ri-
gido e inflexible que se disefa para el conjunto. Al res-
pecto, pensamos que para la EE la integracién es en-
tendida como “‘apoyo a las necesidades individuales”
de los alumnos integrados y de este modo el alumno
queda aislado de la dindmica grupal, al margen de las
tareas propuestas para el resto de sus comparieros; y,
en la medida que va avanzando en su escolarizacion,
las diferencias se profundizan.

Asimismo, en la escuela T se afirma:

Integramos desde siempre. (...) Ya de por si se tomaban a los
chicos con problemas. (...) Después empez6 todo esto de la in-
tegracion y empezamos a trabajar con la escuela especial. (...
En el 98, eso fue digamos en los papeles, empezamos junto al
EOE, la escuela especial y recuperacion (Vicedirectora).
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En esta expresion hay referencia a dos etapas del pro-
ceso: 1) asociada a “hacerse cargo”'y 2) a la politica de
integracion reglamentada por el GCBA. La primera ha-
ce referencia a la forma en que este establecimiento
concibe la funcién de la escuela. Debido a la diversidad
de problematicas que enfrenta cotidianamente, esta
institucion ubica su funcién mas alla de la transmisién
de conocimiento. Las explicitaciones verbales son coin-
cidentes con las actitudes observadas. A modo de
ejemplo, hemos presenciado el habito de festejar el
cumpleafios de los alumnos con posterioridad al acto
de izar la bandera, la preocupacion por la asistencia de
los chicos al hospital, el control del plan de vacunacién,
la tramitacion de los documentos de identidad, etc. Co-
mo consecuencia, la implementacién de las politicas de
integraciéon no modificé sustancialmente la actitud de
esta escuela ante la diversidad, exceptuando la incor-
poracion del trabajo en equipo con la Escuela Especial.

En relacion con los obstaculos enfrentados, miembros del
equipo de conduccién de la escuelaT destacaron que han
tenido dificultades con algunas docentes que no se sen-
tian preparadas para trabajar con alumnos que podrian
llegar a requerir de mayor atencién, asi como para com-
partir su espacio de trabajo con otras profesionales.

Mira yo creo que lo que mas costo fue trabajar un poco con las
maestras, por eso se hicieron jornadas de reflexion porque des-
pués con la EE tenemos buena relacion; la Ml aca lo que le he-
mos solicitado lo ha cumplido enseguida, jaméas hemos tenido
problemas con la Ml, quiza los maestros en algiin momento se
sintieron invadidos, este afio sobre todo (...) por la MI, por la
maestra de recuperacion, por ustedes...; salio, en la Gltima jorna-
da de reflexion salié eso; y en algunos momentos, bueno se ve
que uno a fin de afio ya esta un poco cansado, se sintieron un
poco invadidas, en la privacidad que ellas quieren. Esas fueron,
si quieren, algunas de las trabas, pero el chico, los chicos no, no
tenemos, con el equipo tampoco porque siempre que lo hemos
llamado ha venido enseguida (EscuelaT, secretaria).

Al mismo tiempo sefialan el compromiso de casi toda
la escuela y consideran normales ese tipo de reaccio-
nes siendo la funcién del equipo de conduccién soste-
ner y apoyar a los docentes en su tarea diaria.



Aca, gracias a Dios, los docentes estan comprometidos y tiran
para adelante. Como en todos lugares... somos seres huma-
nos, hay problemas, hay discusiones, no te voy a negar, porque
decir que hay todo lindo, pero bueno. Entonces hay que apoyar
a la docente, tratar de hacerle ver cémo son las cosas, ayudar-
le en lo que puedas, ver las reacciones. Como hemos tenido
un afio de paralisis... Yo, por ejemplo el afio pasado, me llevé
una sorpresa, pensé que estaba encaminado, llego aca una
mafiana y me encuentro con gritos, con cosas y una docente
que dice “ustedes me la enchufaron’” Bueno, por un lado me-
jor que saliera, pero bueno se traté de tranquilizar a la maestra,
de ver como podiamos hacer, hasta que se calmara (EscuelaT,
secretaria)

A diferencia de la situacion recién descripta, en la es-
cuela C el equipo de conduccién en ninglin momento
destaco este tipo de dificultades, aunque durante la ob-
servacion asi como en conversaciones informales sur-
gieron actitudes de descontento por parte de algunos
docentes respecto de la experiencia de integracion.

Dada la complejidad de los procesos de integracion se
requiere, segun nuestro punto de vista, la maxima ope-
ratividad de EE, EOE y conduccion de la EC con el obje-
to de conformar un equipo que contenga al docente en
su trabajo con los alumnos integrados.

5. LAS MODALIDADES DE INTEGRACION

Basandonos en el modelo de integracion presentado por
Puigdellivol (ver capitulo 2), construimos las modalida-
des de integracion implementadas por las escuelas visi-
tadas. Entendemos por modalidad de integracion al mo-
do en que los alumnos desarrollan sus actividades en la
EC en funcién del tiempo, el curriculum, el apoyo ex-
traescolar que reciben y la forma en que el El, a través de
la MI, brinda el apoyo.

El tiempo que el alumno transcurre en la EC puede ser
completo o parcial. En el tiempo completo el alumno
desarrolla la mayor parte de sus actividades en el aula
con independencia de que reciba apoyo especial dentro
o fuera del aula o de la escuela. El nacleo de la escola-
ridad se lleva a cabo en el marco del aula comudn. En el
tiempo parcial sélo parte de su escolaridad transcurre
en el aula comun

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comun.

El concepto de curriculo de Stenhouse (ver capitulo 2)
es interesante por su apertura a la transformacion de
las précticas y su oposicién a marcos institucionales ri-
gidos. En el “completo’; el alumno integrado comparte
la totalidad del curriculum con el resto de los alumnos
de su clase. El “compartido” es aquel caso en el que el
curriculum escolar del alumno se desarrolla sélo par-
cialmente en el marco del aula y parte se lleva a cabo
en un centro de educacién especial. Por dltimo, cuando
nos referimos a las “areas’’la escolarizacion recae prin-
cipalmente en la EE, pero se instaura un contacto direc-
to con la EC en algun aspecto especifico del curriculum.
Los tipos de apoyos a contraturno que el alumno inte-
grado recibe pueden ser: en la EE, en consultorios par-
ticulares de diferentes especialistas, centros privados
y/o maestra particular.

En lo que respecta a las formas de apoyo del El, esta di-
mension busca definir el tiempo que la MI permanece
en el aula asi como el rol especifico que cumple alli. En
el tiempo completo la Ml acompafia al alumno integra-
do durante toda la jornada; en cambio, en el tiempo
parcial la MI concurre sélo algunas veces por semana a
la Escuela Comun.

El rol que cumple la Ml dentro del aula puede ser:

1. Apoyo a la MG: en este caso la Ml s6lo asesora, dise-
fia las adecuaciones curriculares, las actividades, eva-
luaciones, etc. (MI-MG).

2. Apoyo al alumno: la Ml trabaja junto al alumno den-
tro del aula (MI-A).

3. Apoyo al alumno y al maestro: la Ml no sélo asesora a
la MG sino también trabaja junto al alumno (MI-MG-A).

Cada uno de estos componentes daran cuenta de la forma
en que se estd implementando la integracion en las escue-
las comunes y de los roles que asume cada institucion.

5.1. Proceso de integracién de los alumnos observados
Para la reconstruccion de las modalidades de integracion
de cada alumno observado nos basamos en la informa-

cion obtenida a través de entrevistas con los MG, Ml y di-
rectores de ambos establecimientos educativos (EE-EC).
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En la escuela C analizamos el proceso de integracion de
las dos alumnas que asisten al primer ciclo, Laura y Pau-
la, asi como de la alumna integrada en el segundo, Ana.

5.1.1. En el 1° Ciclo de la escuela C

Laura es una nifia con Sindrome de Down, que inici6 su
integracion en la sala de 3 afios del jardin de la escuela

en el afio 1996, por pedido de los padres a la supervi-
sién. Esta envi6 al EOE dicho pedido, y por esta via se
asigna una Ml del materno infantil de una EE.®

El pase de Laura a primaria se acuerda con la supervi-
sidn y las dos escuelas, la escuela primaria comun recep-
tora y la EE que brinda el apoyo. La modalidad de inte-
gracién que se implementa en el caso de Laura esta ex-
plicitada en el cuadro que se presenta a continuacion:

Modalided dio indegracidn pava Liura

En cenire privads

A temps complete 1 B

Paula tiene una valvula cerebral por hidrocefalia. El pro-
ceso de integracion se inicia cuando sus padres la ins-
criben en primer grado. Comienza su escolaridad y la
escuela detecta algunas dificultades en el aprendizaje.
Durante el primer afio trabaja con el apoyo de la Ml
asignhada a una alumna del Programa Escuela para To-

dos junto a un equipo de especialistas privados (psico6-
loga y psicopedagoga). Al pasar a segundo grado la es-
cuela les propone a los padres incorporarla al régimen
de alumnos integrados. A partir de ese momento la mo-
dalidad de integracién que se implementa es:

Mordalided dw integricn g Fauls

Ermeriaiiitas privages (Poindlago v Pslcopedagagal

& tiemps complete | [P

5.1.2.En el 2° Ciclo de la escuela C

Ana es una nifia con Sindrome de Down y pertenece al
Programa Escuela para Todos.®Ingresa a la Escuela Co-
mun en jardin de infantes y por pedido de los padres se
solicita una vacante a la primaria. La autorizacion llego
finalmente en el mes de octubre momento en el cual se
integra a primer grado en proceso de adaptacién, por

lo cual al afio siguiente inicia formalmente primer gra-
do. En ese momento se integra al Programa Escuela pa-
raTodos que implicaba una MI (ayudante alumna) todo
el tiempo trabajando con ella.

La modalidad de integracién que se implementa con
Ana se presenta a continuacion:

Migdaldat de b lpgredan pars Ana

§0 M pira e v losiats IRhairear gus dirunli ol ranrturic dol 5 grass | W4 poriba Taris 4 i MO cbimeb b ba alrmi LiBg redd (Reaims: sntriviii o fs BB,

5. Esta informacion fue proporcionada por la directora del nivel inicial de la es-
cuela comun.
6. El programa se origin6 en el afio 1992 cuando un grupo de padres de nifios

con Sindrome de Down peticionaron ante la Direccion del Area de Educacion
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Especial que sus hijos pudieran continuar en el nivel primario la experiencia de
integracion iniciada en el jardin de infantes. Comenz6 a implementarse en
marzo de 1993 en forma experimental dentro del distrito escolar 10 y a partir

de 1994 se incorporaron nuevos distritos (1, 6, 12, 13, 16, 17 y 18). Los objeti-



5.1.3.En el 1° Ciclo de la escuelaT

En la escuela T analizamos las modalidades de integra-
cién del alumno que asiste a 2° grado, Pablo; y del que
asiste a 4° grado, Juan.

Pablo es un nifio registrado en las planillas "de la EE con
diagnodstico de “exclusion social” y definido por la EE
como un “alumno con trastornos emocionales” Es un
alumno repitente que proviene de una EC en la provin-
cia de Buenos Aires y tiene una familia numerosa (ocho
hermanos). De acuerdo con la informacién ofrecida por

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comuan

la Escuela Especial su mama padece trastornos emaocio-
nales severos.

Pablo presentaba problemas de conducta y aprendizaje
en las areas de lectura y escritura. Por este motivo sus
padres lo inscriben en la EE a la que ya concurrian dos
de sus hermanos mayores. Este establecimiento solici-
ta una vacante a la EC por intermedio del EOE y el alum-
no es integrado en 1° grado. La modalidad implementa-
da corresponde a:

Medalided do indegraciin pava Pabla
Tiamnpe Caurrienlus Apsye etranseslar Formas d apoys del E|
: mm.h .............. c‘mm .............. Eh .E.E. |.-| ................. m “.mru ....... |..| : .\,mmm m Fm
1 G e oo bab Sl ool 44 B B ¥ i dlraciers o b BE ol B pid o A i b . o i . et o ] o o Frrd Fi,

5.1.4. En el 2° Ciclo de la escuela

Juan tiene importantes problemas de salud (trastornos
renales por los cuales recibe gran cantidad de medica-
mentos), su asistencia a clase es irregular, y estas situa-
ciones han incidido en su ritmo de aprendizaje. Su casa
esta en la porteria de la escuela, su madre sirve la me-
rienda y su tia trabaja como portera del establecimien-
to. Esté en la escuela desde jardin de infantes. Repite 1°
grado y pasa al otro turno (tarde) hasta 3° grado, donde

recibe ayuda de la maestra recuperadora que trabaja en
la escuela apoyando a los alumnos de primer ciclo. En
cuarto grado pasa nuevamente al turno mafiana. En ese
momento interviene el EOE, el cual junto con la EE del
distrito, decide implementar una estrategia de integra-
cién. Actualmente cursa 5° grado con el apoyo del El de
la Escuela Especial. La modalidad de integracion imple-
mentada para Juan es la siguiente:

Modisdad g4 nbegritidin park iah

Dias hara serranales 51T

) 0 et Fd D ren i Bt 4l Bl b 4 SRR ik 0 i e be. comourtlt parHbiouman i b conToib A A (PRI A rriis con 6 Dgulps i Torcdadn oi i BCY BEL

vos del programa son: extender la estrategia de integracion escolar en el nivel pri-
mario comun; introducir el uso de adaptaciones curriculares en el aula comun,
consideradas imprescindibles para hacer accesible la oferta educativa comun asi

como la individuacion de la ensefianza; y realizar un estudio sistematico de la di-

mensién pedagégico-metodolégica de la estrategia integracion escolar.
7. Esta informacion proviene de las planillas confeccionadas por las Escuelas
Especiales y utilizadas en nuestro trabajo La Escuela Especial frente a la inte-

gracién (Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 2000).
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6. MODALIDADES DE INTERACCION INSTITUCIONAL
FRENTE A LA INTEGRACION

Dada la existencia de documentos que explicitan las
modalidades de intervencion institucional frente al pro-
ceso de integracion, consideramos relevante establecer
un paralelo entre el contenido de la normativa y las
préacticas desarrolladas.

La CircularTécnica del GCBA (marzo 1988) establece las pau-
tas para conducir un proceso de integracion, e indica que:

B 1 Cuando son los padres quienes solicitan una vacante
ala ECy ésta considera apropiada esa integracion, simple-
mente solicitan la intervencién de un El. El equipo de orien-
tacién escolar participa del proceso cuando la EC no consi-
dera viable responder a dicho pedido. En ese caso sera el
EOE quien analizard la situacion orientando a la familia ha-
cia la escuela méas adecuada.

M 2. Si el alumno esté escolarizado en un jardin, seré la su-
pervision de nivel inicial quien se conectara con el EOE.

M 3. Si es la EE la que solicita una vacante, el acuerdo
puede darse entre EE y EC sin ninguna otra interven-
cion. Si la escuela solicitada no acepta la integracion,
se da participacion al EOE.

B 4. Cuando las autoridades de la EE solicitan la inte-
gracion del nifio en otra EE, si es posible llegar a un
acuerdo entre ambos establecimientos, se solicita la in-
tervencion del Gabinete Central. Una vez integrado el
alumno, todos los intervinientes informan a sus respec-
tivos supervisores.

De acuerdo con lo planteado desde esta Circular, en los
casos analizados se responde a las modalidades de in-
teraccion detalladas en los puntos 1, 2 y 3 del docu-
mento. Asi:

M 1 Los padres de Paula y Juan anotaron a sus hijos en la
EC y ésta considerd necesaria la intervencion de un El. En
el caso de Juan, la EC dio intervencion al EOE aun cuando
la Circular no lo impone como necesario ya que en este
caso la EC consideraba viable la integracion.
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M 2. Los padres de Laura y Ana anotaron a sus hijas en
un jardin, y luego continuaron su escolaridad en la EC.
En el caso de Laura intervino la supervision de nivel ini-
cial y luego se acordoé el pase a EC entre las escuelas.
Ana es un caso especial ya que pertenece al Programa
Escuela para Todos.

B 3. En el caso de Pablo, la EE solicité una vacante en
la EC. De haber acuerdo, no deberia participar el EOE;
en este caso lo hizo porque la escuela receptora y la so-
licitante consideraron que “correspondia”

6.1. Interaccion entre instituciones en el proceso de
integracion
6.1.1 Escuela C

En el caso de esta escuela so6lo interviene el El de cier-
ta EE, dado que esta EC tiene un proyecto de integra-
cién con una EE y sélo integra a alumnos si recibe el
apoyo de dicho establecimiento.

[Los alumnos que entran a primer grado]... tienen que vincular-
se con la escuela XX [EE] para que la escuela XX [EE] los acep-
te, como nosotros tenemos ahora el proyecto con la escuela
XX, porque solos no podemos navegar en esto, tenemos que
navegar con apoyos [¢ustedes siempre trabajan con la escuela
XX?] después de Ana si [pero cuando un chico llega acd] lo
mandamos a la escuela XX. (...) Si ellos estan de acuerdo y
creen que el chico es potable como para hacer integracion en-
tonces aceptamos la integracion; nosotros no aceptamos la in-
tegracion si no viene via la escuela XX, el OK de la escuela XX.
(...) Es decir, todo viene, si entra a la escuela es porque la es-
cuela XX dio el OK (Director).

El argumento que sostiene este testimonio se basé en
la confianza adquirida en el trabajo conjunto a lo largo
del tiempo y la duda acerca del apoyo que podria brin-
darle otra escuela del area de educacién especial, apo-
yo que consideran fundamental en la integracion.

El tipo de relacion en la que exclusivamente se comunican
EE-EC se establece cuando la integracién es en el nivel pri-
mario. En cambio, cuando un alumno es integrado en nivel
inicial ya sea por pedido de una EE o porque el jardin detec-
ta alguna dificultad, si participa otro actor que, tal como
destaca la Circular Técnica, es la supervision de inicial.



Integrable, lo que la supervisiéon considera, se puede integrar.
La dltima decision la toma la supervision (Directora jardin).

Cuando el alumno finaliza el ciclo en el nivel inicial, el
pase a primaria se acuerda entre la supervision de ini-
cial y las dos escuelas (EE- EC).

6.1.2. EscuelaT

En esta escuela la situacion es totalmente distinta. En
cualquier caso de integracion, tanto por pedido de va-
cante de la EE o de apoyo de la EC, participa el Equipo
de Orientacion Escolar (EOE).

Nosotras no trabajamos solas, esta XX que es la coordinadora del
EOE. Creo que la cosa es asi, nosotras informamos al EOE, a XX,
y ellas son las que distribuyen en funcién del chico (Director).

Los directivos destacan que el EOE concurre con fre-
cuencia y respalda la integracion, ofreciendo el necesa-
rio apoyo al trabajo docente.

El contacto con la EE con la cual trabajan lo realizaron
a través del EOE. Esta escuela refuerza esta idea de in-
tervencion del equipo.

Nosotras tenemos muy buena relacion con el EOE, asi que ac-
tuamos en acuerdo, articulamos las tareas, el EOE actUa arti-
culadamente con nosotros (EE).

A nosotras nos convoca el EOE para este caso [refiere a Juan]
que es diferente de lo nuestro. Nosotros al EOE le pedimos
una escuela para los hermanos Lépez con estas caracteristi-
cas, entonces nos dice una escuela que sea inclusiva, que ter-
ga apertura, es la escuela T... (EE).

En las reuniones en las que se planifican estrategias pa-
ra los nifios integrados participan las tres instituciones:
EC, EEy EOE.

Considerando ambas escuelas en su interaccion inte-
rinstitucional, es posible sefialar que los modos de vin-
culacion estan sustentados en las experiencias satisfac-
torias previas mas que en la adhesion a la norma esta-
blecida por la citada circular. El “éxito” frente a integra-
ciones concretas transforma en regla las formas de re-
lacion entre las instituciones involucradas. Podriamos
afirmar que para ninguna de las escuelas observadas la

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comun.

normativa tiene mas peso que las experiencias exito-
sas compartidas.

Es dificil llegar a pensar en un modelo Unico de interac-
cién institucional dado el caracter multideterminado
del proceso de integracion: las caracteristicas del nifio
a integrar; la heterogeneidad de las instituciones prota-
gonistas y el hecho de que estas experiencias estan en
proceso de construccion apoyandose simultdnea y al-
ternativamente en la norma y la préactica.

6.2. Interaccion entre los docentes que participan
del proceso de integracion

Para analizar la interaccion entre las docentes tuvimos
en cuenta el modo de planificar las actividades del au-
la y los encuentros entre ambas.

6.2.1. Escuela C

En el 2° grado de esta escuela, tal como dijimos, la Ml con-
curre casi todos los dias al aula 'y se hace cargo de las dos
nifias. La docente de grado planifica su tarea en forma in-
dividual y la MI organiza las tareas sobre la marcha.

No, reuniones no; son sin programar las reuniones, vamos ha-
blando sobre la marcha (...) no, lo hace en el momento [adecua-
cion] no, no lo conversamos previamente, pero sabe los temas
que estamos trabajando (MG).

En relacion con la presencia de la Ml en el aula, la MG
destaca:

La dindmica de la clase se resiente a veces un poco porque hay
mas voces, hay mas personas, es como que, bueno, los chicos
ahora ya estan acostumbrados, pero al principio les costo... el
rol de los maestros lo tiene bien definido, pero es como que a
veces hay superposicion.

Me costé mucho... aceptar que haya otra persona para compartir
el salén, ahora me acostumbré, pero venia de afios de estar sola.

A pesar de ello, subraya que para las alumnas integradas es
mejor, ya que la Ml las ayuda en la organizacion de la tarea.

En el segundo ciclo (6° grado) de la misma escuela, co-
mo ya se ha explicitado, la alumna integrada pertenece
al Programa Escuela paraTodos, por lo cual la Ml per-
manece junto a la nifia a tiempo completo.

En lo que respecta a las reuniones, estas docentes tam-
bién destacan que no tienen contactos programados, y
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que conversan en los tiempos libres. Igualmente, pare-
ciera que los encuentros no son necesarios dado que
queda muy claro quién es el responsable de la alumna
integrada; Ana es responsabilidad de la MI.

Lo que me dijeron fue: ““vos seguis con tus clases como siem-
pre porque Beatriz [MI] es la que... digamos, el contenido que
vos das, ella sabe hasta donde lo tiene que bajar” (MG).

Con respecto a la programacion de las clases, la MG
destaca que no siempre la Ml sabe cuél es el tema que
van a ver y que debe implementar las adecuaciones en
el momento.

A veces si hay una continuidad no hay problema, se entera, pe-
ro cuando empezamos con un tema nuevo, quiza tiene que
empezar a bajarlo ahi (MG).

6.2.2. EscuelaT

En esta escuela la situacion con respecto a las reunio-
nes no varia respecto de la anterior. La maestra de 2°
grado sefiala que las reuniones son informales y que se
realizan en los momentos libres.

[Reuniones] en los recreos, horas libres, pero no tenemos algo fijo (MG).

La MI destaca que ella simplemente concurre a obser-
var la clase de Pablo ya que el alumno no requiere de
otro tipo de acompafiamiento.

Yo voy una vez por semana, yo no me siento al lado de Pablo
para nada, observo cémo trabaja, digamos, en Pablo la maes-
tra me dice se sorprende... él tiene dos afios mas, ademas no
tiene problemas, entonces con él realmente es observarlo...

La situacion en 4° grado es similar. No hay reuniones
formales y en ocasiones en las horas libres o en los re-
creos se juntan ambas docentes y preparan fichas para
el alumno.

Hablamos en el recreo, mientras los chicos trabajan hablamos las
dos (MG). Pero nosotros organizamos en las horas libres (Ml).

La MI a pesar de saber qué temas se estan dictando en

la clase no conoce en forma anticipada qué se trabaja-
r4 cada dia.
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Yo llego, yo puedo saber medianamente qué tema, qué conte-
nido se van a trabajar en 4° grado, pero no qué dia cada cosa.

La MG destaca que, cuando concurre la Ml, ella se sien-
te mas respaldada en su responsabilidad para con el
alumno integrado.

Cuando va Diana, yo me siento bien; no me desligo pero me
siento tranquila porque sé que Juan esta apoyado. Diana traba-
ja al lado de él, es la Unica forma que siga la clase, por eso yo
no puedo trabajar con él sola cuando no va Diana, vos lo viste,
él se distrae.

Para no alterar la dindmica cotidiana del aula, la Ml se-
fiala que prefiere entrar al aula cuando la clase ya esta
en marcha.

Yo entro cuando la actividad ya empez0, entonces yo veo lo
gue estan trabajando...

En este grado se observa una comunicacién mas fluida
entre las maestras y parece mas clara la funcion de
apoyo de MI hacia MG, dandole consejos de como tra-
bajar con el alumno integrado en los momentos en los
que ella no esta.

Yo le decia: preparate tarjetas, cuando vos plantees una situa-
cioén problematica o... una oraciéon o una narracion, hacéselo
breve, no le exijas...

Como sintesis puntualizaremos la naturaleza de las difi-
cultades que, desde nuestro punto de vista, obstaculizan
la interaccion-integracion entre docentes. Mas alla de las
caracteristicas distintivas de cada escuela, ambas compar-
ten la tradicion del trabajo aislado que impide anticipar la
tarea conjunta entre docentes para disefiar estrategias de
ensefianza y evaluar al alumno integrado. Esta dificultad
estd asociada a la modalidad de trabajo que caracteriza al
docente dentro del grado percibido como un espacio pro-
pio, donde el intercambio con el afuera y la reflexion so-
bre las practicas cotidianas se perciben como potencial-
mente desestabilizantes.

Esta tradicion se agudiza frente a las condiciones labo-
rales que determinan la inexistencia de espacios de dis-
cusion acerca de las dificultades ante la tarea, los con-
flictos inherentes al desempefio del rol y sus formas de
resolucion. Estos dos elementos llevan a la rutina, el



control burocrético y la dependencia de un conocimien-
to legitimado ajeno al docente y a las condiciones rea-
les de sus practicas.

Este tipo de actuacidon docente se asemejaria al que
Contreras (1997: 150) denomina “experto técnico’; ca-
racterizado por una "imagen de autonomia como status
personal de independencia, de resistencia a las influen-
cias y por tanto esta asociado a una imagen de la rela-
cién social como distancia y aislamiento desde la cual
es capaz de decidir y resolver las actuaciones profesio-
nales en solitario” El modelo de relacion social que pre-
domina se basa tanto en la separacion en jerarquias co-
mo en la imposicion y el control ya mencionados.

7 LA DINAMICA DE LA INTEGRACION EN EL CON-
TEXTO DEL AULA

En este capitulo describiremos en primer lugar la dina-
mica que imprime el docente de grado. Seguidamente
nos detendremos en el modo en el que el alumno inte-
grado es incluido en ella. Finalmente analizaremos el ti-
po de adecuacion curricular desarrollado para cada uno
de los alumnos integrados.®

A partir de las observaciones de aula podemos afirmar
que el alumno integrado se incluye en un contexto de
trabajo caracterizado por una propuesta docente basa-
da en la presuposicion de homogeneidad general del
grupo de alumnos.

7.1. Escuela C
7.1.1. Segundo Ciclo

La modalidad de trabajo de la docente de Lengua y
Ciencias sociales® frente a la presentacién de un nuevo
contenido consiste en formular preguntas, tanto para
recordar lo visto en la clase anterior como para obtener
informacién sobre un tema nuevo. Los alumnos pue-
den traer algin material sobre el tema que sera com-
partido con el resto de la clase (por ejemplo, un video).

A continuacion, la maestra o bien escribe los conteni-
dos nuevos en el pizarrén para que los alumnos los co-
pien o sefiala las fichas del libro que deben completar.
En ocasiones, esta tarea se puede resolver en parejas.
Para evaluar y cerrar el tema nuevo, la docente puede
tomar leccion, revisar uno a uno las fichas o la carpeta,
o pedir la lectura en voz alta de lo realizado.

8. Las adecuaciones curriculares que describimos responden sélo a lo obser-
vado en las clases.

9. En este grado hemos observado solamente las clases a cargo de esta docente.
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La docente recorre permanentemente el aula, banco por
banco, se acerca a quienes detecta con mayores dificul-
tades y rara vez permanece sentada en su escritorio. De
acuerdo con esta propuesta de trabajo y teniendo en cuen-
ta las clases observadas, la interaccion que se produce en
el contexto de esta aula es de docente-alumno y alumno-
docente. En términos generales no observamos interac-
cién alumno-alumno en el marco de la tarea.

Frente a esta propuesta de la maestra, un pequefio gru-
po responde voluntariamente (sobre todo algunos de
los varones), al mismo tiempo que la docente estimula
con preguntas la participacion del resto. Durante las ac-
tividades en las cuales los alumnos podian trabajar en
parejas, se observé una division de tareas en relacion
con el tema global, sin intercambio entre los integran-
tes del grupo (por ejemplo: frente a la resolucién de
una ficha del libro compuesta por seis itemes, un alum-
no responde tres y el otro los siguientes).

Mas alla de que la dindmica general del aula no fue ob-
jeto de nuestro analisis, resulté necesario detenernos
en este aspecto para dar cuenta del contexto en el que
la alumna integrada trabaja.

71.1.1. La actividad de Ana en el aula

Frente a esta modalidad de trabajo con el grupo, la do-
cente no dirige sus preguntas a Ana. Esto se compren-
de en el marco del programa de integracion segun el
cual, como ya sefialamos, la Ml trabaja con la alumna
integrada de manera tal que parecen constituir un aula
dentro de otra. Por lo general, las preguntas en lugar de
dirigirse a la alumna se dirigen a la MI, quien decide
qué estaria en condiciones de realizar Ana. Asimismo,
este tipo de “no relacion” se deriva de la indicacion,
por parte de la conduccién de la escuela, segun la cual
la alumna integrada no formaria parte de la programa-
cion de la maestra.

A mi me dijeron que yo tenia que planificar para todo el grupo, yo
no tenia que planificar separado para Ana o hacer una planificacion
aparte para Ana. Yo hago una planificacion para 6° grado, no plani-
fico para Ana en especial, es decir, a mi no me pidieron nunca na-
da de eso. Lo que me dijeron “vos seguis con tus clases como
siempre porque Beatriz [MI] es la que, digamos..., el contenido
gue das, ella sabe hasta dénde tiene que bajar” (MG).
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Del relato se desprende que desde la percepcion del
docente, la alumna integrada seria responsabilidad ab -
soluta del MI. A pesar de esto se observo preocupacion
en la maestra por la evolucion de la alumna, atenta a su
trabajo en el aula y abierta a las recomendaciones de la
MI. Esta Ultima también destaca este interés por el tipo
de tareas que esté desarrollando la alumna integrada.

Entonces la maestra da la tarea y viene instantaneamente y di-
ce: “¢Ana qué va a hacer?” Siempre, siempre en Sociales y en
Lengua ella interviene y me dice: “Pero podria separar en sila-
bas’y yo le digo: “Mira hoy va a copiar’} pero como que ella se
preocupa mucho de esta parte (Ml).

Anay la Ml tienen una dindmica aislada dentro del au-
la, desde la disposicion espacial hasta el contacto direc-
to entre ambas. La Ml le indica qué hacer, cdbmo hacer-
lo y cuando, le organiza la carpeta, realiza las adecua-
ciones y prepara las evaluaciones. Este tipo de relacion
conduce a una modalidad de trabajo poco autébnoma
de la alumna integrada. La Ml atribuye esto a las carac-
teristicas del programa de integracion.

Porque nunca desarrollé ningln habito de trabajo auténomo,
por qué lo va a hacer si siempre tuvo su bastén al lado... Ella
puede hacer muchas cosas sola pero ya tiene el habito de que
si la maestra dice copien la fecha y subrayen, ella espera que
le diga copia la fecha y subraya... (Ml).

Ya que no se favorece la interaccion entre los alumnos
en este salén de clase y, teniendo en cuenta la particu-
lar relacion establecida entre Anay la Ml, no sorprende
que la alumna integrada no interactie con sus compa-
fieros. A pesar de la ausencia de interaccion, sus com-
pafieros tienen registro de la manera de trabajar de Ana
en clase.Tuvimos la ocasidn de presenciar una clase en
la que falté no sélo la MG sino también la integradora.
Ante la ausencia de ambas maestras, las compafieras
de Ana actuaron como mediadoras frente a una maes-
tra suplente, quien desconocia las particularidades de
la alumna integrada advirtiéndole a la docente: “ella
esto no lo vio... escriba en letra de imprenta... Ana no
sabe la cursiva y copia cualquier cosa”

La actuacion de Ana en el aula consiste en responder
las indicaciones de la MI. En ningln momento se la ob-
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servod dirigiéndose a la MG o haciéndole alguna pre-
gunta a ella o a algiin compafiero. Asimismo, cuando la
maestra pide las carpetas para ser corregidas, Ana con-
tinda su trabajo con la Ml sin responder al pedido de la
docente. Esto es coherente con el disefio, segun el cual
las propuestas, indicaciones y sostén son recibidos por
Ana desde la MI. A lo largo del afio de observacion, s6lo
en una oportunidad y en el marco de una actividad que
consistia en recitar una poesia, la MG convoc6 a Ana.

En todo momento hay un esfuerzo por trabajar la misma te-
mética que el resto de la clase a través de otras tareas, mate-
riales, consignas, etc. A continuacion detallaremos las caracte-
risticas de las adecuaciones que realiza la MI. Tal como se ex-
plicité anteriormente, al no saber la Ml en forma anticipada los
temas que se van a dictar en la clase, las adecuaciones curricu-
lares deben prepararse en el momento.

Para Ana es como les digo, ella [la maestra] da el tema y yo
pienso la adecuacion (Ml).

En las clases observadas, asi como en las conversacio-
nes con los docentes y revisién de cuadernos, encon-
tramos diferentes tipos de adecuaciones:

1. Adecuacion grafica. Utilizaciéon de diferentes tipos de
recursos materiales:

N dibujos;

B material concreto (fichas);

W figuras recortadas.

2. Adecuacion de consignas. Aqui incluimos las modifi-
caciones que la Ml hace a las consignas que la maestra
da al resto del grupo:

3. Adecuacion de materiales. Tipo de libros/fichas de
trabajo utilizados.

B Ana usa el mismo libro que el resto, pero la MI cam-
bia la letra cursiva por la imprenta mayuscula.

B Ana usa las mismas fichas que el resto, pero la Ml

borra las consignas y pone otras de acuerdo con las po-
sibilidades de la alumna.

4) Adecuacién de contenidos. La Ml selecciona del con-
junto de contenidos a trabajar por el resto del grupo
aquellos que ella considera que Ana puede comprender.



llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Coman.

Canyigen parn la ¢lae

Cansigha pura And

Cansigra presestlade e curlva o 8] pleares

ELEEE]

EEET E]

Confenidos murd fa ol Comigaidos para And
Adpatived ¥ dus readalidadas P Adwtives callficatives
...}*4;Q;;ﬁ;ﬁéia£;;;ﬁé&;ii ............................. E... hh&h;; ......... ahﬁiié ................................
mmm ’ﬂmm..} ................. E mm!m,mwm .................
.............. m“ E M

En el caso de Matematica la Ml sefiala que:

Ahi ya no puedo adaptar mas nada, ya terminé mi posibilidad
de adecuacion curricular, lo Gnico que puedo hacer si adecuo:
si ven fracciones, yo trabajo fracciones.

Sin embargo, la docente destaca que frente a algunos
contenidos (por ejemplo, angulos) decidié trabajar
otros que considera de mayor utilidad para la alumna.

Ahora, por ejemplo, el caso de angulos, el tema de angulos le
llevé un montén a Rosa [maestra de Matematica] y ya realmen-
te yo habia agotado todo lo que..., entonces me puse a traba-
jar sobre todo con el sistema de numeracion que es lo que mas
me interesa que Ana trabaje, o sea, como que ahi hice un cor-
te y meti este material.

La MI destaca sus mayores limitaciones en esta area a
diferencia de Lengua en la cual se considera una “espe-
cialista” Esto llevaria a pensar que aunque en este con-
texto un mayor grado de escolarizacién implicaria ma-
yor dificultad en la adecuacion, la formacion del Mi
también incide en la posibilidad de realizar las adapta-
ciones curriculares.

5) Adecuacioén de evaluacion. Refiere a los cambios que
se hacen en las pruebas o instancias intermedias de
evaluacion. En este caso puede decirse que la evalua-

cién se realiza de acuerdo con lo que Ana tiene en la
carpeta. En relacion con el resto del grupo se evalla el
mismo texto con otra consigna.

71.1.2. Evaluacion, calificaciéon, promocién y acreditacion

La evaluacion para Ana es disefiada por la Ml en fun-
cion, tal como se ha dicho, de lo que lo que se le pidi6d
a la alumna, pero la correccion es tarea de la MG en
consulta con la integradora.

[Corregir las evaluaciones]... bueno ahi yo le consulto a ella
[MI], porque ella es la que se da cuenta hasta donde puede dar
y yo no le puedo decir estd mal o insuficiente porque seria di-
ferente a otro chico (MG-Lengua).

El boletin de Ana es completado por la maestra titular
del grado (en este caso, la maestra de Matematica) es-
pecificando para: Matemaética, Lengua, Ciencias socia-
les y Ciencias naturales que se ha efectuado adecua-
cion curricular. La nota es conceptual y la promocion,
de acuerdo con el Programa Escuela para Todos, es au-
tomatica.

7.1.2. Primer Ciclo

Recordemos que en este grado la MI concurre cuatro
veces por semana trabajando con las dos nifias integra-
das y compartiendo con la maestra de grado el mismo
espacio.
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Por lo general, la modalidad de trabajo del docente a car-
go del 2° grado frente a un tema nuevo consiste en distri-
buir fotocopias a cada alumno, explicar la consigna y de-
jar que trabajen en forma individual. Previo a esto, la
maestra escribe la fecha y un lema en el pizarrén: Debo
cuidar mi cuerpito. No debo correr. En otras ocasiones se
observo a la maestra escribir la consigna en el pizarron y
pedir su resolucion en forma individual. Del total de ob-
servaciones solo en una ocasién la MG introdujo la acti-
vidad mediante la formulacion de preguntas.

La modalidad de cierre de cada actividad consiste en
realizar una revisién puntual de cada ejercicio en forma
oral incentivando la respuesta de los alumnos. En ge-
neral, la docente permanece al frente del aula, de pie,
mientras los alumnos resuelven los ejercicios.

Esta modalidad de trabajo mediante el uso de fotoco-
pias y con la consigna de que cada alumno debe resol-
verla individualmente produce una forma de trabajo
que no promueve el intercambio entre ellos ni la socia-
lizacion de saberes.

Asimismo, durante las clases se observé que las res-
puestas pertinentes que no formaran parte de las ex-
pectativas previas del docente eran consideradas inco-
rrectas o desestimadas. Respecto del primer caso, se
presencié una clase en la cual los alumnos debian sus-
tituir “la noche tormentosa” por otra expresion con el
mismo significado (noche de tormenta). Los nifios pro-
pusieron “noche de viento y truenos” y la docente lo
evalué como incorrecto.

Con respecto a la desestimacion de los aportes de los
alumnos presenciamos una clase en la cual una de las ni-
fias integradas, ante una tarea que consistia en escribir pa-
labras con el grupo “que/qui’y propuso quilémetro. Ambas
maestras se miraron desconcertadas y la docente de gra-
do acompafié a la alumna a buscar la palabra en el diccio-
nario confirmando que era correcta. La actitud del docente
fue: enviar a la alumna a su banco, continuar con la clase
sin destacar este aporte de la alumna ni incorporar la pala-
bra a la lista que estaban trabajando.

Al margen de la propuesta docente observamos inten-

tos de participacion por parte de los alumnos. Esta res-
puesta activa se manifiesta aportando ideas, comenta-
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rios, aunque nunca entre ellos sino siempre dirigidos a
la maestra.

7.1.2.1. La actividad de Laura y Paula en el aula

Con respecto a la interaccion entre la MG y las alumnas
integradas observamos diferencias respecto a cada una
de las nifias.

Tal como sefialamos, la copia y la tarea de completar
las fotocopias constituyen la actividad principal de este
grupo. Laura puede, de manera independiente, realizar
este tipo de tareas aunque a un ritmo mas lento que
sus compafieros, de modo que, por un lado, satisface la
demanda implicita en la propuesta docente, pero, por
el otro, genera cierta irritacion en la docente dada su
lentitud. La maestra, en ocasiones, llama a Laura “tor -
tuga” y comenta ante el grupo: “chicos apurense, has -
ta Laura termind”’ A su vez Laura trabaja en silencio y
no hace intentos por llamar la atencién de la maestra.
Asimismo, en otras situaciones en las cuales Laura se
retrasaba (al sacar o guardar sus utiles) la docente se
dirigia hacia ella de la misma manera.

Hacia el final del afio se observé un cambio en la rela-
cién entre Laura y la maestra. Fue posible observar el
acercamiento de la alumna para mostrarle el cuaderno
y pedirle participar de la actividad. También se noté un
cambio en la actitud de la docente, quien se mostro
mas activa en el vinculo con la alumna.

La otra nifia integrada, Paula, es extrovertida y busca
constantemente interactuar tanto con sus compafieros
como con la docente del grado. La alumna presenta di-
ficultades en la escritura y hasta la mitad del afio esco-
lar s6lo escribia en imprenta. A diferencia de lo que su-
cede con Laura, estas dificultades no generan irritacion
en la docente. Pareciera que esto se debe a que el vin-
culo que la nifia genera con los adultos en general y en
particular con la maestra facilita la relacion entre am-
bas instalando una mayor tolerancia frente a sus difi-
cultades.

Con respecto a la relacién de estas nifias con la MI, he-
mos encontrado cambios a lo largo del afio. En los pri-
meros meses de clase, se observaba a la Ml en un es-
fuerzo por controlar las actividades de aprendizaje al



margen de la conduccién que llevaba adelante la MG.
Finalizando el afio, observamos un mayor acercamien-
to de la MG para con las alumnas integradas. Este cam-
bio obedecié a un reclamo por parte de la madre de
una de las nifias integradas quien consideraba excesi-
vo el apoyo de la MI. Esto provocé que la Ml tomara
distancia respecto de la nifia. Al mismo tiempo, desde
nuestro punto de vista, consideramos que la apropia-
cién del recurso “letra cursiva” por parte de Paula po-
sibilité un trabajo mas autbnomo y la menor dependen-
cia con la Ml.

Con respecto al vinculo que se establece entre las nifias
y sus comparfieros, cada una presenta sus particularida-
des. Paula busca activamente relacionarse haciendo
bromas; los compafieros las comparten, aunque en
ocasiones se molestan por sus provocaciones. Por lo
general es Paula la que busca a sus compafieros y no
aparece por parte de los chicos la intencion de relacio-
narse con ella. La otra alumna integrada, Laura, no bus-
ca vincularse con sus compafieros sino que mas bien
se mantiene replegada. Sin embargo, aparece una zona
de intercambio que esta centrada en el pedido mutuo
de materiales (gomas, lapices, hojas). En una ocasion
se observé a la alumna poniendo limites a un compa-
fiero que repetidamente le demandaba hojas. Su res-
puesta fue: “Anda a tu casa, busca tus hojas y volvé”

En el contexto de un grado donde la propuesta de tra-
bajo promueve el trabajo individualizado, la participa-
cién de las alumnas integradas no difiere de la del res-
to de sus compafieros.

En relacién con la tarea, la actuacion de Paula en el au-
la evolucioné a lo largo del afio. Pareciera que el cam-
bio estuvo determinado por sus posibilidades de mane-
jar la escritura en cursiva. Este hecho significé una mo-

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comun.

dificacion en la forma de trabajo con la Ml y un acerca-
miento a la MG.

Laura a lo largo del afio tuvo una actitud pasiva limitan-
dose a copiar del pizarrén y a recibir indicaciones de
ambas maestras —siempre con mayor seguimiento por
parte de la Ml—. Permanecia sentada resolviendo la ta-
rea y s6lo se levantaba una vez que tocaba el timbre.
Hacia fin de afio se observé un cambio en Laura coinci-
dente con el pedido de la madre que reclamaba un es-
pacio de autonomia, mayor distancia respecto de las
funciones que hasta ese momento cumplia la MI. En
ese momento se la vio tomando algunas iniciativas;
por ejemplo, acercarse a la MG con su libro en una ho-
ra de lectura. En una ocasion ley6 y finalmente fue
aplaudida por sus compaferos.

Por ultimo, las adecuaciones curriculares observadas y
relatadas por las maestras difieren para cada alumna.

) Para Paula se realizaron las siguientes adecuaciones:

1. Adecuacion gréfica. Utilizacién de diferentes tipos de
materiales:

B En el momento en que la docente escribe la fecha en
el pizarrén y el grupo la copia en el cuaderno, la Ml se-
fiala la fecha en un calendario pegado en el pizarrén
con el objeto de que la alumna integrada lo copie en su
cuaderno. Asimismo hay otro calendario pegado en la
tltima hoja del cuaderno de la alumna.

B En las fotocopias donde hay varias actividades a de-
sarrollar en una misma hoja, la Ml las recorta para que
la alumna las trabaje por separado.

W La Ml usa sus dedos como soporte concreto para tra-
bajar el tema: doble y mitad.

2. Adecuacion de contenido:
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3. Adecuacion relacionada con la escritura:

Toda vez que Paula no concluye la tarea escrita, la Ml la
completa con su propia letra. Durante el periodo en que
Paula no manejo la escritura en cursiva, la Ml reescri-
bié en imprenta en el pizarrén el texto que debia ser co-
piado. Una vez adquirida esta habilidad, la Ml comenzé
a dictarle, se apoy6 en un libro seleccionado especial-
mente para la alumna con el fin de ejercitar la letra cur-
siva en su casa.

> En el caso de Laura, en lineas generales la alumna
trabajé igual que sus compafieros, pero debido a su rit
mo de trabajo y su labilidad atencional la MI:

M realiza explicaciones individuales de las consignas;

B completa las consignas toda vez que la alumna no
termina de copiar.

Por otro lado, la docente le facilita la organizacién en el
espacio trazandole renglones.

7.1.2.2. Evaluacion, calificaciéon, promocion y acreditacion

La MG disefia la misma evaluacion para todo el grado.
En el caso en que la Ml acompafia la resoluciéon de la
prueba, en la calificacion final, definida por la maestra
de grado, se agrega “con ayuda’

El boletin de Laura no es diferente. En el caso del bole-
tin de Paula se incluye una pagina suplementaria elabo-
rada por la EE, donde se especifican las materias en las
cuales se realizan adecuaciones.

7.2. EscuelaT
7.2.1. Segundo Ciclo

La modalidad de trabajo de la docente frente a la pre-
sentacion de un nuevo contenido consiste en escribir
en el pizarrén el tema/tarea al mismo tiempo que da ex-
plicaciones o aclaraciones sobre el mismo. Los alum-
nos copian la tarea en el cuaderno y la resuelven de
manera individual. Por lo general la maestra permane-
ce de pie ante el grupo.

Para cerrar o controlar la tarea, la maestra se dirige al
grupo formulandoles preguntas acerca del tema o per-
manece en su escritorio esperando que los alumnos le
acerquen el cuaderno para corregir.
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Tanto durante la presentacion por parte de la maestra
como frente a la resolucién de la tarea, un grupo escu-
chay la lleva adelante en silencio; y otros alumnos con-
versan entre si sin encarar la labor. Ante esta situacion,
la respuesta de la maestra consiste en amenazar con
borrar lo escrito en el pizarrén. Ante las preguntas de la
docente, algunos alumnos (pocos y siempre los mis-
mos) responden y el resto de los nifios parecieran estar
desatentos.

72.1.1. La actividad de Juan en el aula

Frente a la propuesta general de la tarea, Juan pregun-
ta si él la debe hacer: “;Esto es para mi?”” Una vez ob-
tenida la respuesta, la realiza con un grado manifiesto
de dispersion.

La docente afirma que no tiene una planificacion espe-
cifica para el nifio integrado.

No, no puedo, no tengo tiempo. Yo armo para el resto y a Juan
le digo “‘esto no’’ no puedo dar una clase para Juan solo, ade-
maés porque los chicos lo miran raro. Para que él no se sienta
mal, le digo “espera” y le voy a explicar (MG).

Una vez terminada la presentacién al grupo, la docente
se dirige a Juan simplificando la propuesta o la realiza
si considera que el nifio no esta en condiciones de ha-
cerla por su dificultad motriz. Observamos una clase de
geometria en la que la docente le facilit la representa-
cién de graficos marcandole con puntos los angulos de
las figuras, los cuales le servian a Juan de guia para el
trazado. En general, sigue paso a paso la tarea que rea-
liza el nifio y en ocasiones, cuando considera que el
rendimiento de Juan es bajo debido a los efectos de la
medicacién, no le exige continuar con la misma.

Cuando se presentan conflictos entre Juan y sus com-
pafieros, la docente toma una actitud “conciliadora”
Busca momentos en que Juan esta ausente para refe-
rirse a los conflictos que el grupo tiene con él.

Yo les digo que hay que ser vivos con los mas vivos. (...) Yo les
digo que es lento, no que tiene problemas.



Tal como sefialamos, Juan es el sobrino de la portera y
vive con sus padres en la planta superior de la escuela.
Debido a esta familiaridad de Juan con el estableci-
miento, la maestra decidié implementar una estrategia
de control sobre los intentos del alumno de retirarse a
su casa argumentando sentirse mal. Esta consiste en
advertirle que, para otorgar ese permiso, debe consig-
narlo en su cuaderno de comunicaciones que debera
ser firmado por la madre (quien trabaja en la escuela)
equiparandolo asi a la norma vigente para el resto de
los alumnos. En una ocasion pudimos observar que an-
te el reclamo del cuaderno de comunicaciones el alum-
no desistié diciendo “ya me siento bien”’

Durante las horas en las que esta presente la Ml, Juan
trabaja individualmente con ella dentro del aula.

Con él es uno a uno: “ahora tenés que hacer esto, qué te pa-
rece si hacés lo otrd’(...) Le doy explicaciones individuales por-
que se pierde en el contexto del grado (Ml).

La relacién de Juan con sus compafieros transcurre por
momentos de conflicto cuando el nifio se levanta de su
banco para acercarse a alguno de ellos, tocando sus
atiles y, sobre todo, “delatando” a la maestra quiénes
se estarian portando mal, llegando incluso a hacer una
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lista con los nombres de los compafieros supuesta-
mente en falta.

Obviamente estas actitudes de Juan generaron rechazo
por parte de sus comparieros, tal como se pudo obser-
var en el test sociométrico. Los argumentos del recha-
zo aluden tanto a razones de conducta: “me molesta’;
“se enoja’; “llora’} como a la problematica ligada al
aprendizaje, a sus destrezas en el campo cognitivo: “no
me ayudaria? ““no estudia’ “no sabe hacer nada’ De to-
das maneras es necesario destacar que, si bien Juan
fue elegido negativamente en una proporcién mas alta
que sus comparieros, el contenido de los argumentos
esgrimidos para la no eleccion de estos ultimos no di-
fieren de los expresados en relaciéon con Juan.

Asi como la maestra no realiza una programacién espe-
cifica, tampoco la Ml tiene un proyecto anticipado so-
bre la tarea con Juan.

Yo entro cuando la actividad ya empez6, entonces yo veo lo
que estan trabajando ¢no?, entonces ahi voy adecuando.

Sin embargo, ambas docentes mantienen charlas infor-
males donde la MI le sugiere alternativas de trabajo
con este alumno.

Entre las adecuaciones observadas encontramos:

1. Adecuaciones de contenido:
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2. Adecuaciones de materiales:

B Tarjetas con actividades. (A pesar de que la MG y la
MI hicieron referencia al uso de tarjetas, no tuvimos
ocasion de ver su implementacion).

B Dibujos més simples que le permitan generar histo-
rias mas breves.

3.Adecuaciones de consignas: en general se trabaja el mismo tema
con diferentes nivel de dificultad (cantidad) en las consignas.

B Sial grupo se le pide diez renglones, a Juan se le solicitan tres.

M Si el grupo debe completar seis oraciones, Juan debe
completar una.

B Simplifica las situaciones problematicas presentadas.

B Si al grupo se le pide inventar el enunciado de un
problema dandole el algoritmo, la consigna para Juan
es resolver la cuenta.
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4. Adecuaciones graficas:

B La MG le confecciona los diagramas (por ejemplo,
representacion gréafica para que marque la fraccion).

M La MG le hace los “puntos” para unir con lineas y di-
bujar un rectangulo.

7.2.1.2. Evaluacion, calificacion, promocion y acreditacion

La MG prepara las evaluaciones de Juan realizando al-
gun tipo de adecuacién (por ejemplo, menor niamero
de preguntas u otro tipo de preguntas). Con respecto a
la calificacién, la docente considera el desempefio del
alumno a lo largo del afio y no sélo la evaluacion, afir-
mando: “Lo califico con lo que hace todos los dias”

La docente de grado completa el boletin y se aclara que
cuenta “con adecuacion curricular” El alumno tiene
promocion automética, y tanto la MG como la Ml ela-
boran un informe del alumno para el EOE.

7.2.2. Primer Ciclo

La modalidad de conduccion de la docente de 2° grado
consiste en comenzar la jornada escribiendo la fecha y
el estado del tiempo en el pizarréon (por lo general, uti-
liza el diario como fuente de informacién). Para la pre-
sentacién del tema escribe en el pizarrén algun proble -
ma o ejercicio y/o entrega una fotocopia. La consigna,
por lo general, consiste en pedir a los alumnos que res-
pondan en forma individual. La maestra, mientras tan-
to, permanece sentada en su asiento. Una vez resuelto
el ejercicio, los alumnos se acercan al escritorio de la
docente quien corrige sus cuadernos.

Los alumnos, a pesar de sentarse habitualmente en
grupo, no discuten acerca de la tarea desarrollada en el
aula. En ocasiones se los observé jugar a las cartas y
conversar durante el horario de clase.

7.2.2.1. La actividad de Pablo en el aula
En esta dindmica Pablo actia como el resto de sus
comparieros: copia la consigna, completa la fotocopia,

lee, lleva el cuaderno para ser corregido, juega a las
cartas y conversa con sus compafieros.
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El vinculo de Pablo con la maestra no presenta particu-
laridades, ella aclara que ““es uno mas”’ La Ml concurre
una vez por semanay observa su desempefio en el au-
la pero no trabaja en forma individual con él.

El alumno integrado es evaluado del mismo modo que
sus compafieros y su boletin no se distingue del resto.
La promocion de Pablo, asi como la de todo alumno in-
tegrado, es automatica.

Desde el punto de vista de la escuela, Pablo no estaria
recibiendo “adecuaciones curriculares™ si éstas son de-
finidas como reduccién de contenidos. Sin embargo,
redefiniendo el término es posible incluir en él una se-
rie de acciones llevadas a cabo por la EE y la MG. Den-
tro de nuestra concepcién de adecuacion curricular es-
taria incluido el espacio de contencién que ofrece la Es-
cuela Especial a Pablo generando un ambito en el cual
realiza la tarea, almuerza, se valoran sus saberes. Al
mismo tiempo, por parte de la maestra de grado, la va-
loracion de sus conocimientos matematicos adquiri-
dos fuera del ambito escolar

A un chico bien trabajado la escuela especial le permite una au-
tovaloracion mayor; todo esto, por supuesto, redunda en un
mejor aprendizaje, eso es un mejor vinculo con el aprendizaje,
por lo menos... (Ml).

Nos parece importante destacar que las acciones de las
escuelas tienden, en este caso, a respetar la voz y la
opinién del nifio:

La profesora de Educacion fisica muchas veces plante6 la po-
sibilidad de que tomara las clases con 4° grado porque es mo-
trizmente superior. Se lo preguntaron a él y él no quiere, no
quiere irse del grado. (...) Es otra cosa que tiene esa escuela,
respeta la opinion del chico y eso es muy importante y por eso
son los resultados (Ml).

El caso de Pablo se nos presenta como una oportuni-
dad para repensar tanto el concepto de integracion co-
mo el de adecuacion curricular.



7.2.2.2. Hacia una reconceptualizacion de las adecuacio-
nes curriculares

La experiencia de Pablo evidencia que las adecuacio-
nes implican mucho més que un cambio de contenido
curricular. Se definen a partir de la articulacién entre
EE, EC y EOE. Este encuentro garantiza la generaciéon
de recursos pedagogicos dirigidos al alumno y final-
mente, la continuidad del sostén aportado por la Escue-
la Especial.

En el momento del estudio, Pablo se encontraba en 2°
grado, pero no siempre estuvo tal como se lo veia en-
tonces. Su trayectoria escolar, como la de varios de sus
ocho hermanos, se inicié en una escuela estatal de la
provincia de Buenos Aires donde repitié 1° grado.

Pablo, segun relatan, no tenia dificultades cognitivas, si
socioafectivas. Su situacion familiar no es nada senci-
lla; segun relatan en la escuela, su madre padece tras-
tornos depresivos y tiene serias dificultades para con-
tener a sus hijos, mientras que su padre debe permane-
cer por largos periodos fuera de su casa por motivos la-
borales. En este contexto Pablo es expulsado de la EC
y enviado a la EE, donde comienza su recorrido hacia la
integracion en la EC.

Cuando llega a la EE, el equipo de profesionales no en-
cuentra en él trastornos cognitivos que justifiquen su
permanencia en ese establecimiento e inician un proce-
so con el objeto de reinsertarlo en la EC. Esto implicod
un plan de trabajo individualizado con él y la convoca-
toria al equipo de orientacion escolar, a partir de la cual
iniciaron un trabajo conjunto de busqueda de la EC
més adecuada para Pablo.

Una vez seleccionada y contemplando su fragilidad
emocional, las escuelas y el equipo decidieron incluirlo
en el primer grado ya que, a juicio de la Ml y en concor-
dancia con el resto de los actores, “es mejor ser cabeza
de ledn que cola de raton” En esta decision se jerarqui-
zaron los aspectos emocionales de Pablo —su autoesti-
ma— en lugar de los académicos, ya que él tenia la po-
sibilidad de ingresar a un grado superior.

Desde nuestra mirada son muchas las adecuaciones
que se realizan para Pablo. Como sefialamos antes, la
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MG al valorar su desempefio en el area de Matematica
lo convoca para ayudar a los demas rescatando su ac-
titud solidaria. La MI sigue el curso de sus progresos
trabajando con la MG, atenta a la situacion familiar de
Pablo, que lo deprime y angustia. Finalmente, los do-
centes de la EE lo reciben diariamente por la tarde ayu-
dandole a resolver la tarea, almorzando con él y hacién-
dolo participar de talleres de oficios. Todas estas situa-
ciones constituyen adecuaciones curriculares que no
son consideradas como tales por las escuelas.

Pablo esta logrando este transito de crecimiento y au-
toafirmacion en la EC gracias a estos movimientos si-
multaneos que, en funcién de él, realizaron y realizan
las diferentes instituciones. Retomando los enfoques
de integracion presentados por Parrilla (en Porras Valle-
jo, 1998: 44-45), podemos afirmar que este modo de lle-
var adelante el proceso intenta superar la concepcion
denominada “proyecto de intervencion sectorial” des-
de la cual la integracién comprometeria sélo al alumno
integrado y no a sus compafieros, maestra de grado ni
al sistema educativo.

7.3. La disposicion espacial de las aulas

La disposicién espacial de los alumnos y el docente en
el aula no es ajena a la dinamica ensefianza-aprendiza-
je y tiene un efecto importante sobre las relaciones so-
ciales. Se puede pensar en una relacion entre el espa-
cio como lugar que ocupa cada integrante del grupo y
la comunicacién que se establece entre ellos (Marc y
Piccard, 1992, desarrollan esta tematica).

7.3.1. Escuela C

En las dos aulas observadas en esta escuela encontra-
mos una disposicion tradicional de alumnos y de do-
centes; es decir, tres 0 mas hileras de bancos mirando
al frente y el escritorio de la maestra junto al pizarron.

Esta disposicién, acompafiada por una propuesta de si-
multaneidad, concentra la atencién de los nifios hacia la
maestra. Una vez entregada la propuesta, los alumnos la
resuelven en forma individual; en la medida en que fina-
lizan, se dirigen a la maestra para que la corrija.
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Con respecto a la ubicacién de los nifios integrados, to-
dos se ubican en la primera hilera cercanos al pizarrén
y a la MG. La alumna integrada en 6° grado se sienta al
frente pero junto a la MI quien, como ya se ha dicho, la
acompafa en forma permanente.

Las nifias integradas en segundo grado, aungque siem-
pre se sentaron al frente, a través del ciclo escolar fue-
ron modificando su ubicacion. De estar sentadas al co-
mienzo del afio cada una en un extremo del aula, pasa-
ron a sentarse en hileras contiguas. La observacion del
aula con esta nueva disposicién parecia mostrar que
ésta facilitaba la tarea de la MI, quien de esta manera
no necesitaba desplazarse de un extremo al otro del lu-
gar. Frente a esta situacion se enfrentaron los argumen-
tos de ambas maestras: la del grado decia que la Ml las
habia juntado y la MI que habia sido la titular del curso
y que ella no queria pasar sobre su autoridad.

Finalmente, se sentaron como al principio del afo.
Frente a este cambio, la MG coment6 que la modifica-
cion correspondié a un pedido de la madre de una de
las nifias quien consideraba que la alumna podia traba-
jar en forma més autbnoma y que el estar sentada con
otra nena integrada e interactuar tan directamente con
la Ml se limitaba su posibilidad de trabajar libremente.

7.3.2. EscuelaT

En esta escuela, uno de los grados observados mante-
nia la disposicion espacial de aula similar a la descrip-
ta para la escuela C. En cambio, en el aula de 2° grado,
en ocasiones la docente organizaba a subgrupos de
alumnos enfrentados entre si. Esta disposicion no se
correspondia, sin embargo, con una dindmica de inter-
cambio entre los alumnos diferente de las anteriores;
prevalecian las pautas marcadas por el maestro y la ta-
rea debia realizarse individualmente, sin favorecer el
intercambio de saberes entre los nifios.

En 5° grado, donde la MI sélo concurre una vez por se-
mana, el alumno integrado se sienta junto al escritorio
de la maestra, quien trabaja en forma personalizada
con él. En cambio, el alumno integrado en 2° grado se
sienta lejos de la MG y cerca del pizarrén. Tal como he-
mos descripto, este alumno no requiere adecuaciones
de contenido.
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8. OTROS ESPACIOS DE ENSENANZA

Tal como explicitamos en el capitulo 3, en la escuela C
observamos las clases de Plastica y la experiencia del
Taller de Ciencias; y en la escuelaT, las clases de MUsi-
ca. La eleccion de estos espacios estuvo determinada
por la hipétesis de que estos &mbitos proporcionarian
diferentes posibilidades de participacion a los alumnos
integrados.

8.1. La clase de Plastica

De acuerdo con el programa de integracion disefiado,
la MI no participa de las clases de Pléastica; se conside-
ra que su presencia no es necesaria alli ni demandada
por la maestra de Plastica. Al mismo tiempo, la Ml sos-
tiene que su ausencia en este espacio era facilitadora
de autonomia en las nifias.

En esta actividad, los alumnos se ubican libremente en
un aula grande, con mesas Yy sillas alrededor. La profe-
sora presenta una propuesta que implica, por lo gene-
ral, el uso de algtn material que los alumnos deben
aportar y traer de sus casas; hecho que no siempre ocu-
rre. Una vez presentada la propuesta —por ejemplo, di
bujar una familia colonial, trozado de papel, trabajar
con cajas, témperas, etc.—, la docente permanece sen-
tada completando planillas o corrigiendo carpetas, y
los alumnos trabajan de manera independiente, cada
uno produciendo de acuerdo con suUs propios recursos.

En pocas oportunidades se observd a la docente des-
plazarse por el salén supervisando y acompafiando el
trabajo de los nifios; se limita a valorar sus trabajos
destacando los buenos desempefios de algunos estu-
diantes y los malos de otros. Frente a las nifias integra-
das, en forma habitual se expresa en voz alta y dirigién-
dose a las observadoras: “‘esto ya es bastante para ella”y
“estés en otra galaxia” (en referencia a Laura). En rela-
cién con Paula, sefiala su mala conducta y actitud rebel-
de a pesar de no ser la Unica del grupo que desatiende
la propuesta docente.

Con frecuencia los objetivos trazados en la consigna no
logran cumplirse, la maestra no consigue liderar al gru-
po. En esas ocasiones, los alumnos se pelean entre si 'y
la docente termina levantando la voz sin lograr ser es-



cuchada, mostrando de este modo su imposibilidad de

mediar. Frente a este tipo de hechos, la docente se diri-

ge a las observadoras expresando: ‘“son muy revolto -
sos y hago lo que puedo”

Tal como sefialamos, con frecuencia los alumnos no lle-
van el material solicitado por la profesora, esto determi-
na un constante intercambio de Utiles; y en consecuen-
cia, una circulacion de nifios que altera el clima de la cla-
se. Durante nuestras observaciones pocos alumnos se-
guian la consigna. En ningin momento se detect6 inter-
cambio o proyectos compartidos entre los alumnos.

En esta dindmica, mientras Paula deambula por el aula
conversando y molestando o peleando con sus compa-
fieros, Laura permanece sentada trabajando, aunque
no siempre siguiendo la consigna presentada. En algu-
nas oportunidades, incluso, Laura ha pedido ayuda a la
observadora para que le explique como llevar a cabo la
tarea. En ninglin momento se dirigié con esta inquietud
a la profesora de Plastica.

Con respecto a la relacion de las nifias integradas con
sus comparieros, a diferencia de lo que sucede en las
otras horas de clase, Paula comparte este espacio acti-
vamente con el resto de los chicos y algunas veces una
o dos alumnas acompafian a Laura.

8.2. La clase de Musica

Las clases se observaron tanto en el salén de mdusica
como en el aula (cuando se estaba pintando el salén).

Cuando la clase se desarroll6 en el aula, el docente uti-
lizo el pizarrén para presentar el tema. En ambos espa-
cios aula/salon, el profesor convocaba la participacion
de los alumnos induciéndolos a descubrir notas, la du-
racion, los aspectos estructurales de la teoria y la préac-
tica musical.

Se vio a los alumnos atentos y entusiasmados con las
clases, hecho que coincide con la modalidad de con-
duccion del maestro, quien convocé a la participacion
desde el inicio de la clase.

Con respecto al alumno integrado, no se observaron di-
ferencias en su actuaciéon comparativamente con la de
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sus compafieros. De hecho, durante nuestra primera
observacién de este 2° grado (que coincidi6 con la cla-
se de Musica), no nos indicaron quién era el alumno in-
tegrado y nos fue imposible identificarlo. Todos los
alumnos se desenvolvian, dentro de sus particularida-
des, de un modo bastante similar.

Cuando el docente demandaba desempefios individua-
les y creativos: cantar o tocar un instrumento solo, Pa-
blo y algunos compafieros se mostraban inhibidos. Si
bien observamos las dificultades frente a estas pro-
puestas, es necesario sefialar que otros comparfieros
mostraban la misma inhibicién ante la consigna.

8.3. El taller de Ciencias

Los dias martes y jueves funciona en la escuela C el
Club de Ciencias, abierto y optativo para todos los
alumnos. Alli los dias martes concurren cuatro alumnos
de la EE para realizar lo que la MI denomina “integra-
cién parcial” (desde nuestra categorizacion seria inte-
gracion por areas). Estos alumnos no se escolarizan en
la Escuela Comun.

La observacion de este taller nos ofrecio la oportunidad
de descubrir un posible modelo de interaccion entre: la
Mly la MG, y la Ml y los nifios no integrados.

La maestra de Ciencias y la MI comparten la conduc-
cion del taller, si bien es la primera quien presenta las
consignas de las tareas como especialista en el tema.
La MI destac6 que ella aprendi6 de la maestra de Cien-
cias y luego utilizé este conocimiento para transmitirlo
en la Escuela Especial.

Yo soy maestra especial, de Ciencias naturales no sabia nada y
aqui con S me fui especializando. Ella da aqui los grandes te-
mas y hace los trabajos practicos y yo después en la escuela
hago las adecuaciones curriculares, desdoblo los temas, los
doy mas despacito para que vayan entendiendo todo (Ml).

La docente integradora sefiala que la integracion, aun-
que depende de varios factores, no seré posible si no
se establecen vinculos entre los docentes que partici-
pan del proceso. Esta opinion resulta relevante porque
da cuenta de una coherencia entre los modos de actuar
y los discursos acerca de la integracion.
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Durante la Feria de Ciencias, a la cual concurrieron va-
rias escuelas de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires,
pudimos observar la participacion activa de la Ml en re-
lacién con los nifios no integrados, brindandoles las he-
rramientas necesarias para que estos alumnos ayuden
a sus comparieros integrados sin tomar la palabra por
ellos. En la Feria todos los nifios debian explicar y des-
cribir el proceso de fabricacion de esencias. Cada alum-
no tenia designada la explicacién de una parte del pro-
ceso. En ocasiones, los alumnos integrados olvidaban
lo que debian decir y sus comparieros los guiaban con
la palabra. La MI, quien presenci6 este hecho en una
oportunidad, explicé a los nifios el modo en que podian
ayudar a sus compafieros indicandole a uno de ellos:
“vos dejalo que lo diga él; y si se olvida, hacéle pregun -
tas para que pueda seguir. Por ejemplo, le preguntés:
‘¢Para qué sirve esto?, ;qué se hace con el mortero?’ y
él asi puede seguir”

El modo de relaciéon entre las docentes tanto en la es-
cuela como en la Feria ofrecié un modelo que facilitd
un buen nivel de intercambio entre los nifios (integra-
dos y no integrados).

La observacion de este taller nos llevé a valorar otras
modalidades de propuesta docente que generan esce-
narios favorecedores de la integracion para nifios con
nee. Esta experiencia se despliega al margen de las le-
galidades que habitualmente regulan la acciéon docen-
te: cumplimiento de los contenidos minimos del pro-
grama en los tiempos fijados, acatamiento de las pau-
tas de evaluacion y acreditacion. Estos talleres mostra-
ron una modificacién en el vinculo con el docente y los
comparieros y una modalidad diferente de abordar el
objeto de conocimiento.
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9. LAS ACTIVIDADES EXTRA-AULICAS

La integracion excede el ambito estricto del aula y se
puede observar en otros espacios de la escuela menos
estructurados y no directamente mediados por la pro-
puesta docente en términos académicos.

Dado que en los pequefios grupos se dan situaciones
de atraccion, rechazo o indiferencia, nos propusimos
observar el tipo de relacidon que establecia el alumno
integrado con sus comparfieros y maestros durante el
recreo.

En la escuelaT, el recreo se desarrolla en el patio, pe-
quefio y cubierto, que se ubica en el centro del estable-
cimiento rodeado por las aulas. Todos los alumnos/gra-
dos comparten el mismo espacio. Las aulas que lo ro-
dean permanecen abiertas y los alumnos pueden en-
trar y salir de ellas libremente. Durante los recreos se
observa a la mayoria de los alumnos correr sin generar
situaciones agresivas ni riesgosas. Algunos varones
juegan a las cartas/figuritas; las nenas conversan, cami-
nan de la mano (en pequefos grupos). Se observa que
algunos alumnos permanecen en el aula y siempre hay
dos o tres maestras vigilando a los nifios.

9.1. Pablo: “Uno mas...”

Este alumno, integrado en 2° grado, establece vinculos
con sus pares y se lo observa liderando los juegos. Pa-
blo supera en dos afios la edad promedio del grupo pe-
ro su liderazgo es interpretado por los docentes en re-
lacién con las habilidades y los conocimientos adquiri-
dos por él en “la calle” Los juegos habituales son: la
mancha venenosa, las figuritas, las cartas.

9.2. Juan: “Hace como...”

El otro alumno, integrado en 4° grado, presenta carac-
teristicas de personalidad que despiertan rechazo en
sus compaferos: les quita cosas, los delata ante la
maestra, en sus palabras: “buchonea”

Durante el recreo, el alumno intenta un contacto, a ve-
ces con la maestra y otras con nifios que no son nece-
sariamente sus compafieros de grado. Estos acerca-
mientos no llegan a convertirse en situaciones de inter-
cambio y juego. Sus compafieros se muestran indife-
rentes a esos intentos. En ocasiones se lo observo
deambular por el patio.



La escuela C posee un patio descubierto muy grande,
con arcos de futbol y gradas. También hay un patio cu-
bierto que se utiliza los dias de lluvia. En el primer piso,
un pasillo amplio comunica las aulas, también se utili-
za como espacio para los recreos. Siempre hay por lo
menos dos maestras vigilando el recreo (tanto arriba
como abajo).

9.3.Ana: “El rito del recreo..”

En todas las observaciones, la alumna integrada en el
segundo ciclo bajo el Programa Escuela para Todos
cumplia un rito que consistia en la repeticion sistemati-
ca de ciertas actividades: salia del aula con un vasoy se
dirigia al bafio; al volver se sentaba frente a una o dos
comparnieras (siempre las mismas) con quienes jugaba
a las cartas, siempre a la “casita robada’’ Al tocar el tim-
bre regresaban al aula.

9.4. Paula: “A la busqueda de interaccion™; Laura:
“A la espera de interaccion...”

Las modalidades de interaccién observadas en las dos
nifias integradas en 2° grado difieren entre si. Ambas se
relacionan con sus comparieros apelando a diferentes
recursos. Una de ellas, Laura, se deja llevar de la mano
por alguna compafera y de ese modo camina por el pa-
tio o juega. En cambio, Paula hace propuestas, que ge-
neralmente son aceptadas y compartidas por sus com-
pafieros, generando constantemente acercamientos.
Ante situaciones de conflicto los enfrenta llegando a
buenos niveles de resolucion.

Mientras Laura se vincula sélo con nenas, Paula lo ha-
ce tanto con nifias como con varones, e incluso con ni-
fios mas grandes: por ejemplo, las alumnas de los Ulti-
mos grados, que venden tortas durante el recreo.

Comparando las actitudes de estas nifias, podriamos
decir que una aparecia retraida, mas bien solitaria —
aunque no aislada— y la otra se mantenia constante-
mente activa en la basqueda de interaccién. Sin embar-
go, a la nifia mas retraida se la observo, a partir del mes
de octubre, mas y més aislada® y en varias ocasiones
sola. Las compafieras que habitualmente la acompafa-
ban durante los recreos ya no estaban a su lado. En una
ocasion, la vimos sentada sola en la puerta del bafio y
la maestra debio ir a buscarla al terminar el recreo. En
otro momento se acosté en una grada, los chicos que
estaban alli se alejaron y nuevamente su maestra debio

10. Este aislamiento también se observé en clase.
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ir a buscarla. Estas son algunas situaciones que reflejan
el cambio de actitud de Laura, dando cuenta de que no
s6lo se trata de la actitud de los comparieros sino de
sus propias conductas de aislamiento.

Como conclusién, podemos afirmar que la condicién
de alumno integrado no genera por si misma una situa-
cién de exclusion por parte de los comparieros, ya que,
aun en el caso de la nifia en 6° grado (escuela C), cuya
distancia en las actividades del aula respecto del resto
es muy marcada, se observé que de modo sistematico
dos miembros del grupo “se hacen cargo” de interac-
tuar con ella en el recreo. En el caso de Juan pareciera
que son sus caracteristicas personales y no su condi-
cién de integrado la causa generadora del rechazo de
sus compaferos.

El valor de estas observaciones fue indicar recursos
disponibles por los nifios para generar espacios de in-
teraccion entre si, fuera del aula e independientemente
de la intervenciéon docente.

10. LOS PADRESY EL PROCESO DE INTEGRACION

Tal como ya se ha destacado la familia, en general, y los
padres, en particular, son actores que forman parte fun-
damental en el proceso de integracion.

En las escuelas observadas, tanto la conducciéon como
los docentes destacaron el importante rol que cumple
la familia en el proceso de integracion y acentuaron el
valor del reconocimiento por parte de la misma hacia la
labor docente en los logros alcanzados por los nifios.

Hay de todo, hay papas que agradecen infinitamente todo lo
que uno hace, que ven los avances que tienen los chicos y
otros papas que pretenden, que creen que sus hijos van a ser
abogados o van a ser escribanos o van a poder hacer grandes
cosas. Despacio se van sacando esas imagenes y viendo cual
es la realidad. Porque hay papéas que ven todo lo que la hija o
el hijo no pueden llegar a hacer como culpa de la escuela y
otros padres no, cada cosa que hacen ven que es un avance
para su hijo y lo agradecen permanentemente. Tenemos de los
dos tipos, esta el que es exigente, el que cree que todo depen-
de de nosotros, que toda la responsabilidad es nuestra sin ver
cudl es la problematica de su hijo y de su familia; y otros que
no, que estan muy conscientes de lo que pasa y que ayudan
en el proceso de su hijo sin apurarlo... (Escuela C, Director).
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Me llama la atencién que algunos papas que tienen chicos inte-
grados te lo agradecen de mil amores, que los tomes y después
no sé..., eso es lo que mas rescato. Por ejemplo, la mama de A
es una persona que esta muy agradecida a la escuela y la mama
de los chicos XX ni qué hablar; con K también, ella no es una chi-
caintegrada pero tiene una cierta dedicacion especial y la mama
eso lo reconoce mucho... (EscuelaT, Secretaria).

Estos relatos dan cuenta de la importancia que cobra pa-
ra los directivos la percepcion del reconocimiento a su
labor por parte de los padres de los nifios integrados. Al
mismo tiempo, algunos autores sefialan que cuando los
padres insisten en que las dificultades de sus hijos pro-
vienen de la escuela, esto opera como un factor adverso
en la disposicion del docente para sostener una tarea
que cotidianamente le ofrece obstaculos.”

Con respecto a los padres de los nifios integrados, su-
jetos de nuestra observaciéon, podemos identificar di-
versas actitudes y situaciones.

En la escuela emplazada en el barrio de clase media fue
notoria la pretensidn de injerencia por parte de los pa-
dres en relacién con las estrategias implementadas por
el Equipo de Integracion.

En uno de los casos, esta injerencia implic6 que la nifia
modificara su ubicacidn espacial en el aula y que al
mismo tiempo se alejara de la M| a favor de una mayor
relacion con la MG.

Con Laura estoy trabajando bastante sola porque la mama no
quiere que ella [MI] le ayude mucho ahora, en este momento,
quiere que la deje sola para ver qué puede hacer (...) la mama
lo pidio6 (...) la madre dice que puede dar, la mama es profesio-
nal asi que esta muy preparada (Escuela C, maestra 1° ciclo).

Independientemente de que la sugerencia familiar pue-
da ser pertinente, esta situacién daria cuenta de aspec-
tos no anticipados desde el disefio de integracion sos-
tenido por ambas instituciones; lo que no implica negar
la posible injerencia paterna en las estrategias utiliza-
das frente a la alumna. Este hecho sera retomado mas
adelante.

En otros casos, los docentes buscan satisfacer las de-
mandas familiares, confeccionando “adecuaciones” que
calmen los reiterados reclamos provenientes de la casa.

11. Martinez, Valles y Kohen (1997: 113-114) sefialan la importancia de la valora-

cion del trabajo docente.
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No le pidas que busque las palabras que no conoce, decile vos
las palabras, porque si no la madre siente que no hace nada
(Escuela C, MlI).

En este caso, la docente registra como acusaciones las
demandas de la madre ante las dificultades de su hija.

La sefiora [mama de Ana] habl6 una vez personalmente conmi-
go. Estaba también la maestra de Matematica, y bueno en ese
momento me parecié personalmente bastante amistosa, donde
ella queria conocernos; pero a través de las notas que le manda
a la maestra integradora me parece que es una persona que
vuelca muchisima agresividad por todo, hasta si Ana no encuen-
tra la plasticola parece que los culpables somos todos nosotros
aca adentro, ésa es la sensacion que tengo. Y mas violento me
parece con [la Ml] porque ella esta todo el tiempo permanente-
mente al lado de Ana (Escuela C, Maestra de 6° grado).

Frente a las sobre-expectativas de algunos padres, mu-
chas veces la escuela se ve obligada a enfrentar situa-
ciones de presion.

Yo cuando llegué dije: “bueno a inglés no va”; esto es un pre-
juicio, un prejuicio en el sentido que ni se me ocurrio, pero bue-
no como Ana va a estudiar en la universidad [tono ironico], és-
tas son todas sus premisas, todo lo que ella dice y como la ma-
dre decia que para que esté contenta por favor vaya a inglés...
(Escuela C, Ml de 6° grado).

Pareciera que a mayor nivel socioeconémico de los pa-
dres, mayores cuestionamientos y exigencias recaen
sobre la accion escolar y mayores son los intentos de
injerencias sobre los disefios. Pero, al mismo tiempo,
estos intentos de injerencia tienen mayor eficacia en la
medida en que las estrategias de la escuela presentan
mayores debilidades en su fundamentacion.

En la escuela de nivel socioeconémico mas bajo, no se
han observado situaciones de este tipo, por el contra-
rio, predominaria el reconocimiento familiar hacia el
sostén de la escuela para con sus hijos.

Al mismo tiempo, esta situacion de precariedad en lo
econémico determina una acentuacion de la funcion
asistencial de la escuela, en tanto su personal, de una u
otra manera, asume roles tradicionalmente desempe-
fiados por la familia como el retirar al alumno de la es-
cuelay llevarlo a la otra.



Apostabamos tanto a esto que entonces... bueno, iba 12, 15
horas; me paraba ahi como una mama... con frio, con calor, con
lluvia, con todo. Ademas no la podia traer en mi auto porque
por el seguro es peligroso, entonces yo dejaba mi auto y me
iba caminando... Si Ana no podia ir iba la fonoaudiéloga y si no
iba yo, asi que teniamos suplencias. Pero la cosa era no dejar-
lo, hicimos todo lo posible. (...) Salié bien, después no lo pudi-
mos sostener... pero fue como el primero y recién se armaba
el El... (Escuela T, MI).

Este relato resalta el valor que representa para los pro-
tagonistas y para el proceso de integracion la serie de
apoyos asumidos por los padres: llevar al nifio de una
escuela a otra, colaborar con la tarea, garantizar la asis-
tencia médica, etc. Se trata de apoyos extraescolares
que facilitan el proceso de integracion.

En los casos observados, toda vez que la familia esta
ausente, se incrementa la participacion de la EE inde-
pendientemente del grado de compromiso en el nivel
cognitivo del nifo.

Muchas veces, cuando Pablo viene [a la EE], hace la ta-
rea conmigo porque si no la hace aca no la hace, no la
hace y la maestra le dice: “Pablo ¢a ver la tarea?’; cuan-
do tarda dos segundos en darle el cuaderno le dice: “no
fuiste a la escuela especial” Es que si no él llega a la ca-
sa, deja la mochila, al otro dia la agarra y va a la escuela,
no hay nadie que le pregunte y eso que nosotros habla-
mos mucho, mucho con el papéa para que alguna vez al-
guien le mire el cuaderno. No van a buscar los boletines
de los chicos, hay que citarlos, citarlos, recontra citarlos.
No van a buscar a los chicos, salen 12 y cuarto los van a
buscar a la una, es una familia con 9 chicos y muchos
problemas. ijMuy bien estan los chicos si a pesar de to-
do eso aprenden, van a la escuela! (EscuelaT, Ml).

Con respecto al tipo de vinculacion institucional entre
la escuela receptora y los padres de los nifios integra-
dos, no hemos encontrado particularidades que los di-
ferencien del resto de los padres.

[Los papas de los chicos integrados] participan de la misma reu-
nién en comun con todo el grado, pero también tenemos reunio-
nes aparte. Antes de la entrega de boletines tuvimos una reunion
con la mama de Paula y con la mama de Laura eventualmente ha-
blamos casi todos los dias, también hemos tenido reuniones es-
peciales para explicarles (Escuela C, Maestra de 2° grado).

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comun.

Por dltimo, y desde la perspectiva de la EC, la reaccién
de los padres de los nifios no integrados en general es
positiva. Sin embargo, algunos docentes advierten la
presencia de un doble discurso: aceptacion manifiesta,
por un lado; y actitudes de discriminacion, por otro.

Aca los papas... es un nivel de padres especiales, primero te di-
cen que si, que los aceptan muy bien pero por detras te dicen
gue no, que mi hijo no se siente con fulanito, entonces hay un
doble mensaje de los papas... (Escuela C, Maestra de 2° grado).
Bien, por suerte bien. No sé si nos veran a nosotros con mu-
cha seguridad o nos ven que estamos muy convencidos, de to-
dos los grupos ningun problema, o sea, no es que twvimos que
decir, lo tenemos que cambiar de grupo porque este grupo de
padres no lo acepto, al contrario, no tuvimos ningln problema
en aceptarlo (Escuela C, Director).

Jamas hemos tenido aca a un padre que se queje, jamas, ja-
mas hemos tenido acé a un papa diciendo no quiero que mi hi-
jo se junte con éste, jamés (Escuela T, Secretaria).

Al mismo tiempo, hay relatos que destacan actitudes
concretas de preocupacion y apoyo por parte de los pa-
dres de nifios no integrados.

Acé no, no, por lo menos en lo que es el grado, todo lo
contrario yo diria, méas bien el grado, cuando fue el te-
ma de los materiales de Plastica que Ana no traia, fue
una nena que hablé con la mamay la mama la llamé a
la mama de Ana para decirle que Ana... y no para boto-
nearlo mal, sino que se preocupan. Ahora hace poco el
dia de la primavera fueron al shopping y siempre pien-
san en Ana o sea que por ese lado bien (Escuela C, Mi
de 6° grado).

Los testimonios indican que la posicién de los padres
ante el alumno integrado es un factor a tener en cuen-
ta por sus efectos en relacion con el apoyo, con la preo-
cupacion. Por otro lado, las conductas de los padres pa-
recen corresponderse con la posicion adoptada por la
escuela a través de sus directivos y docentes. En este
sentido consideramos necesario institucionalizar ins-
tancias de reflexiéon con madres/padres sobre las expe-
riencias de integracion, sus beneficios y dificultades.
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11. EL DISCURSO DE LA INTEGRACION

El objetivo de este capitulo es sefialar las diferentes for-
mas en que miembros de la EC y la EE hacen referen-
cia a los alumnos integrados asi como el modo en que
los designan. Al hacer esta descripciéon en ningiin mo-
mento estaremos hablando de ““intencionalidad™ sino
simplemente presentado “maneras” discursivas que
dan cuenta de la significacidon de un proceso y sus pro-
tagonistas.*”

La seccion se dividira diferenciando aquellos aspectos
del discurso expresados en el “ambito privado’ esto es
fuera de la dinamica del aula (entrevistas y conversacio-
nes informales), de aquellos que se manifiestan en la co-
tidianeidad de la préctica concreta de la ensefianza.

El primer aspecto a destacar es que los docentes, por lo
general, realizan comentarios acerca de los alumnos in-
tegrados en presencia de los mismos. Esta actitud pre-
supondria, por parte de los maestros, que los nifios no
estan en condiciones de comprender sus comentarios.

Fuera del &mbito del aula pareciera que cuando las maes-
tras de grado hablan de diferencia se refieren exclusiva-
mente al alumno integrado.® Asimismo, con diferentes
términos los docentes plantean la dicotomia “normal-
anormal’’ aunque esta Ultima no sea mencionada asi.

No sabemos como manejarnos cuando hay un chico con difi-
cultades, no sabemos como manejarnos cuando tenés un gru-
po de chicos normales y un chico con discapacidad (Escuela C.
Maestra 2° ciclo).

[Integracion] entonces hicimos un acomodamiento de padres y chi-
cos para tener un a compariero distinto (Escuela C. Director).

Los chicos de la escuela estan con chicos integrados, chicos distin-
tos y ellos estan con otros chicos también (Escuela C. Director).
Monica no tiene inconvenientes, no se nota que es diferente, los ne-
nes saben que es distinta pero esta bien (Escuela C. DirectorJardin).
Para los compafieritos yo creo que es bueno que vean que hay
chicos que son diferentes a ellos y que los van a encontrar en
cualquier ambito de la vida... (Escuela C. Director).

Este tipo de menciones fue menos notoria en la escue-
la T que esta més acostumbrada a trabajar con grupos
heterogéneos. Igualmente, la categoria alumno inte-
grado que trabaja junto a un El de EE estigmatiza y eti-
queta, y denota un status diferencial y un poco mas dis-
tintivo.*

12. Para profundizar la importancia del andlisis del discurso en la interrelacion, con-
sultar: Searle (1990); y para el discurso pedagdgico, Bemstein (1997), entre otros.

13. En la préctica del aula también lo manifiestan con sus actos.
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Los alumnos integrados quedan por fuera del colectivo
de identificacion de los nifios no integrados. Asi como
implicitamente surge la dicotomia “normal-anormal”
del mismo modo se hace presenta el “nosotros-ellos’’Y
es asf que se habla de “este grupo? “estos chicos’ “es -
te tipo de chicos”

En ocasiones, y sobre todo con los alumnos con Sin-
drome de Down, se los denomina: “la down’’ “esta chi -
ca down’; como si fuese sinénimo de su nombre.

La mayoria de los docentes discursivamente distin-
guen a los alumnos integrados de aquellos que no lo
son. Un miembro del equipo de conduccién de la es-
cuela C, intentando superar esta dicotomia, dejo expli-
citada su vision de un mundo escolar en el que todos
poseen particularidades y dificultades en menor o ma-
yor medida haciendo extensible la idea de que “todos
tenemos nee”’

Nosotros hacemos una reunion con todos los chiquitos y les
explicamos que van a tener un comparfiero diferente, que todos
somos distintos que cada cual tiene su problematica y que ca-
da cual va aceptando sus cosas... (Escuela C. Director).

Para nosotras, existiria una diferencia de orden cualita-
tivo con relacién a las nee del nifio integrado compara-
tivamente con las que puede presentar de manera tran-
sitoria otro nifio del grupo. El no reconocimiento de las
diferencias, que suele establecerse cuando se define
que “todos tenemos nee’; diluye el particular compro-
miso pedagdégico que debe asumir la escuela frente al
nifio integrado.

Paralelamente a este discurso, el mismo docente sefia-
la que en la practica escolar existen por lo menos tres
categorias de alumnos: alumnos de EC, alumnos de EC
que necesitan cierto apoyo y alumnos que para ingre-
sar a la EC necesitan de la aprobacién de una EE y de
un El que lo sostenga.

Si ellos [EE] estan de acuerdo y creen que el chico es potable co-
mo para hacer la integracion, entonces aceptamos la integracion.

En los casos en que los entrevistados destacan algunas
cualidades de los nifios integrados pareciera que las
poseen no obstante su déficit.

A pesar de ello es bastante educada (Escuela C, Maestra de 2° ciclo).
Era un nene con Sindrome de Down pero listo, piola, inteligen-
te, riquisimo (Escuela C, Ml de 2° ciclo).

14. Pitch (1980) presenta el andlisis de diversas corrientes de pensamiento que a partir
de la década del 60 centraron su atencion en el estudio de la desviacion social y la in-

fluencia de las“‘etiquetas™ en la constitucion del “ yo** y la autopercepcion (pp. 117 y ss.).



Sera una nena lenta, floja, pero es una nena con un potencial
(Escuela C, Ml de 2° ciclo).

No parece una nena down, es una nena que esta muy trabaja-
da (Escuela C, Maestra de 1° ciclo).

El hecho de ser un alumno integrado estaria etiquetan-
do al alumno, agudizando y profundizando los ritmos
diferentes de aprendizaje asi como las expectativas de
los docentes frente a estos alumnos. Las maestras se-
fialan las dificultades de los alumnos integrados en el
area pedagdgica y destacan que la integraciéon es posi-
tiva sobre todos para la socializacion y el intercambio
con “otros” nifos.

Estos chiquitos tendrian que ir a la EE que en un momento se cred
para ellos y el docente que esta ahi esta preparado para atender a
estos chicos. Si quieren venir a la escuela para socializarse por ahi
podrian hacer otro tipo de actividad sin necesidad de estar en el
aula con toda una reglamentacion, con toda una obligacion que tie-
ne el chico comun... (Escuela C. Maestra 2° ciclo).

Ana en Matematica ya terminé su posibilidad (Escuela C, Ml de 2° ciclo).
Si ella [alumna integrada] logra eso, ya es mucho (Escuela C,
MI de 2° ciclo).

La tarea que le doy a los otros chicos se la bajo (Escuela C,
Maestra de 1° ciclo).

Para ella [alumna integrada] es mas que suficiente (Escuela C,
Maestra de Plastica).

Estos testimonios sefalan lo dificultoso que resulta pa-
ra los docentes en general pensar en estrategias peda-
goégicas que se ubiquen por fuera de la homogeneidad
y partan de las habilidades y no de las limitaciones de
los alumnos.

Este tipo de menciones casi no aparecieron en la escue-
la T donde, como dijimos, se reconoce la diversidad co-
mo caracteristica de su poblacién y como su propia res-
ponsabilidad de trabajo.

En ocasiones, tanto fuera del aula como en la practica
concreta de la ensefianza, surge el uso de diminutivos,
la utilizacién de una voz claramente modulada y anifia-
da. Los alumnos integrados son tratados como nifios
pequefios que merecen una atencion mas delicada.

Ya habia chiquitos en la escuela [refiriéndose a alumnos inte-
grados] (Escuela C, Maestra de 2° ciclo).

Le miro los trabajitos (Escuela C, Maestra de 2° ciclo).

Estos chiquitos deberian ir ala EE (Escuela C, Maestra de 2° ciclo).
Ya terminaste, mostrame el cuadernito. (...) [Mientras la docen-

llusiones y verdades acerca de la integracion en la Escuela Comun.

te de segundo ciclo le ayudaba a la alumna integrada a escribir
una historia le decia] ¢Vos tenés un perrito? ;Como se llama?
Escribi la historia de tu perrito (Escuela C, Maestra suplente de
2° ciclo. Observacién y notas de campo).

Desvirtuariamos la realidad si no aceptaramos que en
muchas ocasiones los docentes se dirigen asi cuando
hablan de los estudiantes en general, pero el uso fre-
cuente de este lenguaje para referirse y designar a los
alumnos integrados nos hacen pensar que la forma de
mirarlos y mencionarlos no es la misma.

En la escuela T se menciona un sentimiento de “pena”
por parte de la maestra de 2° ciclo ante las experiencias
que deben transitar los alumnos integrados.

A mi me da pena por él. No quiero que se ponga mal y no quie-
ro sobrecargarlo, después me siento culpable.

En cambio, miembros del equipo de conduccion de la
escuela C expresan exactamente lo contrario, la necestk
dad de no tratarlos con pena ya que esto, mas que ayu-
darlos, los ubicaria en una posicién desventajosa den-
tro de las reglas de la Escuela Comun.

Hay que tratarlos con rectitud porque el “pobrecito” aca no
funciona; si tiene que formar, tiene que formar como ac4; y si
tiene que ir al recreo, tiene que ir al recreo con el régimen de
todos, porque es un chico mas. Porque a veces el tener el sin-
drome ablanda a algunas personas, entonces tanto L. como yo
tenfamos un poco esa callosidad hecha, entonces podiamos
poner limites a esas cosas que pasaban.

Las particularidades de los alumnos integrados obser-

vados, como ritmos mas lentos y mayor dispersion, en

ocasiones son puestas en evidencia destacando publi-

camente esa caracteristica con una connotacion negati-

va. Asi una docente se dirigia a una alumna integrada
diciendo: “Vamos tortuguita, vamos Manuelita’; "Sefio -
ra la tortuga, ¢qué tomaste antes de venir?". No obstan-

te, esta forma de dirigirse cambio a lo largo del afio y
finalmente la docente se mostré mas relajada y conte-

nedora con la alumna.

Para finalizar, ninguno de los docentes ni miembros del
equipo de conduccidn discute el derecho de los alum-
nos a participar de la Educacién Comudn. A pesar de
ello, y tal como lo muestran algunos de estos extractos
de sus discursos, ese “ingreso” viene acompafiado por
un rétulo que dice “diferente”
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12. CONCLUSIONES

El camino hacia la integracion lleva implicito, tal como
se ha afirmado, el trabajo en conjunto de dos institucio-
nes histéricamente independientes asi como la capaci-
tacion docente para el trabajo en la diversidad.

A partir de la experiencia de observacion en dos escuelas
podemos afirmar lo positivo de la integracion como ins-
tancia que brinda a los alumnos la oportunidad de partici-
par en el proceso educativo de la EC, ya que, como afirma
Rockwell, permanecer en la escuela deja necesariamente
huellas. “El contenido de esta experiencia varia de socie-
dad a sociedad, de escuela a escuela. Se transmite a través
de un proceso real, complejo, que s6lo de manera frag-
mentaria refleja los contenidos y métodos que se expresan
en el programa oficial. El contenido de la experiencia esco-
lar subyace a las formas de transmitir conocimiento y en
las relaciones institucionales que sustentan el proceso es-
colar” (Rockwell, 1995: 13).

Queremos subrayar que nuestro objeto de estudio, la
integracion, es un proceso complejo y en el contexto
temporal es posible considerar que éste se encuentra
en sus primeros momentos de implementacién y que,
como tal, atraviesa las dificultades propias de un proce-
so multideterminado. Esto implica la imposibilidad de
centrarse en una sola de las dimensiones que interac-
than en el proceso de aprendizaje. Asi como la norma-
tiva sobre integracion explicita que la “asistencia/apo-
yo técnico” esta bajo la conduccién de la institucion EE,
ésta no desarrolla el rol y las funciones de la EC frente
a la integracion. Esta constituiria, a nuestro juicio, una
de las razones por la cual persisten dificultades para
desarrollar una labor conjunta entre docentes e institu-
ciones. Desde nuestro punto de vista, el disefio de un
proyecto de integracidon deberia implicar la labor del
docente especial como conocedor de los procesos cog-
nitivos del alumno integrado, junto con el maestro de
Escuela Comun. Los acuerdos entre ambos docentes
permiten articular la programacion general del aula con
las necesidades educativas especiales de los alumnos.
Este encuentro favoreceria la capacitacion del docente
comun modificando la posicién que expresan discursi-
vamente cuando dicen “yo no estoy preparada para tra-
bajar con él’ identificandose como docentes de EC, aje-
nos al trabajo con la diversidad.
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La investigacion nos ha permitido tomar contacto con la
cotidianidad del nifio integrado en el aula de la EC, a par-
tir de lo cual reconocimos el modo de ejercer las practicas
de ensefianza. Sin dejar de tener en cuenta que pueden
existir otros tipos de précticas (trabajo grupal, ayuda mu-
tua), en nuestras observaciones las modalidades de traba-
jo se corresponden con lo que hemos denominado “en si-
multaneidad” (lo mismo para todos).

La ensefianza “en simultaneidad” presupone homoge-
neidad no sélo de nivel sino de modalidades de apro-
piaciéon del conocimiento por parte de los alumnos. Es-
to se expresa en una propuesta segun la cual el docen-
te introduce temas y propone las mismas tareas o ejer-
citaciones para todos los alumnos. Consideramos que
este modelo de propuesta docente ofrece un obstaculo
a la integracion de los nifios con nee, ya que la presen-
cia de la Ml en el aula no logra modificar la estrategia
del maestro en funcién de las necesidades del alumno;
por el contrario, la Ml se “adapta” a la propuesta de la
maestra de grado.

Esta modalidad estd directamente relacionada con la
disposicién espacial en el aula. En la mayoria de los
grupos observados, los alumnos se ubican en forma li-
neal. Si comparamos la posicion circular con la lineal,
es en la primera donde se dan més relaciones socioe-
mocionales, en tanto la lineal genera menor intercam-
bio (Marc y Picard, 1992: 81). La accesibilidad visual es
un elemento fundamental que debe considerarse en la
comunicacion social ya que la relacién cara a cara favo-
rece el intercambio, siendo éste un aspecto importante
en la dindmica del aula.

Tanto la labor del docente como la disposicidn espacial
responden a un modelo “tradicional” instalado en la
escuela moderna. El antecedente histérico de esta mo-
dalidad se remonta al siglo XVII. A partir de la obra de
Comenius se instala la escuela moderna fundada sobre
los principios de universalidad, simultaneidad y gra-
dualidad. (Narodowski, 1999). Desde el momento en
que esta modalidad se instituye hasta el presente, este
principio de simultaneidad ha prevalecido a pesar de
los intentos de modificarlo.

En el marco de esta modalidad, los alumnos integrados
reciben la tarea y se espera que la resuelvan siguiendo el



modelo establecido para el resto de sus comparieros.
Frente a sus dificultades para completarla en los tiempos
esperados, las respuestas de los docentes varian entre de-
sentenderse y dejarlos a cargo de la Ml si estuviera al la-
do; verbalizar su ansiedad haciéndoles notar su lentitud; o
bien, acercandose y resolviendo la tarea por ellos.

Planteamos en este punto una paradoja: la Ml se adapta
al disefio de la MG y en ese movimiento queda encapsu-
lada y “duefia” del alumno integrado. Esto conduce a una
situacion de aislamiento del nifio con nee en relacién con
sus comparieros —contexto del aula—y con el objeto de
conocimiento. Este hecho se advierte sobre todo a partir
del 2° ciclo de la EC ya que en esa etapa y desde el punto
de vista cognitivo se profundizan las dificultades que ge-
neran las capacidades de apropiacién del objeto de cono-
cimiento por parte del alumno en relacién con los conte-
nidos ofertados por la escuela.

Esta modalidad de interaccion entre maestros se une a
la concepcién de adecuaciones curriculares como “re-
duccion” de los contenidos disefiados por el docente
para todos los nifios. En esta dinamica, las posibilida-
des y los requerimientos especificos del alumno inte-
grado quedan diluidas en relacion con el proyecto dise-
fiado por el maestro comUn “para todos” los alumnos.
De este modo, el alumno integrado debe adaptarse al
disefio cotidiano del maestro sin que su presencia abra
opciones a la dindmica aulica —trabajos en grupo faci-
litando la integracion entre pares e incluyendo el rol de
mediadores por parte de los compafieros.

Como sefialamos, esta concepcién de adecuacion curricu-
lar deberia abarcar un amplio espectro de acciones no vin-
culadas estrictamente al aspecto de los contenidos curricu-
lares. Consideramos las adaptaciones curriculares como
una estrategia de planificacion y actuacion docente funda-
mentada en una serie de criterios para guiar la toma de de-
cisiones respecto a qué es lo que el alumno debe aprender,
cémo, cuando, y cual es la mejor manera de organizar la
ensefianza para que todos salgan beneficiados; es decir,
como una manera de abrirse a formas menos rigidas de
planificacion (Ricci, 1998).

A partir de las reflexiones sobre las practicas plantea-
mos, a modo de cierre, una serie de propuestas que a
nuestro juicio favoreceran el proceso de integracion:
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B Moadificar el rol de los maestros de modo que el MG
juegue un papel mas activo en relaciéon con los nifios
integrados y el MI cumpla un rol méas activo junto al
maestro de grado.

M Incorporar la nocién amplia de adecuacion curricular
sefialada anteriormente.

W Replantear las caracteristicas del proceso de evalua-
cion ante el nifio integrado.

B Institucionalizar instancias de encuentro entre los do-
centes y los Equipo de Integracién para proyectar la la-
bor en equipo.

M Desarrollar estrategias que conduzcan a los subsiste-
mas comun y especial a trabajar en una marco de ma-
yor intercambio y permeabilidad.

Estas propuestas se vinculan a las distintas instancias
de capacitacion docente (MG-MI) que estan implicitas
en todas las transformaciones que consideramos nece-
sarias para una eficaz atencion a la diversidad.

Toda vez que los problemas involucran directamente la
propia préactica, la capacitacion docente debe pensarse
como una instancia de reflexiones compartidas que lle-
ven a transformar la experiencia con apoyo y acompa-
fiamiento institucional.

Es cierto que existe una gran variedad en los modos y ritmos
de aprendizaje entre las personas a la hora de adquirir, de orga-
nizar, de retener, de controlar y generar el conocimiento. Y ask
mismo también es cierto que este conocimiento se encuentra
mediatizado por la experiencia personal y por el mundo de sig-
nificados donde viven y se desenvuelven las personas. Ahora
bien: el hecho de que los profesionales sepan todo ello no es
una ocasién para subrayar el déficit de estas personas, sino
gue es una ocasion para buscar nuevos modelos de ensefian-
za. Es una ocasion para mejorar la propia practica educativa.Tal
y como lo entiendo significa que "una situacion problema" a
priori (una persona diferente) se convierte en el epicentro del
proyecto educativo, ya que el profesional va a encontrar en
aquel una ocasién Unica para cambiar y mejorar su estilo y mo-
delo de ensefianza. Una de las claves para ello, a mi juicio, ra-
dica en partir de un curriculo alternativo, no cargado académi-
camente, sino un curriculo que permita a todos/as los alumno-
s/as construir mecanismos y estrategias para familiarizarse con
el conocimiento y que éste (el conocimiento adquirido) les sir-
va para resolver problemas de la vida cotidiana (Lopez Melero,
1998: 11).
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13.ANEXO METODOLOGICO

Para responder a los objetivos presentados en el capi-
tulo 3 recurrimos a la combinacion de diferentes méto-
dos o “triangulacion’’ Denzin (1978: 28) define la “trian-
gulacion como la combinacion de metodologias para el
estudio del mismo fendmeno’’ De ese modo, el sesgo y
la debilidad propia de una determinada técnica se ve
compensada mediante la fortaleza de otra.

El tipo de triangulacién utilizada en esta investigacion
corresponde a la “metodolégica” que puede ser intra-
metodoldgica cuando el mismo método es utilizado en
diferentes situaciones, o intermetodolégica cuando di-
versos métodos en una relacion mutua explicita son
aplicados a los mismos objetos o situaciones (Denzin,
1978: 294). En este caso, a partir de diferentes técnicas
fue posible dar cuenta de cada uno de los objetivos
planteados.

La entrevista posee rasgos que resultaron apropiados
para nuestros objetivos, ya que se trata de “reiterados
encuentros cara a cara entre el investigador y los infor-
mantes, encuentros éstos dirigidos hacia la compren-
sién de las perspectivas que tienen los informantes res-
pecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como
las expresan con sus propias palabras” (Taylor y Bog-
dan, 1986: 101). La entrevista es similar pero diferente

de una conversacion (Valles, 1997: 180) ya que, por un
lado, en la entrevista la participacion del entrevistado y
el entrevistador cuenta con “expectativas explicitas™: el
uno, de hablar y el otro, de escuchar. Por otro, el entre-
vistado anima constantemente al entrevistado a hablar,
sin contradecirle. Finalmente, a los ojos del entrevista-
do, el encargado de organizar y mantener la conversa-
cion es el entrevistador.

Con la entrevista buscamos profundizar sobre las acti-
tudes de la EC ante la integraciéon, en aspectos de la
propia préctica con el alumno integrado, asi como en la
relacion que establecen con la EE. La eleccion de los
miembros del equipo de conduccién como sujetos a
entrevistar responde a que son ellos los que deciden la
integracion de un alumno: son los que reciben a los ni-
fios con nee enviados por los Gabinetes Centrales, los
Equipos de Orientacion Escolar (EOE) o los propios pa-
dres, asi como los que deben aceptar a aquellos que
llegan de la EE. Con respecto a las maestras de grado
que trabajan con alumnos integrados, entrevistarlas
nos permitié conocer sus opiniones sobre la experien-
cia. Asimismo, se decidi6 entrevistar a los Ml que traba-
jan, tanto asesorando a los maestros de grado asi co-
mo con los nifios integrados.

En total, a lo largo del afio lectivo, se realizaron nueve
entrevistas entre las dos escuelas seleccionadas:
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> En el caso de las entrevistas realizadas a los directivos,
las dimensiones consideradas fueron las siguientes:

1. Experiencia concreta de la integracion: modalidades
que adquiere (como se inicia el proceso), actores que
intervienen, canales de comunicacién e interaccion, et-
cétera.

2. Actitud de los diferentes actores escolares: respuesta
de los docentes, de los padres y de los alumnos.

3. Caracterizacion de los alumnos integrados, asi como
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de las modalidades implementadas para su “inclusion”
en la escuela.

4. Opiniones acerca de la integracion: opinién acerca
del modo en que se implementa en la escuela, aspectos
positivos y negativos.

> En el caso de los MG se tuvieron en cuenta los si-
guientes aspectos (al final del Anexo puede consultarse
la guia completa).

1 Experiencia previa en proyectos de integracion.



2. Informacién especifica sobre el tema.
3.Tipo y forma de planificaciéon de la clase.

4. Criterios para la elaboraciéon de adecuaciones curri-
culares, evaluaciones, calificaciones, etcétera.

5.Tipo y forma de contacto con la EE y la MI.

6. Percepcioén acerca de la actitud del resto del curso,
asi como de los padres.

7. Relacién con los padres de los nifios integrados.

8. Opinién acerca de la integracion y la forma en que se
implementa.

9. Aspectos positivos y negativos de la experiencia.

> Por dltimo, con respecto a los Ml se tuvo en cuenta:

1 Tipo y forma de apoyo, tanto al docente como al
alumno.

2.Tareas a desarrollar en el aula.
3.Tipo y forma de contacto con la EC y la MG.
4. Relacion con los padres de los nifios integrados.

5. Opinién acerca de la integracion y la forma en que se
implementa.

6. Aspectos positivos y negativos de la experiencia.

Todas las entrevistas fueron grabadas (a excepciéon de
una, cuya grabacién no fue aceptada por la entrevista-
da) y su desgrabacion fue textual y completa. Fueron
realizadas en los establecimientos educativos y en la
mayoria de los casos por dos miembros del equipo de
trabajo de la Direccion de Investigacion.

Para poder dar cuenta de las practicas concretas de in-
tegracion se procedio a observar diferentes instancias
pedagdgicas en el aula asi como espacios menos es-
tructurados para los alumnos como el recreo. La obser-
vacion es una de las actividades mas comunes de la vi-
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da diaria que puede transformarse en una herramienta
de investigacién si se la orienta, planifica y controla
(Ruiz Olabuénaga e lIspizua, citados en: Valles, 1997:
143). Se la orienta, enfocandola a un objetivo concreto
de investigacion: en este caso la practica de integracion
en el aula; se la planifica decidiendo tiempos y lugares
de observacion; y se la controla relacionandola con
otras investigaciones asi como proposiciones teoricas.
La observacion y la participacion de la dinamica de la
clase nos permitié presenciar la relaciéon que se esta-
blece entre el alumno y su maestra, y el alumno inte-
grado y el resto de los nifios, asi como contrastar lo que
se dice con lo que se hace.

La observacion del alumno dentro de su propia aula
proporciona informacién sobre su comportamiento en
el entorno escolar mas habitual y sobre las actitudes
que pone de manifiesto frente a las tareas que alli se
desarrollan. También tiene un indudable valor como
medio de evaluar el alcance de auténticos acuerdos en-
tre el MG y la MI.

Para responder a nuestros interrogantes asumimos el
rol de “observadores participantes” (Junker, citado en:
Valles, 1997: 152)** Desde el inicio del trabajo de campo
se explicitaron claramente los objetivos del estudio y se
trabajé con el apoyo de los miembros de las escuelas.

Se observaron dos aulas por escuela: una del primer ci-
clo y otra del segundo. Centramos nuestra atencion en
dos materias: Lengua y Ciencias sociales, asi como una
de las materias especiales: MUsica o Plastica. La rela-
cién maestro-alumno integrado fundada en el vinculo
pedagdgico estard mediatizada, entre otros elementos,
por las adecuaciones curriculares recibidas. De alli la
elecciéon de Lengua ya que, como hemos advertido, es
un area clave en los procesos de integracion dada la
modalidad de conduccion de la ensefianza dominante
en las escuelas comunes. Toda actividad dentro del au-
la requiere, por parte del alumno, el manejo de la lectu-
ray la escritura. Por otro lado, la adecuacién curricular
constituiria un espacio de intercambio entre las dos ins-
tituciones.

15. El autor presenta un continuo de roles que van desde el completo partici-
pante hasta el completo observador. Dado el dinamismo de esta tipologia, mu-
chas veces durante el trabajo de campo, el investigador va modificando ese rol

inicial.
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A continuacién presentamos un cuadro con las mate-
rias observadas en cada aula de cada establecimiento
educativo visitado:

Esruseda Enduig|a T |
I* Ciele (E* 1 Citle {2* grada]
Lengia LEngua
Materies Chencin: socisles Matemdtica
Plastice Mdsicn Chenclns sociales

Las primeras observaciones se realizaron en grupos de
a dos y se permanecié en el campo no mas de dos ho-
ras. Inmediatamente se procedia a transcribir lo obser-
vado y se discutian las notas de campo. A partir del se-
gundo mes de observacién cada investigador concurria
solo al campo observando diferentes cursos en forma
alternativa.

Con respecto a las notas de campo, se procedio a regis-
trar lo observado siguiendo una guia pero con la liber-
tad de incorporar aquello que resultase pertinente para
el objetivo de investigacion. En cada registro se inclu-
y6: fecha, grado, colegio, materia. Asimismo, se mantu-
vieron por separado las impresiones de los observado-
res respecto a situaciones presenciadas: en cada caso,
se diferencié lo observado de la impresién/ interpreta-
cion del investigador.

Durante la permanencia en las aulas, en ocasiones se
mantuvieron conversaciones informales con diferentes
miembros de la escuela que, en muchos casos, nos
brindaron informacién acerca de la problematica en es-
tudio y contribuyeron a la comprensién de diversas si-
tuaciones observadas.

Las dimensiones que tuvimos en cuenta en la observa-
cion del aula fueron las siguientes (al final del Anexo

puede consultarse la guia completa):

1. La disposicién espacial del aula y la ubicacién del
alumno integrado.

2. El tipo de vinculo que establece con el docente.
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3. La actitud del maestro durante la clase.
4. La actitud del alumno durante la clase.

5. El tipo de relaciones que establece el alumno con sus
comparieros.

Al final del Anexo se incluye la guia completa.

Dado que la integracion no sélo se visualiza en las au-
las; decidimos observar espacios menos estructurados
de las escuelas. Los espacios o lugares institucionales
comunes a todos, esto es recreo, quiosco, sanitarios,
permiten observar el modo en que un alumno participa
de las actividades de la escuela y se relaciona con sus
comparieros. “Los espacios intersticiales: son los que
se utilizan en tiempos fuera de los dedicados al trabajo
explicito y que son vividos como extraterritoriales. En
ellos suelen surgir y manifestarse formaciones grupa-
les favorecidas por el caracter informe, ambiguo, im-
preciso de estos espacios” (Souto, 1999: 19).

La observacién en el patio de juego tiene la ventaja de
proporcionarnos informacion relevante sobre la activi-
dad mas espontanea del alumno, sobre la calidad de
sus relaciones con los compafieros, sobre sus habilida-
des sociales puestas en juego de un modo especial en
situaciones menos estructuradas. ““En ocasiones se mi-
nusvalora el alcance de dicho tipo de observaciones, en
una errénea interpretacion de que el apoyo educativo
debe centrarse en el progreso académico del alumno,
considerando entonces que su actividad libre en el pa-
tio carece de relevancia” (Puigdellivol, 1998b: 192).



Los aspectos que tuvimos en cuenta en este espacio
fueron (al final del Anexo adjuntamos el cuestionario
presentado a los alumnos):

1. Tipo de relaciones que se establecen: tanto con los
compafieros como con los docentes. El patio permite
observar el tipo de relaciones que el alumno establece,
la edad y el sexo de los compafieros que elige. Asimis-
mo, resulta muy importante prestar atencion a las ten-
dencias de aislamiento de los alumnos que optan por
actividades solitarias.

2.Tipo de actuacién del alumno: esto es, la forma de
comunicarse con los demas, el rol protagénico o se-
cundario que asume. Por otro lado, es importante pro-
fundizar en la forma en que el alumno se desempefa
en situaciones conflictivas y frente al eventual rechazo
de sus compaferos.

3.Tipos de juego: “resulta muy relevante observar las
conductas que traducen una actitud de disfrute y desin-
hibicion del alumno en situaciones de juego...” (Puigde-
llivol, 1998b: 194).

Dado que las relaciones grupales se van conformando
a lo largo de un periodo relativamente prolongado las
instancias de observacion aula-recreo se realizaron en
forma conjunta y a lo largo de todo el ciclo escolar.

Por otro lado, y para dar cuenta del lugar que ocupan
los alumnos integrados en el grupo, decidimos aplicar
en las cuatro aulas observadas un test sociométrico.
Como recurso para analizar la organizacion del grupo,
la sociometria “no aborda el problema a partir de la
configuracion exterior del grupo, de su superficie, sino
desde el punto de vista de su estructura interna” (Mon-
toya, 1961: 11). Entre los limites de la sociometria cabe
destacar que su aplicacién es conveniente en grupos
pequefios y que, en forma aislada, no permite hablar ni
de significados ni de motivos.

El test permite medir la cohesidn social de un grupo asi
como el lugar que ocupan los individuos en el mismo.
Se limita a explorar el aspecto de “atraccion-repulsion”
que se establece entre los individuos. El test consiste
en unas pocas preguntas que los alumnos deben res-
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ponder. Los itemes seleccionados fueron los siguien-
tes: eleccion de un compafiero/a de banco, eleccion de
un compafiero/a para no compartir el banco, elecciéon
de un compafiero/a para realizar una tarea, eleccion de
un compafiero/a para no realizar una tarea, eleccion de
un compafiero/a para realizar un paseo, elecciéon de un
compariero/a para no realizar un paseo. En cada caso
se les pidi6 que justificaran su eleccion.

El andlisis sistematico de las respuestas nos permitio
obtener un cuadro de la estructura del grupo y descu-
brir si en el mismo hay coherencia entre sus miembros,
si hay alumnos muy rechazados por la mayoria o muy
elegidos por la mayoria, si hay grupos dentro de los
grupos, etc. Sin embargo, y en funcién de los objetivos
de nuestro trabajo, lo que buscamos indagar con la
aplicacién del test es el lugar que ocupan los nifios in-
tegrados dentro del grupo: si son elegidos, rechazados
o ignorados, si ellos prefieren a los més elegidos o si
forman grupos aislados.

El test se tomo hacia el final del afio lectivo y con la au-
torizacion de la conduccion de la escuela y en todos los
casos se aseguro el anonimato de la informacion.

Por dltimo, y para dar profundizar respecto de las ade-
cuaciones curriculares implementadas por los docentes
observamos los cuadernos de los alumnos integrados
comparandolos con los de estudiantes que, desde la
optica de la escuela, no requieren modificaciones del
curriculum. En la estructura del cuaderno aparecen tres
ejes: tiempo, actividad y disciplina/temas. En la organi-
zacion de la actividad encontramos tres tipos diferentes
de enunciados: la consigna, la respuesta y la califica-
cion (Gvirtz, 1997: 68); por ello, en la revisién de los
cuadernos tuvimos en cuenta el tipo de consigna plan-
teada para el alumno integrado y para sus comparieros
(erala misma, diferia en algo y en qué), asi como la res-
puesta o la resolucion de dicha propuesta por parte de
los alumnos.

La utilizacién combinada de cada uno de estos méto-
dos posibilité responder a cada uno de los objetivos
planteados para dar cuenta del modo en que la EC per-
cibe y pone en préactica la integracién escolar.
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A continuacion se detalla la guia de observacion utiliza-
da tanto en el &mbito del aula como en los recreos.

Datos del contexto aulico en el que participa:
1) La disposicion espacial es:

b Circular

) En pequefios grupos

> En hileras de dos o0 mas

) En hileras de a uno

) La docente se sienta enfrente

2) El alumno/a integrado/a se suele sentar
» Solo/a
) Siempre con el mismo compafiero
> En el mismo grupo de pares
) Cerca de la docente
P Lejos de la docente
) Con la maestra integradora al lado
3) Vinculo con la docente de grado
» Forma vinculo
> No forma vinculo
) La busca para resolver problemas
) La llama por su nombre
P Cumple con sus consignas
4) Vinculo con la maestra integradora
) Forma vinculo
» No forma vinculo
) La busca para resolver problemas
) Lallama por su nombre

> Cumple con sus consignas

Datos de la dinamica de la clase:

1) Momento en que la maestra distribuye trabajos,consig-

nas, habla de proyectos, plantea un problema:
¢ Qué actitud tiene hacia el nifio con nee?

) Lo mira incluyéndolo (trabaja con todos)
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) Indica una tarea diferente para él/Le explicita que luego

le dara adecuaciones curriculares

¢Qué actitud tiene el nifio hacia ella?
) Laobserva
) Parece atento

) Espera

2) Una vez que el grado se puso en tarea:

Actitud de la maestra:
) Muestra alguna actitud diferenciada hacia el nifio

) Espera que él recurra a ella

Los chicos en tarea grupal y/o individual:
» Lo acompafian

) Lo observan

> Lo ignoran

) Tratan de hacer la tarea con él

Actitud del nifio integrado:

) Pide ayuda
ala Ml
ala MG

a los compafieros

) Participa (intenta aportar algo):
de manera adecuada

no pertinente (qué provoca en el grupo)
) Trabaja solo/autonomia
) Coopera

) Es espectador

Recreo:
1) Tipo de relaciones:
Con la maestra
) La busca/Forma vinculo

» No forma vinculo



Con los compaferos
) Se relaciona entre iguales (otros integrados)

) Se relaciona con todos

2) Tipos de actuacion:

> Juega solo

) Busca compafiia

) Lo buscan para jugar
) Se lleva juegos

) Propone juegos

Con respecto a las entrevistas se realizaron tanto a do-
centes de grado como a las maestras integradoras y al
equipo de conduccion.

B Guia de entrevista a directoras de establecimientos
de educacién comun.

Estamos estudiando la integracion escolar de nifios con
nee y el modo en que los chicos se desenvuelven en las
escuelas, nos gustaria conocer su opinién como direc-
tora de una escuela que integra a alumnos:

¢Cuando comenzaron a integrar a alumnos con nee?

En ese momento, ¢qué informacién tenian acerca de la
integracion? De no haberla tenido, ¢;qué hicieron?,
¢doénde la buscaron?

¢;Cémol/de quién recibieron la informacién?

Proceso de integracion:

¢Como es el proceso desde el momento en que la EE las
llama para solicitar la vacante de un alumno de su escue-
la (con quién interactian, qué actores de la escuela son
informados, cuantas reuniones mantienen con la EE)?

¢Como es el proceso desde el momento en que inscri-
ben a un alumno —que no paso por la EE— y detectan
que requiere de algun tipo de apoyo? ;Quién realiza el
diagndstico? ;Como deciden a qué EE llamar? ;Quién
mantiene el contacto con el EI?

Desde que estan integrando, ;qué ocurrié en la escue-
la?, ;cémo lo viven las maestras?, ;los alumnos?,,cam-
bié algo en la escuela? (Profundizar acerca del modo en
que la escuela vivio la integracion.)
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Idea de la integracion:

¢;Qué opina del modo en que se esta implementando
actualmente la integracion? (Aspectos positivos y ne-
gativos.)

¢Qué opina de la politica de integracion?
¢En qué benefician estas politicas al alumno integrado,
y al resto?, ;en qué lo perjudica?

Pensando en el modo que se estd implementando ac-
tualmente la integracion: sen qué lo beneficia 'y en qué
lo perjudica?

Con respecto a los papas de los chicos integrados, ;qué
le dicen?, ¢y los otros papas?

B Guiade entrevista a las maestras de grado con alum-
nos integrados:

Estamos estudiando la integracion escolar de nifios con
nee y el modo en que los chicos se desenvuelven en las
escuelas, nos gustaria conocer su opiniébn como maes-
tra que trabaja con alumnos integrados.

¢Cuéntos alumnos integrados hay en tu aula?
¢Ya habias trabajado con alumnos con nee?

Cuando te avisaron que ibas a trabajar con alumnos
con nee: ;qué informacién tenias de la integracion?,
¢qué fue lo primero que hiciste, con quién te reuniste,
cudl fue el contacto con la EE?

¢Qué contacto tenés con la Ml, qué hacen, con qué fre-
cuencia se reanen?

¢Quién realiza las adecuaciones curriculares para el
alumno?

¢COmo programas tus clases teniendo en cuenta las
adecuaciones?

¢Quién realiza las evaluaciones?, ;cémo evaluaron al
nifo?, ;cémo se lo califica?

¢Cudl es la relacion entre calificacién y adecuacion?

¢Coémo fue la evaluacion del alumno integrado a lo lar-
go del afio?

¢Cuél es la reaccion de los padres de los nifios que no es-
tan integrados? ¢ Qué ocurre en las reuniones de padres?

¢, Qué opinas del modo en que se esta implementando
actualmente la integracion? (Aspectos positivos y ne-
gativos.)
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¢ Qué opinas de la politica de integracién?

¢(En qué benefician estas politicas al alumno integrado,
y al resto?, ;en qué lo perjudica?

Pensando en el modo que se esta implementando ac-
tualmente la integracién: ;en qué lo beneficia y en qué
lo perjudica?

B Guia de entrevista a las maestras integradoras:

En primer lugar se les pidié que llenaran una ficha de
los nifios con los que trabajan dando cuenta de la histo-
ria del alumno con respecto a la integracion.

¢Con cuéntos alumnos integrados trabajas?

¢Con qué frecuencia concurris al aula?

¢Cudl es tu tarea en el aula?

¢Con qué criterios elaboran el programa para el nifio?

¢Qué actividades realizas con el nifio? (en funcién de su
respuesta se profundiza en aspectos como adecuaciéon
curricular, evaluacion, calificacion, etcétera).

¢ Qué tareas realizas con la maestra de grado? (profun-
dizar, si aparece, en los apoyos que le brinda, asi como
en las estrategias pedagogicas).

¢Con qué frecuencia se relinen?
¢Qué discuten en las reuniones?
¢Qué relacién mantiene la EE con los padres?

¢Qué opinas del modo en que se esta implementando
actualmente la integracion? (Aspectos positivos y nega-
tivos.)

¢Qué opinas de la politica de integracion?

La integracion, ¢en qué beneficia al alumno integrado,

y al resto?, ;en qué lo perjudica?

Pensando en el modo que se esta implementando ac-
tualmente la integracién: ;en qué lo beneficia y en qué
lo perjudica?

Por dltimo, presentaremos el cuestionario utilizado pa-
ra la implementacion del test sociométrico.
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Lh quikn elegirias como companers de banca? (escribd el nombre y of apellide)

(Par quér

LA guin o elegiras como campaters de bance? (escribi el nombore y o apeilide)

JPar quét

LA auikn slegirias pars hacer Una Tarea gue plde la maestra? (escribd of nombre y &l apellide)

LPar quét

LA guidn no elegiies pars hecsr wna tanea gue plde o maeitral (eseribl &l nosiboe v el apellida)

{Par guét

LA quidn elegirias pars hacer un paseoT (escribl ef nombee v el apellida)

10, rar quer

1. A quitn o eegirfas para hacer un paseaT {escribd ef nombre y ¢ apellida)

12. ipar quer
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